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CONTRA CAPA

Neste livro o autor pleniza com uma tendéncia gsiar@ se tornando
dominante entre os educadores que buscam, nodedeepsicologia, fundamentos
em Vigotski: a tendéncia a interpretar as idéiasegsicélogo numa Gtica que as
aproxima a ideéarios pedagogicos centrados no lépeehder a Aprender”. Alias,
mais do que um lema, o “aprender a aprender” sognipara uma ampla parcela dos
intelectuais da educacdo na atualidade, um vembaddmbolo das posicdes
pedagolgicas mais inovadoras, progressistas e,npmrtaintonizadas com o que
seriam as necessidades dos individuos e da soeiedaséculo XXI. Neste livro, 0
autor aponta para o papel ideologico desempenhadesge tipo de apropriacédo das
idéias de Vigotski, qual seja, o papel de manuterdz@ hegemonia burguesa no
campo educacional, por meio da incorporacdo daatedgotskiana ao universo

ideoldgico neoliberal e p6s-moderno.

ORELHAS DO LIVRO

“Aprender a aprender” foi um lema defendido pelmvimento escolanovista
e adquiriu novo vigor na retorica de varias condepc¢ educacionais
contemporaneas, especialmente no construtivismoniialo todo, livros, artigos e
documentos oficiais apresentam o “aprender a aprésdmo um emblema do que
existiria de mais progressista e inovador, um simtla educacao do século XXI. A
psicologia de Vigotski vem sendo apontada por muéducadores como um dos
pilares de propostas educacionais centradas nerfder a aprender”. A obra do
psicologo L. S. Vigotski seria, de fato, compatigem o “aprender a aprender”,
como o construtivismo, com o0 escola-novismo? Ndste®, Newton Duarte
responde negativamente a essa questdo, defendemelessidade de uma leitura
marxista da psicologia vigotskiana e a necessidadem trabalho de incorporacéo
dessa psicologia a construcdo de uma pedagogieacethistoricizadora. Nesse
sentido, 0 autor mostra existirem aproximagdeseentrconstruvivismo, o pos-
modernismo e o neoliberalismo para entdo desfeghwr critica contundente as
interpretacdes que vem sendo difundidas no meioagitinal acerca da psicologia

vigotskiana, as procuram incorporar tal psicolagauniverso ideologico neoliberal



e pos-moderno. Evidenciando o carater radicalmengexista da psicologia
vigotskiana, o autor apresenta ainda uma analiseigiisa da critica feita por
Vigotski a teoria do jovem Piaget no segundo cépitio livro Pensamento e

Linguagem.



Um homem completo possui a forca do pensamentorca fla vontade e a
forca do coracédo. A forca do pensamento € a luxatthecimento; a forca da
vontade € a energia do carater; a for¢ca do cogaamor.

LUDWIG FEUERBACH



Alessandra, a vocé dedico este livro.



Vejo a vida como uma constante caminhada dirigata @sse horizonte do
homem completo, lutando contra tudo o que em ness&dade constitui uma
barreira a essa caminhada. Espero sempre congnudnusca do conhecimento (a
forca do pensamento), procurando ndo esmorecertapéelos valores que defendo
(a forca da vontade). Quanto a forca do coracéo,gfcancei: € o amor que sinto

por VOcé.
Conclamar as pessoas a acabarem com as ilusdea decuma situacao €

conclama-las a acabarem com uma situagado que gprxifusoes.
A critica néo retira das cadeias as flores ilusop@ra que o homem suporte

as sombrias e nuas cadeias, mas sim para quede lielas e brotem flores vivas.

KARL MARX,
INTRODUCAO A CRITICA DA FILOSOFIA DO DIREITO DE HEGL
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PREFACIO A 22 EDICAO

E grande minha satisfagdo ao escrever o prefadeganda edicdo deste
livro. Até certo ponto fui surpreendido pela tddooasa acolhida que o mesmo
encontrou entre educadores e psicologos de todasil @ também pelo fato de a
primeira edicdo ter se esgotado em pouco mais dangnMais importante que o
tempo relativamente curto de esgotamento da p@medicdo foram as
manifestacdes, feitas pessoalmente ou por corrEtybeico, de leitores que
encontraram neste livro uma abordagem que veimeon&ro de insatisfacdes que
eles ha algum tempo vém sentindo em relacdo aipiosce idéias amplamente
difundidos no meio educacional brasileiro. E, agagide o principal motivo de
minha surpresa. Essas idéias e esses principiagjars foram objeto de analise
critica neste livro, tém sido endossados e divulggubr boa parte daqueles que,
atualmente, constituem a intelectualidade da edacacdas ciéncias humanas em
geral. Eu esperava, é certo, encontrar apoio dte g alguns leitores, mas
justamente por ser um trabalho que rema contrar@, mao esperava que esse apoio
fosse tdo expressivo em termos quantitativos atgtrabs. Mas por que afirmei ter
ficado surpreendido “até certo ponto”? Porque @emva que este trabalho tocasse
em questfes importantes para um crescente segmereducadores e psicélogos
que nado fazem coro as retoricas neoliberal e p@ema. Essa esperanca nao foi
frustrada e, mais do que isso, transformou-se naicgio de que 0 sucesso deste
livro se deve principalmente a existéncia de um imemto crescente de
revigoramento do marxismo no campo das ciénciasaham

Nao se trata, ainda, de um movimento de grande&rdides no meio
académico, mas possui uma caracteristica imporfzarte fazer frente aos muitos
modismos que compdem o0 universo ideolégico nealberpos-moderno: trata-se
da busca de consisténcia e coeréncia em termas danélaboragéo tedrica como
também do posicionamento ideoldgico. A critica macionalismo pos-moderno e
ao autoritarismo neoliberal ndo pode prescindiriglor teérico, da coeréncia légica
e da clareza do posicionamento ideoldgico. Nessidse se eu ndo poderia deixar
de ficar contente com o éxito editorial de meudjviico ainda mais contente por

estar convencido de que esse éxito é consequémciendnovimento que vai muito



além das teses que defendo neste trabalho.

No que diz respeito ao tema especifico do procesapropriacdo da
psicologia vigotskiana, verifico também existimttano Brasil como no exterior, 0
inicio de um movimento de reacao as interpretagieda largamente hegemonicas,
que incorporam a psicologia vigotskiana ao univedsmlogico neoliberal e pds-
moderno, tendo como conseqiéncia uma operacacsseciicao dessa psicologia
do universo ideoldgico marxista e socialista. Acéeaa esse tipo de leitura dos
trabalhos de Vigotski ainda luta por encontrar negisacos nos quais possa expor
suas idéias e isso exige um constante e ardug;egior superar as barreiras criadas
por aqueles que ndo estdo habituados a ver quadismas idéias que pretensamente
encontrariam apoio nos trabalhos de Vigotski. Umiaacé apregoar o pluralismo, a
democracia, o respeito as diferencas etc. Outeadmm mais dificil e rara é aceitar
a diferenca quando ela implica o questionamentadéias e principios que sdo
admitidos quase que consensualmente por aqueleslcareearam alguma projecéo
no meio académico gracas a aceitacao a criticasleSias e desses principios. Em
suma, o rei pode estar nu desde que ninguém toquassunto, muito menos
questione as razdes dessa nudez e do siléncioeabidas, felizmente, no Brasil e
no exterior aumenta a cada dia o nUmero daqueks@o mais aceitam essa falsa
democracia e expdem suas criticas de forma clam®indente, defendendo uma
leitura marxista da obra vigotskiana.

Venho mantendo correspondéncia com dois pesquessdin exterior que
tém contribuido para a difusdo de leituras marsisias trabalhos de Vigotski. Um
deles ja é conhecido por pesquisadores brasilgias, ja esteve no Brasil varias
vezes ministrando cursos e palestras. Trata-seadesgor doutor Mario Golder, da
Universidade de Buenos Aires. Apoés ler Vigotski éAprender a Aprender”, o
referido professor consultou-me quanto a possdakdde incluir parte do capitulo 4
(“Em Defesa de uma Leitura Marxista da Obra de ¥kt) como texto integrante
de uma coletanea por ele organizada, intituladatgky Um Psicologo

Radical. O proprio professor Mario Golder traduzneu texto para o
espanhol e essa coletanea sera lancada em agasitogpem Buenos Aires. Sinto-
me particularmente honrado em participar dessaqagdio e deixo aqui registrado

meu agradecimento ao professor Mario Golder pogédmil convite.



O outro pesquisador, com o qual venho mantendcegpondéncia e que
defende uma leitura marxista da psicologia vigetskj € um professor norte-
americano do Departamento de Psicologia do Edgesd@ammunity College, na
Carolina do Norte, professor doutor Mohamed Elhaonnmipo qual fez a gentileza
de me enviar dois artigos seus, um publicado reestee outro ainda no prelo. Em
ambos os artigos ele formula uma critica aquelésrgretacdes distantes dos
fundamentos filoséficos marxistas da teoria vigetst ou até mesmo hostis ao
marxismo. Elhammoumi afirma que o uso que Vigotakido conceito de “forgas
sociais de producédo” reflete sua fundamentacdoepaat marxista. Ele viveu
durante a Revolucdo Russa, um tempo de extremadtemdre privado e coletivo,
individual e social. Foi esse ambiente culturahdedancas e desestabilizacdes que
forneceu a ele o contexto para suas investigagéesficas. Sua vida foi devotada a
busca de resolucéo de problemas educacionais asgemtraticos visando contribuir
para o éxito do novo experimento socialista. Apoiad conceituacao do fendbmeno
mental esbocada inicialmente por psicologos maxidtanceses como Henri
Wallon (1879-1962) e Georges Politzer (1903-1948§3 contribuicdo aos debates
psicolégicos da década de 20, juntamente com asilmandes de seus colegas
Luria e Leontiev, desempenharam um papel centraleioeamento da direcdo da
psicologia cientifica marxista.

Mas psicélogos e educadores que trabalham com raag®m vigotskiana
(Rogoff, Wertsch, Valsiner & Van der Veer, entretrog) freqientemente néo
dominam a filosofia marxista ou sdo hostis a etaaldsky, Kozulin, Moscovici,
entre outros). Alguns deles afirmam até que Vigatdk € um psicélogo marxista e
que ele nunca esteve comprometido com a constdgaona psicologia marxista.
[...] (1. NOTA DE RODAPE: Trechos extraidos do gwtiintitulado “To Create
Psychology’s Own Capital”, o qual serd publicadolinoo intitulado Vigotsky’s
Cultural-Historical Psychology, organizado por DibsoRobbins e Anna Stetsenko).
Contudo, uma adequada apreciacdo da psicologidskigna ndo € possivel sem
gue sejam consideradas suas relagdes com Marx a t@aicdo marxista.

Esse distanciamento do marxismo produz leituradatenais da obra
vigotskiana, nas quais sado destacados alguns toscel omitidos outros.

Elhammoumi mostra que o modismo produzido nos Bstathidos da América do



Norte em torno da psicologia soviética levou osusiastas dessa corrente da
psicologia a... focarem sua atencdo no papel dwosgyda palavra, na fala e na
linguagem, no desenvolvimento das fun¢gées ment@isrores, da consciéncia e da
acdo humana. Assim, os principais conceitos dorpmg de pesquisa soécio-
historico-cultural tém sido esquecidos na explogvaducdo de artigos sobre o
pensamento de Vigotski, Luria e Leontiev. Os maipdrtantes conceitos foram
excluidos. Quais séo esses conceitos importantesZ®@do com os textos classicos
da teoria sécio-histérico-cultural, a totalidade denébmenos psicolégicos humanos,
incluindo a consciéncia humana, € derivada da datileé pratica socialmente
organizada. A teoria socio-historico-cultural vénadiacdo semidtica, 0s processos
simbdlicos e 0s processos cognitivos como secuslfmorque eles derivam das
interacdes que individuos estabelecem na conciitdaale pratica socialmente
organizada. Conceitos que sao primarios, que ndaedvados, mas sim aspectos
da atividade prética socialmente organizada, imelugistemas sociais, ideologias,
formas institucionais de trabalho, formas instibneis de educacdo, materialismo
dialético, alienacao, relacdes sociais de produgEigs psicolégicos de producao,
modos psicologicos de producdo de conceitos soeiaislacdes psicologicas de
producdo (NOTA DE RODAPE: 2. Trecho extraido dagimgs 203-204 do texto
intitulado “Lost — or Merely Domesticated? The BoamSocio-Historicocultural
Theory Emphasises Some Concepts, Overlooks Otherg€grante da coletanea
intitulada The Theory and Practice of Cultural-digtal Psychology, organizado
por Seth Chaklin e publicada neste ano de 2001 gquitara da Universidade de
Aarhus, Dinamarca.).

Outra questdo que ndo posso deixar de abordarpreséeio é a publicacéo,
no Brasil, do texto integral de Pensamento e Liggoa traduzido agora
diretamente do russo e publicado com o titulo Adboigdo do Pensamento e da
Linguagem (NOTA DE RODAPE : 3. L. S. Vigotski, A @sirucdo do Pensamento
e da Linguagem, Sao Paulo, Martins Fontes, primeiigdo em marco de 2001,
traducdo do russo por Paulo Bezerra.). Trata-seideacontecimento que diz
respeito diretamente a este meu livro, pois notqueapitulo (p. 167) escrevi o
seguinte: “Embora a grande maioria dos livros mablos no Brasil sobre o

pensamento de Vigotski seja absolutamente omisaatgua isso, o fato é que a



traducao para o portugués do livro Pensamento gubagem (VYGOTSKY, 1993
b), cuja primeira edicdo brasileira foi lancada €887, ndo é traducdo do texto
integral, mas sim de uma verséo resumida publieadanglés, nos EUA, no ano de
1962. Essa versdo resumida cortou mais de 60%xtlm aeiginal, pois o texto, na
versao integral, publicado nas obras escolhidaggmnhol (VYGOTSKI, 1993a,
pp. 11-347) tem 337 péaginas, enquanto na edicdpatugués tem 132 péaginas”.
Também nesse capitulo afirmei ser auspiciosa aiaet constante do prefacio de
Paulo Bezerra, como tradutor do livro PsicologiaAdee, de Vigotski —, de que
estaria no prelo a edicdo do texto integral de &wmpato e Linguagem. Até o
momento em que eu concluia os Ultimos acertos egotski e o “Aprender a
Aprender”, ainda nao fora, porém, lancada essa giidenedicdo. Eis que agora ela
ja esta a disposicéo do publico brasileiro, faseapie deve ser comemorado. Desde
meu livro Educacdo Escolar, Teoria do Cotidiano Esaola de Vigotski, cuja
primeira edicdo data de 1996, venho insistindo eeessidade de publicagcdo em
portugués do texto integral de Pensamento e LiregnadNo quinto capitulo de
Vigotski e o “Aprender a Aprender”, analiso o textdegral do capitulo 2 de
Pensamento e Linguagem e mostro o quanto o texemigdo resumida perde em
termos da radicalidade da critica vigotskiana &édeip entdo jovem Piaget.

Mas se vejo como motivo de comemoracdo esse talmdhtraducdo de
Pensamento e Linguagem diretamente do russo e ldegnfio do texto integral,
nao posso deixar de problematizar dois aspectatvad a essa edicdo. Devo deixar
claro que néo se trata de questionar a traducgwianeente dita, pois ndo domino o
idioma russo. Mas mesmo ndo dominando o idiomanaligno qual foi escrito esse
livro, posso fazer algumas observagdes como esmidia obra vigotskiana.

O primeiro aspecto que problematizarei é algo caauenpelo professor
doutor Paulo Bezerra, no prélogo que escreveu d¢oadator do livro:

“Outro conceito criado por Vigotski diz respeito aorocesso de
aprendizagem e chegou ao Brasil como zona de dasanento proxima!”, [...]
Trata-se de um estagio do processo de aprendizagegue o aluno consegue fazer
sozinho ou com colaboragédo de colegas mais ad@mtadque antes fazia com
auxilio do professor, isto €, dispensa a mediagdprdfessor. Na 6Gtica de Vigotski,

esse “fazer em colaboracdo” ndao anula mas destguart@ipacao criadora da



crianca e serve para medir o seu nivel de deseémaio intelectual, sua
capacidade de discernimento, de tomar a iniciatigazomecar a fazer sozinha o que
antes so6 fazia acompanhada, sendo, ainda, umigalios critério de verificacdo da
eficacia do processo de ensino-aprendizagem. Redomé um estagio em que a
crianga traduz no seu desempenho imediato 0os nowagldos e as novas
habilidades adquiridas no processo de ensino-apegyam, em que ela revela que
pode fazer hoje o que ontem ndo conseguia fazstoEjue Vigotski define como a
zona de desenvolvimento imediato, que no Brasilresqgs como zona de
desenvolvimento proximal(!). Por que imediato e B8ee esquisito proxima? Por
dois motivos. Primeiro: o adjetivo que Vigotski pt ao substantivo
desenvolvimento (razvitie, substantivo neutro)igibhee, adjetivo neutro do grau
superlativo sintético absoluto, derivado do adgetpositivo bfizkii, que significa
préximo. Logo, blijdichee significa o mais proximéproxissimo”, imediato.
Segundo: a prépria nogcdo implicita no conceito tgklano é a de que, no
desempenho do aluno que resolve problemas semiagaedio professor, pode-se
aferir incontinenti o nivel do seu desenvolvimemtental imediato, fator de
mensuracao da dindmica do seu desenvolvimenteattll e do aproveitamento da
aprendizagem. Dai o termo zona de desenvolvimemdiato [VIGOTSKI, op. cit.,
pp. X-XI].”

Minhas objecdes a interpretacdo desse conceitdskigno pelo professor
Paulo Bezerra ndo se dirigem a tradugcdo como zergesenvolvimento imediato
em substituicdo ao realmente esquisito termo z@naeasenvolvimento préoxima,
cujo uso no Brasil talvez tenha sido decorrentanflaéncia da bibliografia em
inglés (zone of proximal development). Por influénda bibliografia em espanhol,
da qual tenho me utilizado com frequiéncia, adoteiso da tradugdo zona de
desenvolvimento préximo (zona de desarrollo projimas, como ja explicitei, ndo
domino o idioma russo e ndo posso afirmar qual aeyeelhor traducdo do adjetivo
empregado por Vigotski. Minha objecdo dirige-se¢dennao para a traducdo do
adjetivo mas para a compreensdo que o tradutordtemronceito vigotskiano. Se
bem entendi, o professor Paulo Bezerra interpreg& @ conceito de zona de
desenvolvimento proximo (ou imediato) focalizarr@qessos que a crianca realiza

sozinha, sem ajuda do professor, isto é, o tradewmmfunde a zona de



desenvolvimento préximo (ou imediato) com o niveldésenvolvimento atual. Nao
h& espaco neste prefacio para apresentar umaeaddlisapitulo 6 de Pensamento e
Linguagem de maneira a fundamentar minha discordamm relacdo a
interpretacgao feita pelo tradutor. Mesmo assimp@Eso deixar de enfatizar que, ao
contrario do que entende o professor Paulo Bezarmyna de desenvolvimento
proximo € constituida por aquilo que a crianca, m@terminado momento, ndo faz
sozinha, mas o faz com a ajuda de outros, inclespencipalmente do professor. E
por isso que para Vigotski o Unico bom ensino &ie atua no ambito da zona de
desenvolvimento proximo. Aquilo que hoje a criafgasozinha, mas no passado so
fazia com ajuda, ja foi interiorizado e foi incorpdo ao nivel de desenvolvimento
atual. Ndo é minha intencdo travar polémicas dessacias, mas esse nao é um
detalhe de menor importancia.

Uma interpretacdo equivocada do conceito de zonaedenvolvimento
préximo (ou imediato) pode prejudicar seriament®mpreensdo da maneira como
Vigotski analisava as relagfes entre educacdoendelyimento, ou seja, pode dar
uma forte contribuicdo para as tentativas de adaptda psicologia vigotskiana as
concepcgdes educacionais centradas no lema “aprarageender”.

O segundo ponto que problematizarei € a alteraga@uio do livro, o qual
passou a ser A Construcdo do Pensamento e da bewgpiaao invés de apenas
Pensamento e Linguagem. N&o sei se essa alteraic8ecorrente do fato de ja
existir aquela mencionada edicdo resumida de Pemane Linguagem e isso
tivesse gerado entdo a necessidade de distingdirassedicdes. J& manifestei minha
posicdo em relacdo a edicdo resumida, a qual aopsithais atrapalhar do que
ajudar ao leitor a conhecer o pensamento de Vigdt&nso que, na hipotese da
editora pretender manter a publicagcdo tanto dadwerssumida como do texto
integral, o mais correio seria manter o mesmo djtusto €, Pensamento e
Linguagem, acrescentando o subtitulo versdo resumidexto integral. A solucéo
adotada, de acrescentar a palavra construcaaubmd livro, além de ndo ajudar a
esclarecer que se trata da edicéo integral de Pensa e Linguagem, também tem
o inconveniente de produzir, de forma deliberadan®&o, uma associagcédo entre a
teoria vigotskiana e o Construtivismo. Nao que @ drs termo construgao implique,

em si mesmo, a adogao do referencial construtjwisées € inegavel que o contexto



atual acaba por levar a essa associacdo, de rastante reforcada pelas muitas
interpretacdes que procuram aproximar Vigotskidiariio construtivista, tal como
analisei em varios momentos de Vigotski e o “Apegra Aprender”. Ja ha alguns
anos venho insistindo na tese de que a psicolag@skiana ndo € construtivista
(NOTA DE RODAPE: 4. Abordei esse tema em dois bvea Individualidade Para-
Si (primeira edicdo em 1993) e Educacéo Escolamidelo Cotidiano e a Escola de
Vigotski (primeira edicdo em 1996), ambos publicadeela Editora Autores
Associados.) e ndo posso deixar de lamentar quéulo ta principal obra de
Vigotski, ao ser editada em portugués, venha aotefeito de produzir uma
associacdo com o construtivismo. Aléem disso, eaBe reforca minha convicgéo
guanto a necessidade de elaboracédo de um trab@Ethdw para uma ampla e radical
critica ao construtivismo. Nessa direcdo venho rdedeendo, desde 1998, um
projeto de pesquisa intitulado O Construtivismassmuitas faces, suas filiagcdes e
suas interfaces com outros modismos. Espero nanpoéano escrever outro livro,
talvez com o mesmo titulo do projeto, no qual préteapresentar as conclusbes as
quais venho chegando nesse estudo (NOTA DE RODAPEJma primeira e
parcial amostra do que vem sendo estudado nesqaigge® constituida por trés
artigos, sendo um artigo de minha autoria e ososulibis artigos de orientandos
meus que participam da equipe desse projeto (AldssaArce e Jodo Henrique
Rossier), todos publicados numa coletanea que ajanntitulada Sobre o
Construtivismo: Contribuicdes a Uma Analise Critigaublicada pela Editora
Autores Associados, Essa coletanea conta ainda wonartigo de autoria da
professora doutora Marilia Gouvea de Miranda eoodi& autoria da professora
doutora Ligia Regina Klein.).

Newton Duarte
Araraquara, agosto de 2001

e-mail: newton.duarte@uol.com.br



CONSIDERACOES INICIAIS

A APROXIMACAO DA PSICOLOGIA VIGOTSKIANA AO LEMA
PEDAGOGICO “APRENDER A APRENDER” E UMA ESTRATEGIA
IDEOLOGICA

Este livro foi elaborado com base no texto de ndéssa de livre-docéncia
(NOTA DE RODAPE: 1. A pesquisa da qual nossa teskvede-docéncia constituiu
um dos produtos contou com o apoio financeiro dd°@Nha forma de bolsa de
produtividade em pesquisa e bolsas de iniciacantifica.) em psicologia da
educacdo (2. A transformacdo do texto da tese xto tdeste livro foi por nés
efetuada de maneira a incorporar, 0 maximo possageticas contribuicdes dadas
por todos os membros da banca examinadora, compé@lsts professores Dermeval
Saviani, Celestino Alves da Silva Jr., Luis Caded-reitas, Alda Junqueira Marin e
Marcus Vinicius da Cunha. Nesse sentido, podemosaf que a reelaboracédo do
texto para publicagcdo em livro constitui-se nuncpeso de continuidade do dialogo
e do debate iniciados naquela se¢ao de defesa@lec@lizada em 06.08.1999, no
campus da Araraquara da UNESP. Deixamos aqui reggsinossa gratidao pelas
contribuicbes dadas pélos citados professores, imd@yos, € claro, da
responsabilidade sobre a forma como tenhamos ietargp e incorporado essas
contribuicdes.) e tem por objetivo principal polearicom uma tendéncia que vem
se tomando dominante entre os educadores que buscataerreno da psicologia,
fundamentagdo em Vigotski: a tendéncia a interprataidéias desse psicologo
numa otica que as aproxima a idearios pedagogmasacios no lema “aprender a
aprender”. Alias, mais do que um lema, o “aprerdaprender” significa, para uma
ampla parcela dos intelectuais da educacao naidetda] um verdadeiro simbolo
das posicdes pedagdgicas mais inovadoras, progiessd, portanto, sintonizadas
com o que seriam as necessidades dos individuasectedade do proximo século.
Pretendemos neste trabalho apontar para o papdbgieo desempenhado por esse
tipo de apropriacdo das idéias de Vigotski, qu@,se papel de manutencdo da
hegemonia burguesa no campo educacional, por neimabrporacdo da teoria

vigotskiana ao universo ideoldgico neoliberal e-p@slerno.



A difusdo, no meio educacional brasileiro, das rpretacbes acerca do
pensamento do psicologo soviético Liev Seminidvitéigotski (NOTA DE
RODAPE: 3. Em decorréncia de o idioma russo possuiralfabeto distinto do
nosso, tém sido utilizadas muitas formas de escreveome desse autor com o
alfabeto ocidental. Os americanos e os inglesetaida grafia Vygotsky. Muitas
edicoes em outros idiomas, por resultarem de titucde edigbes norte-
americanas, adotam essa mesma grafia. Na edicaohedp das obras escolhidas
desse autor tem sido adotada a grafia Vygotski (@YSKI, 1991b, 1993a, 1995,
1996be 1997). Os alemées adotam a grafia Wygotskisg aproxima daquela das
obras escolhidas em espanhol, com a diferencaildagfo da letra “W” que em
aleméo tem o mesmo som que a letra “V” em portugbés obras da e sobre a
psicologia soviética publicadas pela entdo editestatal soviética, a Editora
Progresso de Moscou, traduzidas diretamente do ps® o espanhol, como, por
Exemplo, Davitov & Shuare (1987), é adotada a gr#figotski. A mesma grafia
tem sido adotada em publicacbes recentes, no Bdaspartes da obra desse autor
(Vigotski, 1996a, 1998 e 1999). Adotaremos agua gsafia, mas preservando nas
referéncias bibliograficas a grafia utilizada emdac&dicdo, o que nos impedira de
padronizar a grafia do nome deste autor.) (189@HL98de ser considerada um
fenbmeno bastante revelador das caracteristicasudd panorama ideolégico no
qual vicejam as proposi¢cdes de cunho neoliberabenpoderno. Entretanto, ndo
caberia analisar o problema em foco como sendasixol da intelectualidade da
educacao brasileira, na medida em que nessasrgtsgfPes pode ser notada, com
facilidade, uma forte influéncia de idéias defeadidpor intérpretes norte-
americanos e europeus da obra vigotskiana. Dessmafoa analise das
interpretacbes dessa obra produzidas e difundidasnpelectuais brasileiros nao
pode deixar de abordar também as interpretacOesdiifas por intelectuais de
outros paises cujos trabalhos venham sendo traueiéditados em nosso pais ou
constituam referéncia para estudos realizadosygores brasileiros.

A aproximacgéo entre as idéias vigotskianas e asdsdéeoliberais e pos-
modernas nao pode ser efetuada sem um grande cegfor¢cdescaracterizar a
psicologia desse autor soviético, desvinculando-arrdverso filoséfico marxista e

do universo politico socialista. Esse esforco éz@do de diferentes maneiras, das



guais podemos destacar duas que, embora distinfes,sdo necessariamente
excludentes:

[) aproximacdo entre a teoria vigotskiana e a cog@e psicologica e
epistemologica interacionista-construtivista degBia

2) interpretacdo da teoria vigotskiana como umaéaspde relativismo
culturalista centrado nas interacfes linguisticésrsubjetivas, bastante a gosto do
niilismo pés-moderno.

Os autores que contribuem para a descaracteridacgsicologia vigotskiana
como uma psicologia marxista abarcam um amplo letpu@osicdes ideologicas,
desde aquelas mais explicitamente anti-socialist#s aquelas que se apresentam
como defensoras de um marxismo “aberto”, “ndo-artod, “antidogmético”, etc.,
passando por um consideravel nimero de autoresmiiem seu posicionamento
politico e ideoldgico. Claro que nenhum dos intétgs de Vigotski poderia afirmar
gue a obra desse autor néo teria sofrido qualgfleEncia do marxismo. Mas o fato
de ser admitida essa influéncia ndo implica neciessante a aceitacdo da tese de
gue a caracteristica central da psicologia vigatskiseja a de constituir-se em uma
contribuicdo para a construcdo de uma psicologixista. Ou seja, muitos autores
podem admitir que Vigotski tenha sido, de algumamfg influenciado pelo
marxismo e, mesmo assim, apresentarem uma leibupamsamento desse autor que
o afasta do universo politico e ideoldgico de logda superacdo do capitalismo e
pela construcdo de uma sociedade socialista, Muwtgsres que admitem a
influéncia do marxismo na psicologia vigotskianakesm, no conjunto de sua
interpretagcdo, por relegar essa influéncia a cdéodige um detalhe periférico,
acidental, mero resquicio do discurso dominantstexie no ambiente cultural no
qual vivia Vigotski ou até mesmo uma concessaoeagiies politicas externas e
estranhas ao universo do pensamento vigotskiano.

A primeira vista poderia parecer que estamos agtarido de duas questfes
distintas: uma seria a da aproximacéao entre aate@otskiana e o lema educacional
“aprender a aprender”, enquanto a outra seria atafdativas de secundarizar a
importancia do marxismo para a psicologia de Vigagorna-la, assim, compativel
com os idearios neoliberais pés-moderno. Esta sleggnestdo seria de natureza

filosofico-politico-ideoldgico, enquanto a primeisaria de natureza psicoldgica e



pedagdgica. Pois bem, nosso intento neste tralsaiéo justamente o de procurar
convencer o leitor de que existem ai duas questéatiferente natureza, mas sim
apenas dois aspectos de um mesmo processo dddatagica. Isso porque o lema
“aprender a aprender” € por ndés temperado como expeessao inequivoca das
proposi¢cdes educacionais afinadas com o projetdibeeal, considerado projeto
politico de adequacdo das estruturas e instituigdesais as caracteristicas do
processo de reproducdo do capital no final do eé€¢Xl

Neste sentido, quando questionamos a apropriaca&mbida psicologica de
Vigotski por idearios pedagogicos Que tém por lecemtral o “aprender a
aprender”, estamos questionando a possibilidadeutdzacdo da psicologia
vigotskiana para legitimagéo de concepcdes idecdngente articuladas a sociedade
capitalista contemporéanea, ndo importa se na faxpécita de adesao a ideologia
da sociedade regida pelo mercado, isto é, a ideolugpliberal, ou se na forma
aparentemente critica de um discurso pés-modern® @agual todo projeto de
transformacdo politica consciente da totalidaddasaedundaria em propostas
autoritarias e ndo passaria de uma heranca dadililsminista” de emancipacao

humana por meio da razéo.

Para formularmos, porém, o questionamento acimaciowedo, nao
podemos deixar de explicitar as referéncias pedeg®gom base nas quais fazemos
a critica ao “aprender a aprender”. Se consideragses lema representativo, no
campo educacional, nos dias de hoje, das ideolagiaslegitimam a sociedade
capitalista, precisamos explicitar qual a concepgddagogica que consideramos
compativel com nossa fundamentacédo filosofica emmxManosso compromisso
politico com o socialismo. A pedagogia histéricdica, tal como ela encontra-se
esbocada, na forma de primeiras aproximacdes,raballios de Dermeval Saviani
(NOTA DE RODAPE: 4. Ver principalmente SAVIANI (1981991, 1996, 1997a,
1997b, 1998).), € a concepcao pedagogica que @mesdser compativel com
nossa fundamentacdo filosofica e com nosso compsampolitico, bem como
aguela com base na qual entendemos ser possieskeafar uma critica radical ao

“aprender a aprender” e as interpretacdes neoithergpds-modernas que tentam



aproximar Vigotski a esse lema educacional.

N&o é aqui o local para apresentarmos, mesmo quinbkas gerais, uma
sintese das linhas mestras dessa pedagogia, masecassinalar alguns pontos
esclarecedores das razdes pelas quais adotamopesksgogia como perspectiva
com base na qual é desenvolvida a analise crificasentada neste livro. Em
primeiro lugar, trata-se de uma pedagogia que pao¢u.] fundar e objetivar
historicamente a compreensao da questdo escoldefesa da especificidade da
escola e a importancia do trabalho escolar comaneito necessario ao
desenvolvimento cultural, que concorre para o dedeimento em geral. A escola
€, pois, compreendida a partir do desenvolvimemtdtico da sociedade; assim
compreendida, torna-se possivel a sua articulagéo & superacdo da sociedade
vigente em direcéo a uma sociedade sem classes aaciedade socialista. E dessa
forma que se articula a concepcédo politica sotaéatism a concepcgdo pedagodgica
histérico-critica, ambas fundadas no mesmo congeital de realidade, que envolve
a compreensdo da realidade humana como sendouidagbélos proprios homens,
a partir do processo de trabalho, quer dizer, ddygéo das condigcbes materiais ao
longo do tempo [SAVIANI, 1997b, pp. | 19-120].

Uma das diferencas entre a pedagogia histéricearié as pedagogias
adaptadas aos atuais interesses da burguesia residesicionamento perante a
guestdo da verdade. As pedagogias centradas no“&grender a aprender” sao
antes de mais nada pedagogias que retiram da esdal®fa de transmissao do
conhecimento objetivo, a tarefa de possibilitar ediscandos o acesso a verdade. Se
no periodo de luta contra a sociedade feudalgistw periodo no qual a burguesia
constituia-se em classe revolucionéria, ela pogiesantar-se como guardida e
defensora da verdade, o0 mesmo deixou de acontguartin do momento em que
essa classe consolidou-se no poder e passou aoagir classe reacionaria, isto €,
classe que luta contra as forcas favoraveis aocavdo processo historico de
desenvolvimento do género humano.

A burguesia, entéo, se toma conservadora e passaddiculdades ao lidar
com o problema da escola, pois a verdade é serspaducionaria. Enquanto a
burguesia era revolucionéria ela tinha interessevardade. Quando passa a ser

conservadora, a verdade entdo a incomoda, cham@sseus interesses. 1Sso ocorre



porque a verdade histérica evidencia a necessidagdransformacdes, as quais,
para a classe dominante — uma vez consolidada aer pe, ndo séo interessantes;
ela tem interesse na perpetuacédo da ordem exisfeatabiglidade que atravessa a
questéo escolar hoje € marcada por essa situagiab[SAVIANI, 1997b. p. | 16].

A contradicdo que perpassa toda a sociedade ¢sipitabntemporanea e que
se faz presente também no campo da educacdo egcalatontradicdo entre o
desenvolvimento cada vez mais socializado das $gogadutivas e a apropriacao
privada tanto dos meios de produg¢ao como dos predigssa producéo.

Conforme se acirra a contradicdo entre a apromripg@&ada dos meios de
producédo e a socializacéo do trabalho realizada@lpria sociedade capitalista. O
desenvolvimento das forcas produtivas passa arexigocializacdo dos meios de
producédo, o que implica a superacéo da sociedgualsta. Com efeito, socializar
0S meios de producdo significa instaurar uma seadedsocialista, com a
consequente superagdo da divisdo em classes. ddsagderando-se que o saber é o
objeto especifico do trabalho escolar, € um meiopa®lucdo, ele também é
atravessado por essa contradigdo [SAVIANI, 199pb1/4-115].

Essa contradicdo atingiu, na atualidade, uma fquaréicularmente aguda:
por um lado, nunca a producgéo e a reproducao cabod®s materiais da existéncia
social exigiram tanto a participacdo do conhecimert o desenvolvimento
intelectual daqueles que atuam no processo pragutas, por outro, a automagao
diminui o namero de trabalhadores necessarios @upém material, gerando uma
massa cada vez maior de excluidos e a possibilidadsxploracdo maior dos que
estdo nos postos de trabalho sob a permanente ameatesemprego. Em outras
palavras, a0 mesmo tempo em que 0 processo proceKige a elevacdo do nivel
intelectual dos trabalhadores para que estes possmmpanhar as mudancas
tecnologicas, essa elevacdo do nivel intelectuatiga, sob a Otica das classes
dominantes, ser limitada aos aspectos mais imedgaiiz atrelados ao processo de
reproducdo da forca de trabalho, evitando-se a meio que o dominio do
conhecimento venha a tornar-se um instrumento da por uma radical
transformacédo das relagOes sociais de producaoo @ooblasse dominante precisa
exercer uma ininterrupta atividade para nao pesdarhegemonia sobre o conjunto

da sociedade, ela utiliza-se de estratégias dengimeda adesdo da populacédo ao



projeto politico e econémico neoliberal e. quandsaeadesdo ndo é obtida, lanca
mao da repressao pela forga (que passa a sereadaais utilizada tanto no interior
de cada pais como no plano das relacdes interrmsjoMas como a histéria ja
mostrou que o capitalismo ndo pode manter-se apaneando méao da repressao,
existe uma busca incessante de formas de disseéinidacideologia dominante e de
disseminacao de todo tipo de preconceitos e nestifies em relagdo a qualquer
projeto politico e social que conteste o capitabisendefenda outras formas de
organizagdo societaria. As classes dominantessaracinanter parte da populagédo
presa a idéia de que nao existe outro caminhogphtemanidade a ndo ser o da total
adaptacdo as regras impostas pelo mercado muadialiEntretanto, para que as
condicbes de miserabilidade que atingem enormesingentes da populagcéo
mundial ndo produzam reacoes violentas da parsede®ntingentes, seja na forma
de insurreicdes organizadas, seja na forma de tgigemaumento da criminalidade,
comprometendo assim a relativa estabilidade paliGcecondmica necesséaria a
reproducédo do capital, s&o acionados varios tipasg@éncias sociais voltadas para a
difusdo de conhecimentos elementares que produzatermidnadas atitudes
imediatas no cotidiano dos individuos, atitudesagsgue se traduzam em
amenizacdo, a baixo custo, de problemas sociaiadger pela miséria. Sao
informacdes relativas, por exemplo, a questdesangpo da saude e da alimentacao.
Os resultados dessas “campanhas educativas” n&amnpag claro, de
paliativos momentaneos, mas que possuem uma impdftancdo objetiva de evitar
que determinados problemas tomem proporcdes sdousitrolaveis e também
uma ndo menos importante funcdo ideolégica de &bfusa crenca de que as
condicbes de vida da populacdo estdao melhorands. pdea que esse tipo de
conhecimento possa ser difundido, € necesséario epsa grande parcela da
populacdo mundial saia da condicdo de absolutdadredismo e tome-se capaz de
assimilar informagcdes imediatamente aplicaveis semecessidade de grandes
alteracbes no cotidiano dos individuos. Dai a i@ssa na necessidade de
eliminacdo do analfabetismo. Note-se que estamaenf® referéncia a um
complexo processo que envolve a questado do conpelas classes dominantes, de
guanto do conhecimento possa e deva ser difundata, quem e sob quais formas,

de maneira a manter a populacdo em niveis de éwmusgi que permitam sua



manipulacdo ideologica e, a0 mesmo tempo, que pspalacdo disponha de
ferramentas intelectuais minimas indispensavemacesso de sua adaptacao a vida
social. Admitimos que realmente néo é facil esssfdajue pesa sobre os ombros da
classe dominante no capitalismo do fim do século Riiamos que é uma tarefa
quase tdo ardua quanto a de administrar as coestanses econdmicas mundiais.
De um lado, é preciso manter a populagdo em nintgectuais que permitam o
controle de suas necessidades e aspiracdes eufporlado, € preciso fornecer a
uma parcela dessa populacdo, uma educacdo de ahimé@kectual mais elevado e
mais complexo, que permita a reproducédo da forcaabmlho, além, é claro, da
necessidade de formacdo altamente qualificada litas etelectuais que tém a
tarefa de tentar gerenciar o processo econdmicoolédicp do capitalismo
contemporaneo. Todas essas contradicdes acabafletado na educacao escolar:
Parece, pois, que estamos atingindo o limiar dawoacao do processo de
constituicdo da escola como forma principal, domiea@ generalizada de educacéo.
Se assim €, a generalizacdo de uma escola unpéeiepnizada pela filosofia da
praxis, que desenvolva ao maximo as potencialidadssindividuos (formacéo
omnilateral), conduzindo-os ao desabrochar plenswis faculdades espirituais-
intelectuais, estaria deixando o terreno da utepida mera aspiracao ideoldgica,
moral ou roméantica para se converter numa exigémuata pelo préoprio
desenvolvimento do processo produtivo. Por outdo,lgporém, a realizacdo dessa
meta enfrenta obstaculos postos pelas relacbeaisadgentes que, baseadas na
apropriacdo privada, dificultam a generalizacdo pieducdo baseada na
incorporacdo macica das tecnologias avancadas,dingme a generalizacdo da
referida escola unitaria. Esta, com efeito, s6 mdbilzara plenamente com a
generalizacdo do trabalho intelectual geral. Istogpe se as proprias funcdes
intelectuais especifica controlar o complexo dass quréprias criaturas, ja que o
processo de producdo se automatiza, liberando cemmopara a esfera do né&o-
trabalho e generalizando, pois, o direito ao laZesa tendéncia, contudo, sé podera
se concretizar através da socializacdo da apréaridasto €, com a abolicdo da
propriedade privada. A manutencao desta produeitoefontrario, ampliando, por
efeito mesmo das novas tecnologias, a massa dpss$e$dos e lancando a maioria

da producdo humana na miséria mais abjeta. Eisadrqugue se descortina no



limiar do terceiro milénio: superagédo do capitabsou destruicdo da humanidade e
do planeta; socialismo ou barbarie [Saviani, 1996,182-183].

Nesse contexto, ndo seria o lema “aprender a aprendstamente a
manifestacdo dessa necessidade da escola unAaestPatégia, ao invés de ser a de
critica incorporacdo de teorias marxistas, como ea \dgotski, a idearios
pedagdgicos centrado no lema “aprender a aprenti’deveria ser, ao contrario, a
de procurar articula o “aprender a aprender” a comcepc¢ao pedagogica histérico-
critica e a uma concepcao politica socialista? dd&@riamos tentar tirar a bandeira
do “aprender a aprender” das maos da burguesifoedela nas méos daqueles que
estdo comprometidos com a superacdo do capitaliddozda resposta a essas
perguntas € ndo! Nossa avaliacédo € a de que oondefimidor do lema “aprender a
aprender” reside na desvalorizacdo da transmiss&alaer objetivo, na diluicdo do
papel da escola em transmitir esse saber, na desm@zacéo do papel do professor
como alguém que detém um saber a ser transmitidos@as alunos, na prépria
negacdo do ato de ensinai Essa é a razdo pela eomloutro trabalho,
caracterizamos os idearios escola-novista e cdiviste como “concepcdes
negativas sobre o ato de ensinar’ (DUARTE, 1998ag¢sBola unitaria ndo é a
generalizacdo da escola do “aprender a aprende€scala unitaria é a superacao
das concepcgdes burguesas de educacao, tanto eateeta escola tradicional como
na vertente escola-novista, na qual esta enraizddprende a aprender”, atualizado
e revitalizado pelo construtivismo. O lema “aprer@aprender” é a forma alienada
e esvaziada pela qual € captada, no interior deetso ideoldgico capitalista, a
necessidade de superacdo do carater estatico &euail da educacdo escolar
tradicional, com seu verbalismo, seu autoritarisenoseu intelectualismo A
necessidade de superagdo das formas unilater@dutacao é real, objetivamente
criada pelo processo social, mas € preciso distirgpure a necessidade real e as
formas alienadas de proposicédo de solucbes parabtema. O lema “aprender a
aprender”, ao contrario de ser um caminho pargaragao do problema, isto €, um
caminho para uma formagéo plena dos individuosn éngtrumento ideoldgico da
classe dominante para esvaziar a educacgao eseslaratia & maioria da populacao
engquanto por outro lado, sdo buscadas formas de@pmento da educacao das

elites.



A estratégia de luta daqueles que estejam compidmsetom a superacdo de
sociedade capitalista deve ser a de agudizar asad@des dessa sociedade, na
direcdo de uma efetiva socializacdo dos meios ddugio. No caso da educacédo
escolar, trata-se de resistir a todas as artimadhagleologia dominante, que
resultam em processos objetivos pélos quais adsam@econtemporanea lanca as
massas nao se na miséria material mas também édanigelectual. O capitalismo
nao generaliza o tempo de lazer, mas sim o desgmpP®r sua vez, o lazer torna-
se cada vez mais um espaco privilegiado para aspraiundas formas de alienagao
das consciéncias, isto €, para as mais aviltaraesmat de manipulacdo da
subjetividade dos individuos, transformando-os emessinteriormente vazios, que
s6 conseguem pensar, sentir e agir dentro do€éspars ditados pela ultima moda.
A mesma sociedade — que tanto prega a individwdgida autonomia, a liberdade e
a criatividade como seus mais altos valores —,apes individuos a mais brutal
padronizacdo e o mais brutal esvaziamento. A mesoteedade que criou e
desenvolveu formas extremamente eficazes, do pdetoista técnico, para a
producéo e a difusdo do conhecimento produz unalbeatpobrecimento da cultura:
“no seu periodo conservador, as expressdes cgltbmaiguesas tendem a fazer
coexistir o rebaixamento vulgar da cultura paransssas com a sofisticacao
esterilizadora da cultura para as elites” (SAVIANI97a, p. 193).

E nesse contexto que o lema “aprender a aprendssapa ser revigorado nos
meios educacionais, pois preconiza que a escolaatiaria a tarefa de transmitir o
saber objetivo, mas sim a de preparar os indivighaya aprenderem aquilo que
deles for exigido pelo processo de sua adaptacatiedsadas e alienantes relacbes
sociais que presidem o capitalismo contemporanesssé&ncia do lema “aprender a
aprender” é exatamente o0 esvaziamento do trabaldocagvo escolar,
transformando-o num processo sem contetdo. Emailtistancia o lema “aprender
a aprender” € a expressédo, no terreno educacidaatrise cultural da sociedade
atual.

E por essa razdo que a pedagogia historico-cdtva defender, de forma
radical, que o papel da escola consiste em scaalizaber objetivo historicamente
produzido. Nao se trata de defender uma educatdectualista nem de reduzir a

luta educacional a uma questdo de quantidade nmaiomenor de conteudos



escolares. A guestdo € a de que, ao defender carafa tcentral da escola a
socializacdo do saber historicamente produzido, edagogia historico-critica
procura agudizar a contradicdo da sociedade coot@&mga, que se apresenta como
a sociedade do conhecimento e que, entretantmradto do que € apregoado, ndo
cria as condi¢cdes para uma real socializacdo ders&umpre resistir de forma
ativa. Dermeval Saviani — analisando o process@mevacédo da atual Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgédo (LDB) como um psocele vitoria das forcas
conservadoras da educacdo brasileira, articuladas @s interesses da classe
dominante — defende a necessidade de as forcasgderda resistirem de forma
ativa:

Parece que a Unica alternativa que resta € o ddsanegnto de formas de
resisténcia. Tem-se constatado, entretanto, queesasténcias as iniciativas de
politica educacional, por parte do movimento ariicprogressista, tém se revestido
de um carater passivo. Quando se anuncia uma meddidaolitica educacional,
tendem a surgir vozes discordantes que expressagrcaticas, formulam objecoes,
alertam para os riscos e apontam as consequémrgatvas que poderdo advir, caso
a medida proposta venha a ser efetivada. S&o, ey ganifestacdes individuais
que, embora em quantidade significativa e repraseatde preocupacdes e anseios
generalizados entre os profissionais que militancarapo educacional, acabam nao
ultrapassando o ambito do exercicio do direitoideoddar. [...] [A resisténcia ativa]
implica pelo menos duas condi¢des: a primeira feeaé forma, isto €, a exigéncia
de que a resisténcia se manifeste ndo apenasdudiniente, mas através de
organizagfes coletivas, galvanizando fortementelagugue séo, de algum modo,
atingidos pelas medidas anunciadas; a segunda eBpeito ao conteudo,
envolvendo, portanto, a formulacdo de alternathsamedidas propostas, sem o que
sera dificil conseguir a mobilizacao [SAVIANI, 1997pp. 235-236].

No que diz respeito ao tema por nos aqui abordadesisténcia ativa deve
enfrentar todas as medidas que buscam impedirdaede realizar seu papel de
socializacdo do dominio do saber objetivo nas $oamas mais desenvolvidas.
Assim, contra uma educacao centrada na cultur@mteeso cotidiano imediato dos
alunos que se constitui, na maioria dos casos,esoltado da alienante cultura de

massas, devemos lutar por uma educacao que arsptierizontes culturais desses



alunos; contra uma educacéo voltada para a sdisfigs necessidades imediatas e
pragmaticas impostas pelo cotidiano alienado dosoal devemos lutar por uma
educacdo que produza nesses alunos necessidadégeddsuperior, necessidades
que apontem para um efetivo desenvolvimento davithailidade como um todo;
contra uma educacao apoiada em concepcdes do aoehéx humano como algo
particularizado, fragmentado, subjetivo, relativpagcial que, no limite, negam a
possibilidade de um conhecimento objetivo e elimirt® seu vocabulario a palavra
verdade, devemos lutar por uma educacao que trnaqueles conhecimentos que,
tendo sido produzidos por seres humanos concratosmementos historicos
especificos, alcancaram validade universal e, diEgsaa, tornam-se mediadores
indispensaveis na compreensao da realidade socialueal 0 mais objetivamente
que for possivel no estagio histérico no qual etreese atualmente o género
humano. Sem esse nivel de compreensao da reatidaidé e natural, € impossivel
o desenvolvimento de agles coletivas conscientemdingidas para a meta de
superacdo da sociedade capitalista. E nesse sepigdimterpretamos as palavras de
Dermeval Saviani quando este afirmou que a tarafpeatiagogia historico-critica
em relacdo a educacéao escolar implica:

a) ldentificacdo das formas mais desenvolvidas eensg expressa o0 saber
objetivo produzido historicamente, reconhecendeaglicdes de sua produgéo e
compreendendo as suas principais manifestacoesbmim as tendéncias atuais de
transformacoes;

b) Conversdo do saber objetivo em saber escolamdédo a torna-lo
assimilavel pelos alunos no espaco e tempo essplare

c) Provimento dos meios necessarios para que asosalmdo apenas
assimilem o saber objetivo enquanto resultado, apasendam o0 processo de sua
producdo bem como as tendéncias de sua transfafA&IANI, 1997b, p. 14].

Pelo que acima expusemos € evidente que essa darpkdagogia histérico-
critica no ambito da educacéo escolar nada tenedigannem de puramente técnica
ou restrita as quatro paredes da sala de aulaté&s$a ndo pode ser reduzida a uma
proposicdo pedagdgica “conteudista” nem a uma ogeatdo de realizar pesquisas
para aperfeicoar os métodos de ensino especificogda conteido escolar. A

prioridade que a pedagogia historico-critica atrilblw conteddo do trabalho



educativo a defesa intransigente que essa pedafgmido papel da escola na
socializagdo das formas mais desenvolvidas do saljetivo — significa, em
termos de acdes praticas, agudizar no campo dagiescolar as contradicbes da
sociedade capitalista, particularmente a contradigéiacterizada pelo enorme fosso
existente entre, por um lado, “um desenvolvimerim precedentes dos meios de
producdo e difusdo cultural”, “a exigéncia de gehescao da alta cultura” e, por
outro lado, “as dificuldades crescentes que ag@etasociais burguesas apbem ao
desenvolvimento cultural” (SAVIANI, 1997a, p. 193).

Ao defendermos, neste livro, a necessidade de aitusid marxista da obra
de Vigotski, que se oponha as leituras neolibergiés-modernas dessa obra, que a
incorporam aos idearios pedagdgicos centrados ma faprender a aprender”,
estamos travando uma batalha em campo aberto @re@oducédo da ideologia da
classe dominante no meio educacional.

As leituras neoliberais e pos-modernas da obra tsk@gmna,
independentemente das intencdes dos autores de#sass (que podem até ser
autores que se situam entre os pensadores de @syjwrabam por ter o efeito de
neutralizar o papel que a difusdo do pensamentotskino poderia ter no
fortalecimento de uma concepgéo educacional mapasticulada a uma concepgao
politica socialista. O resultado, pretendido ou,néoo de transformacdo do
pensamento vigotskiano em mais um instrumento ddgad Util a0 esvaziamento
do processo educacional escolar. Defender a ndadssde uma leitura marxista da
psicologia de Vigotski e apresenta-la como antaggbao “aprender a aprender” sao
duas faces da mesma moeda, dois aspectos de unopPEKBSSO argumentativo.

Cabe, entretanto, formular a seguinte perguntaanpera existéncia de
autores de renome internacional, que afirmam carhes detalhes historicos do
contexto sAcio-histérico no qual viveu Vigotski,eqpesquisaram diretamente nos
arquivos de seus manuscritos e difundem a intergiiet de que a psicologia
vigotskiana estar mais proxima as idéias pos-medgedo que ao marxismo (tido
por esses autores como uma concepc¢ao ja superadadado secundario sobre o
contexto no qual tocou a Vigotski viver), que aidade teria um autor brasileiro
(que nunca esteve na RuUssia, ndo |é russo, nd@manntato com pesquisadores

russos, nao participa de sociedades internaciodaisestudo do pensamento



vigotskiano) para defender articulacdo da psicalode Vigotski a pedagogia
histérico-critica e para afirmar que Vigotski pretesse contribuir para um processo
coletivo de construcdo de uma psicologia marxista?

Poderiamos limitar nossa resposta a essa pergardgagamento de que a
legitimidade de nossa critica e das teses que dkifiers € buscada naquilo que foi
escrito pelo proprio Vigotski, por Leontiev e partims integrantes dessa corrente da
psicologia soviética. De feto, em muitos momentastal livro faremos a
contraposicao entre o que eles escreveram e oaguesendo divulgado pela maioria
dos seus intérpretes contemporaneos. Esse argurgerderia satisfatorio para
defender a legitimidade de nosso trabalho. Mas éamigmos outro argumento que
justificaria um certa relevancia deste trabalho reaucerta autoridade para
polemizarmos com autores ilustres no Brasil e rerex: trata-se do enfoque que
temos adotado no estudo das obras da Escola dé&skigenfoque esse constituido,
além do ja mencionado referencial da pedagogi@rigstcritica, também por um
referencial filoséfico fundamentado em obras de XMarem obras do universo
filosofico marxista, de autores como Gyorgy Luk&ugnes Heller, Gyorgy Markus
e Antonio Gramsci (NOTA DE RODAPE: 5. Sinteses dssso0ssos estudos no
campo dos fundamentos filosoficos de uma pedagogiaxista podem ser
encontradas em DUARTE (1993, 1994, 1996, 1998a98)9. Se o leito vier a
concluir que exista alguma consisténcia e fertl@aas idéias que apresentamos
neste livro, por certo que isso resultara do faéo edtarmos apoiados nesse
referencial filoséfico e adotarmos, no campo ediotet, a perspectiva da
pedagogia historico-critica. No capitulo 3 desteroli apresentaremos alguns
elementos da concepc¢do marxiana do ser humano wonser historico e da critica
marxiana as concepc¢des naturalizantes do socign&®emos que a compreensao
desse aspecto de teoria de Marx € indispensavélca@s concepcoes historicas da
individualidade humana, tdo presentes nos camp@sidalogia e da psicologia da
educacao. A critica marxiana as concepc¢des natanddis do social pode também se
constituir em base solida para a construcdo, pe p@s educadores brasileiros, de
uma leitura marxista da psicologia vigotskianatulai essa que defenderemos no
capitulo 4 deste livro, e da qual faremos um peguexercicio no capitulo V

analisando o texto integral do segundo capituldéivdio Pensamento e Linguagem



(VYGOTSKI, 1993a, pp. 29-77), capitulo esse no (ligbtski, por meio da critica
as idéias entdo defendidas por Piaget acerca dmagdes entre pensamento e
linguagem na crianga, formula uma critica a congepgagetiana de socializacao e,
mais do que isso, diriamos que formula uma critddala para a esséncia de todas
as concepcoes psicologicas naturalizantes da$eslaptre individuo e sociedade.

Se defendemos neste trabalho a necessidade deeitoma Imarxista da
psicologia vigotskiana, precisamos logo de inicszlaecer nossa interpretacdo
guanto a Vigotski defender ou ndo a existénciarda psicologia que pudesse ser
chamada de marxista. E necessario, em primeira,lagainalar que embora esse
autor fizesse restricbes ao uso da expressao fpgiaomarxista”, essas restricoes
decorriam da consciéncia que ele tinha da respiidsale historica daqueles que
pretendessem construir tal psicologia e ndo dasdefde qualquer tipo de
neutralidade ideolégica da psicologia: [...] ha gasinalar uma dificuldade especial
na aplicacdo do marxismo a novas areas: precisarpela enorme responsabilidade
gue representa o emprego desse termo; pela espiEzylalitica e ideoldgica de que
€ objeto; por tudo isso, ndo parece hoje muito tapor falar de “psicologia
marxista”.

Convém mais que outros digam de nossa psicologig&quarxista, ao invés
de nés a denominarmos assim; apliguemo-la aos éa¢speremos no que se refere
as palavras. Ao fim e ao cabo, a psicologia marx&éhda ndo existe, ha que
compreendé-la como uma tarefa histérica, poréncoéw algo dado [VYGOTSKI,
1991 b, p. 402].

N&o interpretamos esse cuidado de Vigotski nazatfiio da expresséo
psicologia marxista como consequiéncia de algum#ahés ideoldgica, mas sim
como consciéncia de que uma psicologia marxistdaagstaria em processo de
construcdo e as caracteristicas principais dessalggfia ainda estariam sendo
esbocadas, havendo uma constante necessidade lecdvacritica das teorias
psicologicas que e apresentam como marxistas. $kgtambém tinha claro que
uma psicologia deveria ser adjetivada como marxisée por estabelecer
correspondéncias diretas entre o pensamento de Blans dados obtidos nas
pesquisas experimentais em psicologia, mas sineqfocar 0s processos psiquicos

como processos historica e socialmente produzidmsnesma forma como Marx



procurou analisar cientificamente a logica da stade capitalista como um produto
socio-historico. E com esse sentido que interpresaas to citadas palavras de
Vigotski, de que néo se trata de buscar nos ctEssio marxismo as solugdes para
as guestdes da ciéncia psicologica, nem mesmaohguateses, mas sim “apreender
na globalidade do método de Marx, como se constréiéncia, como enfocar a
analise da psique” (VYGOTSKI, 1991 b, p. 391). Aeréncia a globalidade do
método de Marx parece-nos bastante indicativa éeMigotski, ao defender que a
construcdo de uma psicologia marxista deveria decda apropriagdo do método
de Marx, ndo estaria defendendo uma leitura utdita e reducionista da obra
marxiana, que se limitasse a extrair dessa obnamalg indicacdes isoladas de
procedimentos de pesquisa. A globalidade do métmidMarx abarca desde a
concepcao marxiana da historia social humana atgiestoes relativas a teoria do
conhecimento. O método de Marx, para ser comprdenedim sua globalidade,
precisa ser visto como unidade entre ontologiasigiagia e l6gica, ou seja, como
unidade entre a dialética objetiva do processdiist de desenvolvimento do
género humano a partir do trabalho, a dialéticadhca dos processos de
conhecimento da realidade pelo ser humano e, porafidialética também historica
dos processos de pensamento humano. Alias, essapg@o mais abrangente de
método e de metodologia esta presente em variosemtosida obra de Vigotski e
de outros membros dessa escola da psicologia. dbssavacdo € aqui necessaria
considerando-se que € comum o0s termos “método” etotiologia” serem
empregados, especialmente na area educacionak goas sinbnimos de uma
sequéncia de passos ou um conjunto de procedimentésnicas necessarios a
obtencdo de dados de pesquisa. Dada a propriepatdo método de Marx, no qual
as questfes epistemoldgicas ndo se dissociam @ssdgs ontoldgico-sociais (a
dialética do ser social), a utilizacdo desse métmlgonstrucdo de uma psicologia
ndo € possivel a ndo ser que essa psicologia cbimpados postulados
fundamentais da teoria marxiana como um todo e agfastas suas implicacdes
politicas e ideologicas.

Entendendo que uma psicologia marxista seria aqueg@z de conhecer
efetivamente o psiquismo humano, Vigotski consnieigue essa psicologia deveria

incorporar o que houvesse de cientifico no campo eftudos psicoldgicos, sem,



entretanto, adotar qualquer tipo de ecletismo, demxar de considerar os limites e
as inconsisténcias das varias escolas da psicolbglieez para decepcdo de muitos
intelectuais contemporaneos, que confundem a ridadssde respeito ao direito de
escolha de cada individuo com a auséncia de cléesenciacdo das diversas
posicdes tedricas e ideologicas, Vigotski ndo famacessdes quando se tratava de
esclarecer seu posicionamento no terreno da pgieolDado o atual contexto, no
gual os intérpretes escrevem mais sobre suas asomcertezas pds-modernas do
que sobre as convicgdes de Vigotski, apresentareaqas uma citagdo, com o
objetivo de néo deixar davidas sobre o que escresse autor acerca do significado
da expressao “psicologia marxista”. Um marxistdemiador nunca diria: “histéria
marxista da RuUssia”. Consideraria que isso se dagdee dos proprios fatos.
“Marxista” € para ele sinbnimo de “verdadeira, tica”; ndo reconhece outra
histéria que ndo a marxista. E para n6s a quest@® skr formulada assim: nossa
ciéncia se converterd& em marxista na medida emsgquepnverta em verdadeira,
cientifica; e é precisamente a sua transformacavezdadeira e ndo a coordena-la
com a teoria de Marx, que nos dedicaremos. Tanta peeservar o legitimo
significado da palavra, como por responder a ess&uw problema, ndo podemos
dizer: “psicologia marxista”, no sentido em que die: psicologia associativa,
experimental, empirica, edética. A psicologia n&&indo é uma escola entre
outras, mas sim a Unica psicologia verdadeira coiéncia; outra psicologia, afora
ela, ndo pode existir. E, pelo contrario: tudo e quistiu e existe verdadeiramente
de cientifico na psicologia faz parte da psicologiarxista: este conceito € mais
amplo que o de escola e inclusive o de correnténcicie com o conceito de
psicologia cientifica em geral, onde quer que $adese quem quer que o faca
[VYGOTSKI, 1991 b, p. 404, grifo nosso].

Assim, para Vigotski, a construcdo de uma psicalagarxista significava
nao a tentativa de agregar aos estudos psicologlgosexterno a propria natureza
desse campo cientifico, mas sim fazer com que eolpgia avancasse na sua
constituicho como um conhecimento verdadeiramergatifico, superando sua
fragmentacdo em escolas e correntes. Tal superagéi@tanto, nada tinha em
comum com o ecletismo tdo em voga atualmente nenerda psicologia da

educacdo e da educagcdao em geral, o qual se caacpmia justaposicdo de



elementos de teorias tao distintas como as de tPMigetski, Wallon, Ausubel etc.
Para Vigotski, a superacéo da divisdo da psicolegiascolas e correntes néo seria
alcancada pelo ecletismo, mas sim por um processmudstrucdo dessa ciéncia a
partir de uma base diversa daquelas até entdo dadotpelas varias escolas
psicolégicas. Construir uma psicologia marxistaassuperar todos os elementos
nao-cientificos que, ao longo da histéria, foramdseincorporados a psicologia,
“como ao casco de um transatlantico” (idem, p. 40Eta-se, portanto, de construir
uma psicologia fundada sobre uma concepcdo verdadsite histérica do
psiquismo humano, da mesma forma como Marx desezwolima analise da
sociedade capitalista como produto de um proceissoriso. A psicologia deveria
superar as concepcgoes a-histéricas da mesma farendlgrx procurou fazé-lo no
terreno da Economia Politica. E, convém que séga para Vigotski essa tarefa s6
poderia ser levada a cabo se articulada ao prpitico de construcdo de uma
sociedade socialista. A sociedade capitalista rdkenm produzir uma psicologia
verdadeiramente cientifica:

Nossa ciéncia ndo poderia nem pode desenvolves-selha sociedade. Ser
dono da verdade sobre a pessoa e da propria péessopossivel enquanto a
humanidade néo for dona da verdade sobre a soeieddd propria sociedade. Pelo
contrario, na nova sociedade, nossa ciéncia sengac® no centro da vida. “O salto
do reino da necessidade ao reino da liberdade”Uiamné inevitavelmente a questao
do dominio de nosso proéprio ser, de subordindAésamesmos [idem. p. 406].

Os intelectuais contemporaneos podem ndo comartilas convicgdes de
Vigotski acerca do socialismo e da construcao de psicologia cientifica, mas tém
o dever intelectual e moral de explicitar ao leitorque efetivamente escreveu
Vigotski e as divergéncias entre as convic¢coeddmddeoldgicas desse autor e as
de seus intérpretes. Mas tal explicitacdo exigmige fossem superados o0s
preconceitos em relagdo ao marxismo e que fos$ieag@ um esforco de estudo
aprofundado dos fundamentos filosoficos marxisepsicologia de Vigotski e sua
escola. Como esses preconceitos ndo tém sido dsidallado e como boa parte
dos intelectuais contemporaneos nao realizou nestenme realizar um estudo
aprofundado da filosofia de Marx, o pensamento dgotgki acaba tomando-se

praticamente incompreensivel para aqueles queopdgm a analisa-lo, resultando



em enormes distor¢cdes das idéias desse psicologétiso. Um exemplo desse
fendbmeno € o livro escrito pélos autores René \&anV@er e Jan Valsiner (VAN
DER VEER & VALSINER. 1996). Vejamos o que diz Vaerdveer num dos
capitulos de sua autoria, sobre a concepc¢ao vigatskle historia humana:

A histéria humana, entéo, é, por um lado, a hstdo dominio cada vez
maior do homem sobre a natureza através da invededmstrumentos e do
aperfeicoamento da tecnologia e, por outro ladohéstoria do gradual controle do
homem sobre si mesmo através da invencdo da “ganiltural dos signos”. A
conclusao otimista a ser tirada da explicacédo dmtgki para a histéria humana é
que se poderia ver um progresso definido em dgecéss: o homem moderno
suplantou seus precursores por meio de seu dorauperior sobre a natureza
através da tecnologia, e seu controle aperfeicaatme si mesmo através da
“psicotecnologia”. Seria preciso a Segunda Guersadval e a poluicdo ambiental
generalizada dos ultimos tempos para fazer as geSsumecarem a questionar
seriamente essas afirmacdes [VAN DER VEER & VALSRYE996, p. 242].

As limitagGes da concepcao de historia humana defas pelo autor sdo tao
grandes que ele sequer consegue analisar a cooceacdVigotski sobre o
desenvolvimento dos instrumentos humanos a luz docepso histérico,
caracterizado por Marx, de agugamento da contracigére as forcas produtivas e
as relacbes de producdo. A aversao tipicamentenpderna a qualquer idéia de
existéncia de progresso na historia, por considatadéia necessariamente atrelada
a algum tipo de evolucionismo etnocéntrico, impedautor de reconhecer que
foram realizados, ao longo da historia social, asugrogressos no que se refere ao
dominio da natureza pelo ser humano, ainda que praigressos tenham sido
alcancados por meio de formas repletas de confeslie conflitos, o que nao
poderia ser diferente, em se tratando de uma tastérsociedades construidas sobre
a dominacdo de uma classe social por outra. Quanjoestdo do dominio do
homem sobre si proprio, por meio dos instrumensisopbgicos, caracterizados por
Vigotski, o préprio exemplo citado por Van der Veda Segunda Guerra Mundial, é
a prova do quanto os seres humanos sao capazestdelar seu comportamento.
Que esse controle seja utilizado para a destruegng no caso da Segunda Guerra,

e ndo para o desenvolvimento dos homens, é outtstdqmu Além do mais, nao



foram poucos os que, durante essa mesma gue@n) t@pazes de conscientemente
sacrificar sua propria vida lutando por uma causa lhes parecia justa e nobre,
colocando essa causa acima da auto-preservac@ondiss seria uma prova da
capacidade humana de controle do préprio compontmd&ue Van der Veer tenha
dificuldade em compreender de forma dialética ocesso histérico, € algo
aceitavel. O que ndo podemos aceitar € que elsfit@rsua dificuldade para o
pensamento de Vigotski. Mas parece que o citadorprdte de Vigotski sente-se
bastante a vontade em atribuir aos marxistas asoditas de sua prépria concepgao
da historia humana:

O problema fundamental para Vigotski e outros nséasi era conciliar a
explicacdo darwiniana da evolu¢do humana com aemadgo homem como o
criador consciente de seu proprio destino e da soesedade de prosperidade e
alegria eterna. Naturalmente, entdo, o problemaaprasentar uma explicacéo da
origem da humanidade que reconhecesse as teori@amén, mas, a0 mesmo
tempo, destacasse 0s seres humanos como algo esgiézial no reino animal
[idem, pp. 242-243].

Como se pode notar, o autor ndo esconde seu elgvadl@e preconceito em
relacdo a concepcdo marxista de historia e ao tprae construcdo de uma
sociedade socialista. A comparagdo entre 0 comunism idéia de um paraiso
eterno ndo é encontrada em nenhum dos autoresoddog& histérico-cultural. A
relacdo entre a evolucdo biologica e a historiaabac tratada de forma bastante
clara e explicita, por exemplo, por Alexei NikoladvLeontiev (1903-1979), em
seu livro O Desenvolvimento do Psiquismo (LEONTIEN)78). A diferenciacao
entre 0 homem e 0s outros animais é algo analisado bastante clareza pelo
marxismo, sendo resultante do trabalho, como anedespecificamente humana.
Rara Marx e Engels nunca houve dificuldade em tiansiua concepcao de historia
social com o reconhecimento da teoria da evolug@oespécies, talvez, para Van
der Veer, assim como para muitos intelectuais dalidade, o reconhecimento da
diferenca entre o0 homem como ser sécio-historico mestante dos seres vivos
implicaria a legitimagao da destruicdo ambientalr&io-reconhecimento dos limites
do ser humano. Ora, a origem da destruicdo ambiestés ao contrario, no fato de a

sociedade capitalista tratar a realidade sociahdacado como algo natural e como



possuidora de uma espécie de tendéncia naturguditbdo. Os homens sé poderdo
manter uma relacdo ndo-predatoria com a naturessadquforem senhores efetivos
da realidade social.

Mas o livro de Van der Veer & Valsiner ndo € umoce®lado de distor¢cao
do pensamento vigotskiano. Vejamos o que diz H8mapiels em um texto da
coletanea por ele organizada, sobre as atuais peiee educacionais apoiadas na
teoria de Vigotski:

A questao da natureza da “verdadeira” teoria dtveomento e da teoria de
pedagogia inerente a uma abordagem neovigotskemdadeiramente tardia do final
do século XX é também fonte de controvérsia. Duageisdes importantes da
diferenca no conjunto de préticas que reivindicamma ubase vigotskiana dizem
respeito ao controle sobre o comportamento do®alarao controle sobre a criagao
do conhecimento nas praticas pedagdgicas. Considerepor exemplo, o caso da
pedagogia em que o professor define a sequéndimme os critérios de avaliagao.
Nesse caso, um argumento “vigotskiano” poderiaisado para sustentar uma visao
histérica e cultural do conhecimento. O professam ta responsabilidade de
transmitir a crianca o legado cultural e historsouma sociedade. Por outro lado,
consideremos o0 argumento “vigotskiano” de que dveoimento é social e criado na
interagao.

O professor tem, entdo, a responsabilidade de zayadiormas adequadas de
atividades educacionais, nas quais o conhecimenféocsiado e, subsequentemente,
assimilado pelo individuo. A énfase na transmissd@guilo que é proveniente da
cultura e da historia pode subverter o que é yietamuitos como a condicéo basica
para diadlogos instrucionais responsivos [...]. Dedm inverso, a énfase na
interpretacdo e interacdo inter-pessoais, comoricepara facilitacdo de processos
de desenvolvimento, pode livrar muitas pedagogiagotskianas” ocidentais de
injurias [...]. Epistemologias e pedagogias difezersurgem da mesma base tedrica
[DANIELS, 1994, pp. 25-26].

Teremos oportunidade, ao longo deste trabalho,ndésar criticamente a
interpretacdo de que o carater social do processmdhecimento em Vigotski se
traduza, no plano pedagdgico, pela mera valorizag&ointeracdes inter-pessoais,

em especial pelas interacdes entre pares, comoseedo bastante divulgado no



meio educacional brasileiro. Ndo poucas vezes temnsts educadores entenderem
que a contribuicdo da teoria de Vigotski seria &raeer “a questao do social para o
construtivismo”, complementando, dessa forma, sutearias, como a de Piaget,
nas quais “o social” seria secundarizado. Em priomeigar, ndo concordamos que a
teoria de Piaget precise ser complementada nogjefeye a questao das interacbes
intersubjetivas, pelo simples fato de que tal dieefi sim contemplada por Piaget.
No capitulo 6 deste livro defenderemos justamentesa de que a psicologia
piagetiana € socio-interacionista e que muitos adlues e psicologos, se
estudassem com mais profundidade e atencdo a @bpembsador suico, talvez
acabassem por descobrir nela aquilo que buscamigatski. Em segundo lugar,
entendemos que interpretar o social na psicologjatskiana como reduzido a
interacdo intersubjetiva revela um total descomhento do que seja a concepgao
marxista do homem como ser social e do que sejanaepg¢ao vigotskiana do
carater socio-histérico da formacdo do individuenhoo. E importante também
frisar que em absoluto podemos concordar com Damjaando este admite a
possibilidade de a teoria vigotskiana fundamenpéstemologias e pedagogias nao
s6 diferentes, como também opostas. A questdo sidEe e jogo € a de se a
psicologia de Vigotski e demais componentes dal&gustérico-cultural € ou nao
compativel com a pedagogia do “aprender a aprendgera psicologia de Vigotski
pode ou ndo ser integrada ao movimento constrt#j\esn termos epistemoldgicos,
psicolégicos e pedagogicos. Nossa resposta € cai@gente negativa. Por essa
razdo também n&o podemos concordar com Coll, Bal&iMarchesi (1995. p.
336) quando estes fazem a seguinte afirmacéo adascaoncepcdes de Piaget e
Vigotski:

Nao parece, portanto, que as duas perspectivasanstestem em destacar a
importancia da interacdo social ou da interacdo csnobjetos, como fonte de
aprendizagem e de desenvolvimento, em que pesaziraoh proposi¢cdes que
diferem em muitos aspectos — representados nal&gi@d=volutiva por Vygotsky
e por Piaget, respectivamente —, devam ser comsidsr necessariamente
incompativeis, nem contraditorias entre si, do palg vista de suas implicagcdes
educativas. Provavelmente, o educador que proaumragver o desenvolvimento

das criangas a seu cargo, mediante a realizacaprdadizagens especificas, deve-



se mover, simultaneamente, em dois planos: o datrogdo de significados

compartilhados, através da interacdo social coajusbbre o contetdo da
aprendizagem, e o da construcdo de significadosmgio da interacdo direta das
criancas com tal conteddo. Em ambos os planosese@vendo-se diretamente na
interacdo, seja organizando materiais e atividades, papel & decisivo e sua
influéncia, determinante.

Alids, ndo concordamos com César Coll (1994, pp-1134) quando este
define, como “marco psicolégico para o curriculcods™, um conjunto edético
(apesar de o autor dizer que pretende evitar disol@) e pragmatico de principios
psico-pedagogicos, mesclando conceitos das tedeiddaget, Vigotski e Ausubel,
entre outros. Como um desses principios. Césardgébile o “aprender a aprender”
como 0 objetivo mais ambicioso, mas irrenunciasialeducacédo escolar (idem, p.
129). Voltaremos ao tema do construtivismo de Cé&xadl quando, no primeiro
capitulo deste livro, analisarmos a revitalizacGdeina “aprender a aprender” nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) cuja ebaf@mr contou, como € sabido,
com a assessoria daquele pesquisador espanhalrderoos entdo evidenciar que
0 universo ideoldgico no qual estédo inseridas apquicdes pedagogicas presentes
nos PCN é o universo neoliberal e p6s-moderno.

Ainda que fagamos referéncias, neste livro, aspajagdes neoliberais e as
apropriacdes pos-modernas da teoria vigotskiaraprétendemos estabelecer uma
demarcacao que separaria de forma nitida umasutias opelo simples fato de que
as vemos como integrantes de um mesmo universdogieo produzido pela
sociedade capitalista contemporanea e necessé&jor@aducdo da mesma no plano
das consciéncias. Um exemplo da impossibilidadeeskabelecer uma nitida
separacdo entre essas duas linhas de interpredac@®oria vigotskiana (a pos-
moderna e a neo-liberal) é o feto de ambas acaba@®uitando, explicitamente ou
ndo, na aproximacdo da teoria vigotskiana as idgiegprias ao ideario
construtivista. Assim, mesmo autores que afirmano r@ncordar com a
aproximacao entre as teorias de Piaget e Vigo#skinterpretarem a teoria deste
altimo no quadro do relativismo epistemoldgico dtwal das concepcdes pos-
modernas, acabam por operar uma aproximacao enirapiicacdes educacionais

das teorias de Vigotski e de Piaget. Essa apro@imégrna-se possivel, quando a



questdao da mediacdo dos signos e a da mediacidala@acna formacdo do
individuo sao traduzidas, por intérpretes de Vijosm defesa de uma espécie de
teoria semidtica que tudo relativizaria no procesa@onhecimento, transformando
tudo na construcdo de discursos e na negociac@®igdiicados produzidos com
base em culturas de grupos especificos. Por estigud possa parecer a primeira
vista, esse tipo de relativismo a que varios im&tgs transformam a psicologia
histérico-cultural de Vigotski aproxima-se, segundosso entendimento, da
epistemologia piagetiana. Fazemos tal afirmacadecorréncia de terem os estudos
que até aqui realizamos de trabalhos elaboradosPiamet levando-nos a uma
hipotese que deveremos submeter posteriormentavaode estudos mais extensos
e aprofundados da obra do epistemdlogo suico: @dsp de que a epistemologia
piagetiana seria toda ela perpassada por uma aigddgientre, por um lado, uma
tendéncia a um cientificismo positivista (NOTA DEDRAPE: 6. Veja-se, por
exemplo, a oposi¢cdo que Piaget estabelece eniliesafih e a ciéncia em seu livro
Sabedoria e llusdes da Filosofia (Piaget, 1933h) aposicdo que ele estabelece
entre a ciéncia e a ideologia na coletanea Est8do®logicos (Piaget, 1973, pp.
79-80), concepcdes estas decorrentes de leitypasfisinis da questdo, em Vigotski
do papel da cultura na formacédo do psiquismo huma&n@or outro, uma tendéncia
a um relativismo subjetivista (NOTA DE RODAPE: 7ej¥-se, por exemplo, no
livro biologia e Conhecimento (PIAGET, 1969, p. B3g8uando Piaget procura
responder & questdo de como é possivel a verdadmhecimento, recorrendo a
afirmacdo de que o conhecimento € construcdo, paftogia ao processo de
evolucéo dos seres vivos. Nesse sentido, o dedigiva de ser a questdo de se um
conhecimento é mais verdadeiro do que outro, nmsasile se um conhecimento é
mais desenvolvido, mais evoluido do que outro. Appa superacdo do
egocentrismo cognitivo em Piaget ndo implica newém®ente a nocao de
abandono de um conhecimento menos verdadeiro esgparagdo por um
conhecimento que corresponda mais a realidade, sinasa nocdo de que 0s
individuos tornem-se capazes de coordenar os vaoio®s de vista. Em um texto
de 1932, Piaget (1998, p. 103) Justificou a defesa necessidade de
desenvolvimento da reciprocidade nas relagbes estiedividuos, como forma de

conciliacdo entre a necessidade de objetividade igplica a universalidade) e o



carater particular do conhecimento de cada indojidpwupo ou nacado: “[...] ndo
pretendo que abandonemos nossos pontos de viszape<Lreio que cada um deve
manter sua perspectiva particular, pois ela é, Bmalinstancia, o unico lago que
existe com o real. O que h& por fazer, mas é esmi@misso que € dificil, é
compreender que o ponto de vista proprio ndo éico(possivel”’. Esta segunda
tendéncia seria decorrente da prépria concepc@eiaa do conhecimento como
adaptacado a realidade, adaptacao realizada pordaeioordenacédo das acdes com
0s objetos e da construgao das estruturas meptas interiorizacdo dessas acoes.

Essa concepcdo piagetiana do conhecimento e doarpentd como
resultantes do processo adaptativo mantém-se basita a mesma ao longo de
toda a obra do epistemologo suico. Assim, em 1B&fget caracteriza da seguinte
forma a inteligéncia:

As funcgdes essenciais da inteligéncia consistenc@mpreender e inventar,
em outras palavras, construir estruturas estrutioranreal. E, de fato, é cada vez
mais patente que estas duas funcdes sdo indissokiggie, para compreender um
fendmeno ou um acontecimento, é preciso recongtsuiransformacdes de que eles
sdo resultantes, e ainda que, para reconstituiffesse mister primeiramente
elaborar uma estrutura de transformacao, o queesuip@ parte de invengao ou de
reinvencdo. Pois se 0s artigos tedricos da intetigé(empirismo, associacionista
etc.) punham em evidéncia a compreenséao [...] sid@avam a invencdo uma
simples descoberta da realidade ja existente, essrewentes teorias, cada vez mais
controladas pelos fatos, subordinam, inversamemtepmpreensdo a invencao,
considerando a Ultima a expressdo de um organiontinao de estruturas de
conjunto. [...] em todos os niveis a inteligénciairéa assimilacdo de dados as
estruturas de transformacdes, das estruturas des afementares as estruturas
operatorias superiores, e que essas estruturasteom®&m organizar o real em ato
ou em pensamento — e nao apenas em, simplesmepté;las [PIAGET, 1970,
pp. 36-38].

No capitulo 2 deste livro, ao analisarmos as apragbes entre o
construtivismo e o pés-modernismo, particularmetenalisarmos a interpretacao
da epistemologia piagetiana defendida por ErnesiGlasersfeld, voltaremos a essa

guestdo da existéncia, na teoria de Jean Piagaimdetendéncia ao relativismo



subjetivista. Por enquanto apenas assinalamos sgaetendéncia torna possivel a
aproximacgao entre leituras pds-modernas da obratskigna e o construtivismo
piagetiano.

Mas, assim como acima apresentamos a hipoteseadiie emna ambiguiidade
na epistemologia piagetiana, que oscilaria entrecigmtificismo positivista e um
relativismo subijetivista pds-moderno. ha quem a@rsi existir na obra vigotskiana
uma ambiglidade que tomaria possiveis leiturasymiernas dessa obra:

A perspectiva vigotskiana, com um empurrdozinhonbgm pode ser
relacionada a posi¢cdes pos-modernas. A ambiguigaegode ser lida na posicao
ideoldgica de Vigotski (e de Bakhtin) permite reeotualizagbes de acordo com
uma variedade de relevancias contemporaneas [Basiktein in DANIELS, 1994,
p. 21].

N&o concordamos com Basil Bernstein quando estenaafexistir uma
ambiguidade ideolégica em Vigotski. Mostraremost premplo, no capitulo 5
deste livro, que Vigotski combatia de forma segepelicita, sem hesitacdes, os
elementos idealistas existentes nos trabalhos demoPiaget. Parecem-nos, isto
sim, ambiguas as palavras de Bernstein, quandodesta no ar quais seriam o
tamanho e a direcdo do “empurrdozinho” para refecio pensamento vigotskiano
com abordagens pés-modernas. Mas, discordanciaste, p fato € que existem
apropriacdes pos-modernas do pensamento de Vigotskiendemos que podem ser
caracterizados como tais até mesmo trabalhos deegaufjue se apresentam como
marxistas ou neomarxistas. Nossa interpretacadeque podem ser consideradas
apropriacbes pos-modernas da teoria vigotskian@lasjugue procuram na obra
desse autor apoio para:

1. a defesa da centralidade das interacOes digaarga linguagem) na
constituicdo do ser social, por oposi¢cao a conaepeixista, para a qual o trabalho
€ o principio fundante do ser social;

2. a defesa de concepc¢des multiculturalistas posig@go ao principio da
existéncia de uma cultura de valor universal draesmitida pela escola,

3. a defesa de uma abordagem epistemoldgica centradsingular € no
cotidiano, por oposicdo a categoria de totalidawle € erroneamente identificada

como expressdo de concepgles totalitdrias e triastdde abordagens



sociologizantes incapazes de dar conta da indilitdthde de cada aluno e de cada
professor;

4. a defesa da intencéo linguistica como um processial e democratico de
construcdo coletiva do saber através da “negociat@significados culturais por
oposicdo a concepcdes pedagogicas que defendermaipjar de que cabe ao
professor e a escola a transmissédo de conhecimento;

5. a defesa da interacao entre alunos (entre pawes) uma interacdo mais
democrética do que uma relagdo “vertical”’, hieremgga, entre professor e aluno,
relacdo essa que seria, no plano pedagogico, ymadregdo do poder capilar que
permearia toda a sociedade;

6. a defesa da necessidade de os estudos e pesgplisacionais romperem
com paradigmas “ja superados” de racionalidaddifizne superarem as distingdes
entre ciéncia e arte, através de uma pseudo-egt@tizda analise das questbes
relativas a educacdo, pretensamente apoiada no I[Rsicologia da Arte
(VIGOTSKI, 1972 e 1999).

Essas varias formas de “p0s-modernizacdo” de \Hgat§o aparecem
necessariamente de maneira pura, podendo se mistutambém ndo sendo
necessario que todas aparecam e tenham a mesmsidatee em cada intérprete
pés-moderno e Vigotski no campo da educacdo. Teooosciéncia do quéo
polémica é nossa afirmacdo de que boa parte dapiiates ocidentais (incluindo-se
os brasileiros) de Vigotski situa-se no interiorideario pés-moderno. Entretanto,
parecem-nos bastante evidentes os elementos @epessentes no trabalho desses
autores e que nos levam a tal afirmacéo:

1. aceitacado t4cita, sem justificativas consisgerda existéncia de uma crise
dos paradigmas classicos neste final de milénio;

2. aceitacdo também técita de que uma atitude aletefla parte dos
intelectuais é a de que valorizem a emergénciarefmperacdo de outras formas de
conhecimento e de pensamento, além da ciéncia gekamento racional, posto
que estes teriam ja se mostrado incapazes de itraduzomplexidade e a
imprevisibilidade dos processos naturais e sociais;

3. a secundarizacdo ou até mesmo eliminacdo dgocitetrabalho como

fundamento ontolégico da esfera do ser social levagio da interacdo linguistica



ao status de fendmeno fundante da vida socialrddadualidade;

4. a caracterizacdo da esfera social como uma aesfesencialmente
simbodlica;

5. a identificagcdo explicita ou implicita entre eastegorias “realidade”,
“cotidiano” e “particular”, isto €, o real serigparticular e o cotidiano;

6. a defesa da necessidade de “resgate” da diméidida do processo de
conhecimento por meio da incorporacao as esfemsdgnitivo” e “do social”, da
esfera “do desejo”.

Ja assinalamos que as leituras neoliberais e pdsrmes da obra de
Vigotski acabam por confluir, de uma forma ou deraupara os idearios
pedagogicos afinados com o lema “aprender a aprertsse fendmeno, insistimos,
nao € restrito & educacao brasileira. Trata-semdéendmeno inserido na logica do
capitalismo “globalizado”. A centralidade do lemapfender a aprender” no
pensamento pedagogico contemporaneo pode ser temiastao texto do documento
intitulado “Relatorio para a UNESCO da Comissa@nmacional sobre Educacéo
para o século XXI”, também conhecido como Relat@amques Delors (1998).
Voltaremos, no primeiro capitulo deste livro, a sféie da importancia do lema
“aprender a aprender” nesse documento.

Ao definirmos, como o problema central a ser alswdaeste trabalho, a
incorporacao da teoria de Vigotski e sua escoleofixjica, a idearios pedagodgicos
que acabam por apoiar, explicitamente ou néo, a léaprender a aprender”,
pretendemos estar contribuindo para um aprofund@nmenestudo dos mecanismos
de manutencdo da hegemonia da concepcédo libergidsa de homem, de
sociedade e de educacgdo. Nesse sentido, ndo &mljeste trabalho apresentar de
forma detalhada e aprofundada a leitura que atéadigemos de parte dos trabalhos
de Vigotski e dos demais integrantes da psicoldgistorico-cultural. N&o
poderemos deixar de explicitar em varios momengpe@os fundamentais dessa
leitura, mas sempre com o0 objetivo de esclarecequanto de distorcao
consideramos existir nas leituras que difundemrs@®ento de Vigotski como um
adepto do “aprender a aprender”.

Uma das hipoteses centrais que utilizaremos amldeghossa analise € a de

que a incorporacao da teoria de Vigotski ao discpeddagogico defensor do lema



“aprender a aprender” alimenta-se da predominaieiaoncepcdes naturalizantes
do ser humano no campo da psicologia educacionesnd quando estudos no
campo da psicologia educacional afirmam levar entaco fato de os individuos

viverem em sociedade, isto €, mesmo quando essedogsreconhecem que o

desenvolvimento individual ndo pode ser analisamta fla vida social, isso nao

caracteriza a auséncia, nesses estudos, da abordegeralizante, pois a mesma
pode estar presente na maneira pela qual sdoatadias relacdes entre individuo e
sociedade.

Em outras palavras, o reconhecimento da existémma social no
desenvolvimento psicolégico individual pode fazeartp de um modelo
naturalizante do social e das relacbes entre ihgivie sociedade. Por meio da
analise critica que aqui apresentaremos, preterslenwstrar que a forca das
concepcdes naturalizantes do ser humano e do didivé tdo grande no terreno da
psicologia da educacéo que tende a neutralizasfosces na direcdo de constituir-
se uma abordagem historicizadora e critica. Asateas de articulacdo do
pensamento de Vigotski aos idearios pés-modernusoéberais em educacdo séao
apenas uma parte desse processo de luta ideoldgica.

Ao caracterizarmos como ideoldgicas as apropriagisiberais e pos-
modernas da teoria vigotskiana ndo estamos, emipefaostulando a necessidade ou
a possibilidade de uma apropriacdo ndo-ideolégacalata desse ou de qualquer
outro autor. N&o existe uma leitura que estejaddlacima das lutas ideoldgicas da
sociedade capitalista e ndo concordamos com ad@égue seja possivel separar e
opor ideologia e ciéncia. A ciéncia também implica posicionamento perante as
lutas ideolégicas e concordamos com Dermeval Saaando este distingue
neutralidade de objetividade e defende que o cardtressado, isto €, o carater de
nao-neutralidade do conhecimento s se torna utA@be a objetividade quando a
ideologia que permeia tal conhecimento néo tivier@sse na verdade:

Importa, pois, compreender que a questdo da nielaiial (ou néo
neutralidade) € uma questéo ideolodgica, isto éredipeito ao carater interessado ou
nao do conhecimento, enquanto que a objetividadeném objetividade) € uma
guestao gnosioldgica, isto €, diz respeito a cporedéncia ou ndo do conhecimento

com a realidade a qual se refere. Por ai se podeelmr que ndo existe



conhecimento desinteressado; portanto, a neutdalidgaimpossivel. Entretanto, o
carater sempre interessado do conhecimento nadicaga impossibilidade de
objetividade. Com efeito, se existem interesses sp®pdem a objetividade do
conhecimento, ha interesses que ndo s6 ndo se opdem exigem essa
objetividade [SAVIANI, 1997b, p. 67].

Essa € a grande diferenca entre, por um lado, &tetanecessariamente
ideolégico das concepcbes neoliberais e pds-mosleroamo expressdes dos
interesses dominantes no capitalismo contemporangmr outro lado, o carater
também necessariamente ideoldgico da critica mMaraiesse mesmo capitalismo: a
ideologia das classes dominantes, mesmo quando pseseata como um
conhecimento objetivo, neutro, ndo-ideoldgico, tifem, esta comprometida com a
mistificagdo da realidade, com a nao objetividade abnhecimento, com o
escamoteamento da verdade. Nas palavras do filbswoigaro Istvan Mészaros:

O poder da ideologia dominante € indubitavelmemteniso, mas isso ndo
ocorre simplesmente em funcéo da forca materiahgadora e do correspondente
arsenal politico-cultural a disposicdo das claskssinantes. Tal poder ideoldgico
s6 pode prevalecer gracas a vantagem da mistiicagci meio da qual as pessoas
gue sofrem as consequiéncias da ordem estabelexddaser induzidas a endossar
“consensualmente”, valores e politicas praticas gée de fato absolutamente
contrarias a seus interesses vitais. Nesse aspgechn, em Varios outros, a situacao
das ideologias em disputa decididamente nao € ritaéfs ideologias criticas que
tentam negar a ordem estabelecida ndo podem pastifieus adversarios pela
simples razdo de que ndo tém nada a oferecer —mew de suborno e de
recompensas pela acomodagcdo — aqueles que jabestdestabelecidos em suas
posicdes de comando, conscientes de seus intergssdiatos tangiveis. Por isso, 0
poder da mistificacdo sobre o adverséario € umlpgio da ideologia dominante, e
s6 dela [MESZAROS, 1996, pp. 523-524].

A questéo central deste livro ndo deve, insistinses,interpretada como a
defesa de uma leitura neutra da obra de Vigotsks sim de uma leitura que,
sabendo-se ideoldgica, explicita claramente seuicippamento marxista e,
portanto, contrario a todas as formas de mistifioague servem a manutencao da

ordem social capitalista. Para concluirmos estasisideracdées iniciais,



apresentamos um esclarecimento sobre o estilo di;de que adotamos neste
trabalho. Mesmo correndo o risco de tomar desetegayssa redacéo, optamos por
apresentar ao leitor todas as citacbes que julgawdarecedoras do pensamento
dos autores por nés mencionados ao longo destedivalém disso, optamos por
nao limitar a extensdo da citacdo quando fossess@ta uma citacdo longa para
preservar a integridade do pensamento do seu Bssar forma de proceder decorre
de uma concepcao que temos de nossa relagdo aaitorpisto €, entendemos que
temos para com o leitor o dever de possibilitanoemtivar o contato direto com os
autores aos quais nos referimos ao longo destalli@abPor exemplo, em vez de
apresentarmos nossas interpretacdes sobre o perneadee Marx e remetermos
genericamente o leitor a uma lista de obras deat®r, goreferimos apresentar
passagens que nos parecem esclarecedoras do pettsaraexiano. Dessa forma o
leitor pode tomar a iniciativa de ir as obras @amde formular sua prépria
interpretacdo acerca do autor comentado. Nao qusregque nosso trabalho
substitua a leitura de suas fontes nem pretendadmsr um mecanismo de poder
(infelizmente bastante frequiente no meio académem® consiste em omitir as
referéncias precisas sobre essas fontes, Foi tarobé@nesse espirito que, em certos
momentos neste livro, adotamos a atitude profelséegaa expressao tem para nés
um conteldo inteiramente positivo e, portanto, @it a0 uso mais comum que é o
de atribuir-lhe um sentido pejorativo) de recomeraastudo de certas obras para o
leitor que estiver interessado em determinadosdearapecificos. Isso nao significa
gue ndo possam existir outras obras talvez atéameshsobre determinado tema,

mas apenas que nao omitimos a menc¢ao as obrassaumia tivemos contato.



CAPITULO UM

O LEMA “APRENDER A APRENDER”: NOS IDEARIOS EDUCACIRAIS
CONTEMPORANEOS

Ha um forte movimento internacional de revigoraroedas concepcdes
educacionais calcadas no lema “aprender a aprenddsamos o0 termo
revigoramento e ndo retomada, por entendermosajaedm retomada desse lema
talvez deixasse a desejar em termos de fidelidatiestaria da educacdo neste
século. Isto porque a rigor o “aprender a aprendarica deixou de estar presente
no ideario dos educadores, como um lema carregadandjulgamento de valor
totalmente positivo, a despeito das andlises asitilirigidas ao ideario escolanovista
nas décadas de 1970 e 1980 por autores como B&yadnodoiski (1984). George
Snyders (1974), Dermeval Saviani (1989) e outrd@m Nos propomos a analisar,
neste trabalho, as possiveis razdes pelas quagsenga hegemonica desse lema no
ideario pedagdgico resistiu as mencionadas critlRasa 0 que nos propomos aqui,
basta constatar a existéncia desse fendmeno, deixaara outros trabalhos que
venham a ser desenvolvidos por nds ou por outreguEadores, o estudo detalhado
de como e por que tal fenbmeno teria ocorrido. Alasmstatacdo € a de que o
“aprender a aprender”, entendido como emblema dieais pedagdogicos
escolanovistas, manteve-se presente e forte no riadegpedagogico
independentemente da existéncia ou ndo de mengd@iEitas ao movimento
escolanovista e aos autores que foram as pringgi@iencias desse movimento.

Uma das formas mais importantes, ainda que naaca,(ole revigoramento
do “aprender a aprender” nas duas ultimas décadias fmacica difusdo da
epistemologia e da psicologia genéticas de Jeagefmomo referencial para a
educacdo, por meio do movimento construtivista que,Brasil, tornou-se um
grande modismo a partir da década de 1980, defdndenncipios pedagodgicos
muito proximos aos do movimento escolanovista. Elanstrutivismo ndo deve
ser visto como um fendmeno isolado ou desvincutkoontexto mundial das duas
dltimas décadas. Tal movimento ganha forca justtamen interior do agugcamento

do processo de mundializagédo do capital e de difusiAmeérica Latina, do modelo



econdmico, politico e ideoldgico neoliberal e tambde seus correspondentes no
plano tedrico, o pés-modernismo e o pés-estrusmali E nesse quadro de luta
intensa do capitalismo por sua perpetuacédo, quEma I‘aprender a aprender” &
apresentado como a palavra de ordem que caracinumaa educacdo democratica.
E esse canto de sereia tem seduzido grande paa®lmtelectuais ligados a area
educacional.

Em nossa tese de doutorado em educacéao, defemdid832 na UNICAMP
e publicada como livro no ano seguinte (DUARTE, 3)9@pontamos que um dos
obstaculos ao avanco da construcdo de pedagodidsasrno Brasil seria a
existéncia de um hiato entre, por um lado, as itnitdes que o pensamento
pedagogico critico havia produzido em éareas conféil@sofia da Educacéo, a
Historia da Educacgéo, a Sociologia da Educacamrepytro lado, a construcéo de
propostas pedagogicas (idem, p. 9). Também nadgesdaafirmamos que correntes
pedagdgicas ndo fundamentadas na concepcao lossdic@l de ser humano, como
0 construtivismo, vinham ganhando terreno no metucacional brasileiro
aproveitando-se justamente da existéncia desse. ipbiados na constatacédo da
existéncia desse problema, defendemos entdo asiamEs da urgente elaboragéo
de um corpo tedrico mediador entre o0 ambito doddorentos filoséficos, historicos
e sociolégicos da educacdo e o ambito dos estudtoe ® “que-fazer” da pratica
educativa. Entendiamos que o problema ndo consistimuséncia de articulacao
entre teoria e pratica, mas na existéncia de |lacnaaeoria gerando a necessidade
de realizacéo de estudos em campos tedricos qda estavam por ser explorados.
Quanto mais tardasse a realizacdo de estudos nessg®S, mais avancariam
concepcdes pedagdgicas similares ao construtivislmodesses campos de estudo
reside nas questdes relativas a individualidade ferrdaacdo do individuo. Para
combater as concepcgdes liberal-burguesas no caduysaaonal, é preciso enfrentar
a questdo da individualidade numa perspectiva starxPor essa razao nossa tese
de doutorado focalizou algumas categorias basifzes 0 que temos chamado uma
“teoria historico-social da formacé&o do individuo”:

A pedagogia histérico-critica ndo pode deixar deb@lar sua concepcao
sobre a formacéo da individualidade humana comte ganstitutiva de seu corpo

tedrico, isto €, ndo pode deixar de explicitaratenfh coerente e sistematica em que



consiste conceber o individuo enquanto “sintesie@®eras relacées sociais” pois,
do contrario, ndo se obtera éxito na luta pelarsigge de dicotomias (entre social e
individual, historico e psicologico, objetivo e getivo, singular e universal) que

estdo arraigadas no senso comum pedagdgico e ghana@tuando como um filtro

que distorce a propria recep¢ao dos fundament@s euincipais teses defendidas
por essa pedagogia [DUARTE, 1993, p. 14].

Naquele trabalho também formulamos nossa primeitiaecas tentativas de
aproximacao entre Piaget e Vigotski, tentativaaessalizadas por meio do artificio
ideoldgico de caracterizagdo da psicologia vigarskicomo interacionista, ou seja,
de leitura dessa psicologia por intermédio do nwdelinteracdo entre organismo e
meio:

Um dos grandes objetivos de Vigotski foi justamemige superar o modelo
biolégico de desenvolvimento humano, e construiraupsicologia fundada na
concepcao marxista, portanto histérico-social dmdmm. Na psicologia marxista de
Vigotski e seus seguidores esta explicita a cofmede que a ontogénese humana
nao pode ser explicada através da relacdo biolGgitae organismo e meio. A
questao que néo pode ser esquecida é a de queetorbatlogico de interagdo entre
organismo e meio implica as nocdes de adaptacdqudibeio na relacdo do
organismo com o meio ambiente (sem o que o0 organmgm sobrevive). O modelo
de interacdo entre organismo e meio nao possikliteompreensdo da relagao
histérico-social entre objetivacdo e apropriaca® garacteriza a especificidade do
desenvolvimento humano. [...] Entendo, portant@ guategoria de interacdo entre
organismo e meio ambiente, ao esconder aspectdarhentais da especificidade do
desenvolvimento do individuo frente a ontogénesienapn tem servido como
categoria escamoteadora de divergéncias fundarmestaie a concepgao historico-
social do ser humano e concepg¢lBes psicologicas dagpgicas de cunho
naturalizante [DUARTE. 1993, pp. 107-108 e | 10].

Ao mesmo tempo em que procuravamos contribuir paravanco da
pedagogia historico-critica, por meio da andlisefaaacdo do individuo numa
perspectiva marxista, que fizesse frente as propesipsicoldgicas e pedagogicas
de cunho liberal-burgués, procuravamos apontar parexisténcia de leituras

equivocadas da psicologia vigotskiana, que acabg@nifazer desta apenas uma



vertente do construtivismo.

Para ndo entrar em muitos detalhes do percursorpela por nossos estudos
e pesquisas na direcdo de uma critica ao conssmtive as pedagogias centradas no
“aprender a aprender”, articulada a uma criticaleiras escolanovistas e
construtivistas da psicologia vigotskiana, passasediretamente de nossa tese de
doutorado para as cinco hip6teses que, em momesterfpr, apresentamos como
“hipGteses para uma leitura pedagogica da psialoigiérico-cultural” (DUARTE,
1996, pp. 75-106):

* Primeira hipotese: para se compreender o pendantkn Vigotski e sua
escola é indispensavel o estudo dos fundamentogstaar dessa escola psicologica;

* Segunda hipdtese: a obra de Vigotski precisaestrdada como parte de
um todo maior, aquele formado pelo conjunto do$alteos elaborados pela
psicologia histérico-cultural;

* Terceira hipGtese: a escola de Vigotski ndo éeramionista nem
construtivista;

* Quarta hipdtese: € necessaria uma relacdo cosgmara com o ideario
pedagogico que esteja mediatizando a leitura quedasadores brasileiros vém
fazendo dos trabalhos da escola de Vigotski;

* Quinta hip6tese: uma leitura pedagdgica escolatevdos trabalhos da
escola de Vigotski se contrapde aos principios gigglaos contidos nessa escola
psicologica.

Mesmo sem entrarmos nos detalhes da argumentag@@@pmyesentamos,
naquele momento, em favor de cada uma dessas $eppté facil perceber que
aguele estudo ja continha os embrides da analseagipropomos a desenvolver no
presente livro.

Em 1996 apresentamos em Florianépolis, no VIII ERBI (Encontro
Nacional de Didatica e Pratica de Ensino), um texte veio a ser publicado, numa
versao ampliada, dois anos depois, na revista Gasl @EDES (DUARTE, 1998a).
Nesse texto partimos da analise do conceito daltrakeducativo tal como ele foi
formulado em 1984 por Dermeval Saviani (NOTA DE RGIE: |. Ver SAVIANI,
1997b, p. 17.) e afirmamos que:

Essa breve analise do conceito de trabalho edocgtor nés adotado



evidencia que esse conceito implica um posicionémnafirmativo sobre o ato de
ensinar, isto €, trata-se de construir uma concepeéagdgica que contenha em seu
cerne esse posicionamento afirmativo e que, coeségmente, se posicione
polemicamente em relacdo as concepc¢des negativa® s ato de ensinar
[DUARTE. 1998a, p. 89].

Considerando, nesse artigo, 0 escolanovismo e @tradiismo como
concepcdes negativas sobre o ato de ensinar, @sbscali uma critica a essa
caracteristica dessas duas correntes e explicitgop@sinhamos trabalhando com a
hipotese de que o construtivismo “retoma em outbapagens muitas das idéias
fundamentais da escola nova” (DUARTE. 1998a, p. @hegamos aqui ao ponto
que diz respeito diretamente ao tema deste capisthoé. o revigoramento do lema
“aprender a aprender” nos idearios educacionaigeogoraneos e o papel do

construtivismo nesse revigoramento.

. OS POSICIONAMENTOS VALORATIVOS CONTIDOS NO LEMA
“APRENDER A APRENDER”

Em varios momentos de trabalhos de autores consgitas € possivel
constatar a existéncia de concepg¢des sobre a éadueacolar que endossam o lema
“aprender a aprender”, mesmo quando esse lema m&pligitamente citado. O
construtivista espanhol César Coll € um dos autguesexplicitam essa questéo e
chega mesmo a apresentar o “aprender a aprenderd eofinalidade ultima da
educacdo numa perspectiva construtivista:

Numa perspectiva construtivista, a finalidade Utinda intervengao
pedagogica é contribuir para que o aluno desenvalw@apacidade de realizar
aprendizagens significativas por si mesmo numa ang@ma de situacbes e
circunstancias, que o aluno “aprenda a aprendedL[C 1994, p. 136].

O proprio Piaget fez referéncia a importancia doadéaprender a aprender”
na educacdo escolar quando, em seu livro Problelmasicologia Genética, ao
analisar os fatores determinantes do desenvolvonémelectual, assinalou a
existéncia de quatro fatores: a hereditariedadepgoéuz a maturagéo interna; a
experiéncia fisica individual da crianca que age @bjetos; a transmissao social

considerada por Piaget como o fator educativo,neocquarto e principal fator do



desenvolvimento, a equilibracdo. Ao fazer refer&@ngi esses quatro fatores do
desenvolvimento intelectual, Piaget procurava aaa vesposta a seguinte questao:
“trata-se ai de um ritmo inelutavel, ou existemagies possiveis sobre o efeito da
civilizacdo ou sobre o efeito das sociedades nas @ucrianca vive?”. Para Piaget,
o terceiro fator do desenvolvimento intelectuadlactransmisséo social, ndo poderia
fornecer a resposta a essa questdo, pois a tradsnsscial, embora seja um dos
fatores do desenvolvimento, ndo é suficiente paoayzi-lo, [...] por essa razao
evidente que para que uma transmissdo seja possitrel 0 adulto e a crianca ou
entre o meio social e a crianca educada, é neaesséer assimilacao pela crianca
do que lhe procuram inculcar do exterior. Ora, uassimilacdo é sempre
condicionada pelas leis desse desenvolvimento gharente espontaneo [...]
[PIAGET, 1983a, p. 224].

Seria entdo, na perspectiva de Piaget, o quamo @&t desenvolvimento, a
equilibracdo, aquele que explicaria a possibilidate variacdo no ritmo do
desenvolvimento intelectual com a variacdo de ctogesociais e educativos:

A equilibracdo me parece o fator fundamental dedsgenvolvimento.
Compreendemos entdo ao mesmo tempo a possibilidadeceleracdo, e a
impossibilidade de um aceleramento que ultrapamsesclimites. [...] Nao creio que
haja vantagens em acelerar o desenvolvimento dagerialém de certos limites.
Muita aceleracdo corre o risco de romper o equolitd ideal da educacdo néo é
aprender ao maximo, maximalizar os resultados, énastes de tudo aprender a
aprender; € aprender a se desenvolver e aprermdetiauar a se desenvolver depois
da escola [PIAGET, 1983, p. 225].

Tanto no idedrio escolanovista como no construéiyie lema “aprender a
aprender” sempre carrega alguns posicionamentosati@los, os quais analisaremos
brevemente a seguir.

O primeiro posicionamento valorativo contido naquelma seria o de que as
aprendizagens que o individuo realiza por si mesmag, quais estd ausente a
transmisséo, por outros individuos, de conhecingeat@xperiéncias, é tida como
mais desejavel. Aprender sozinho seria algo quéribairia para o0 aumento da
autonomia do individuo, ao passo que aprenderagm resultado de um processo

de transmissao por outra pessoa seria algo quenaodoiziria a autonomia e, ao



contrario, muitas vezes até seria um obstaculo @par@sma. Num livro publicado
originalmente em francés em 1950 e editado em go&siem 1959, intitulado A
Educacdo Nova, o educador Roger Cousinet apontaea og pensamento de
Rousseau e também o de Tolstoi deixaram contribaigfue marcaram todo o
movimento da Escola Nova, sendo uma dessas cagéiésua [...] afirmacado de que
o elemento primordial da educacgdo intelectual danca é constituido por sua
atividade pessoal. A crianca ndo deve aprendegreiei, deve inventa-la. Cumpre
deixa-la “tocar em tudo, manejar tudo”, usar inaasmente essa experiéncia que
“se antecipa as licdes”, deixa-la pensar em lugapensar por ela. “Como esta
incessantemente em movimento, é forcada a obsemudas coisas, a conhecer
muitos efeitos, adquire cedo grande experiéncraatsuas licbes com a natureza e
ndo com os homens, instrui-se tanto melhor quaéto v&é em coisa alguma a
intencdo de instrui-la”. E quase a féormula de Dewlewrning by doing. A
aprendizagem ndo € nem imitagdo mais ou menod, sewi repeticio, nem mesmo
exercicio de imitagdo (como os temas do mesmo noénejna atividade que néo
precisa ser provocada nem mantida pelo educadau@ae exerce e se desenvolve
naturalmente sempre que a crianga julgue intertsssan uteis por si mesmos 0s
objetos em que se exercita. A crianga “julga, prexéocina em tudo que se refere
imediatamente a ela”. Age, explora, investiga, deseinventa. Ai esta a verdadeira
educacéo, que nao tem necessidades de licdes ttesm@msde livros. Basta colocar
a crianga num meio suficientemente rico, suficiergete nutritivo do ponto de vista
intelectual, para que espontaneamente ela se mewspegue a atividade que lhe
permite conhecé-lo sem qualquer intervencdo doashbuic Observa, experimenta e,
a um tempo, adquire, assim, conhecimentos ciepgificforma em si mesma (o que
€ muito mais precioso) um espirito cientifico. Amfe a conhecer o mundo que a
cerca imediatamente e ndo segundo um programaekstalo pelo mestre, que
decide tal ou qual objeto, tal ou qual fendmenoedewser observados, mas de
acordo com seu interesse. Interesse, observagédfice estudo do meio, tudo isso
se encontra na pedagogia de Rosseau [Cousinet, d®582-43]

De nossa parte ndo discordamos da afirmacao da gdecacdo escolar deva
desenvolver no individuo a capacidade e a ini@ati® buscar por si mesmo novos

conhecimentos, a autonomia intelectual, a liberdlpensamento e de expressao.



Nosso ponto de discordancia reside na valoracéideono “aprender a aprender”,
das aprendizagens que o individuo realiza sozimmocmais desejaveis do que
aguelas que ele realiza por meio da transmissdcodbecimentos por outras
pessoas. Nao concordamos que o professor, ao eren@ansmitir conhecimento,
esteja cerceando o desenvolvimento da autononaacaatividade dos alunos.

O segundo posicionamento valorativo ocorrido noatéaprender a prender”
poder ser percebido na passagem de Cousinet, aitada. Trata-se da idéia de que
€ mais importante o aluno desenvolver um métodoagieisicdo, elaboracéo,
descoberta, construcdo de conhecimentos, do geadgros conhecimentos que
foram descobertos e elaborados por outras pesSoamis importante adquirir o
método cientifico do que o conhecimento cientificexistente. Como também pode
ser visto pela citada passagem de Cousinet, egsadke posicionamento valorativo
ndo pode ser separado do primeiro, pois o individessa concepc¢do, sé poderia
adquirir o método de investigagcdo, sé poderia ‘fagee a aprender” por meio de
uma atividade auténoma. Piaget, numa conferénofena em 1947, intitulada “O
Desenvolvimento Moral do Adolescente em Dois TidesSociedade: Sociedade

Primitiva e Sociedade ‘Moderna™, defendeu essaai@d® contrapor a transmissao
de conhecimentos existentes ao oferecimento deigi@slque permitam ao aluno
construir suas proprias verdades:

O problema da educacado internacional é, portardseneialmente o de
direcionar o adolescente nédo solugdes prontasparasum metodo que |he permita
construi-las por conta propria. A esse respeitistex dois principios fundamentais
e correlacionados dos quais toda educacédo inspieldapsicologia ndo poderia se
afastar:

[) que as Unicas verdades reais sao aquelas caastrilvremente e nao
aquelas recebidas de fora;

2) que o bem moral é essencialmente autbnomo @aodeEria ser prescrito.
Desse duplo ponto de vista, a educacéo interndctosalidaria de toda a educacéao.
N&o apenas a compreensado entre os povos que sejudiqgada pelo ensino de
mentiras histéricas ou de mentiras sociais. Tamlérformacdo humana dos
individuos é prejudicada quando verdades, que odedescobrir sozinhos, |hes

sdo impostas de fora, mesmo que sejam evidentegmtamaticas: nds os privamos



entdo de um método de pesquisa que lhes teridbsiilomais Gtil para a vida que o
conhecimento correspondente! Prejudica-se iguabnergsa formagdao humana
dando aos adolescentes aulas de civismo e de antemalismo, se estas aulas
consomem o tempo que eles teriam podido ocuparodesdo sozinhos esse
civismo ou esse internacionalismo no exercicio de wida social organizada
espontaneamente. Sempre que o discurso substgi@ efetiva, o progresso da
consciéncia é retardado [PIAGET, 1998, p. 1660grdsso].

Note-se que nessa passagem escrita por Piaget@amacem clareza os dois
posicionamentos valorativos que acima afirmamosrest contidos no lema
“aprender a aprender”: o principio de que aquile guindividuo aprende por si
mesmo € superior, em termos educativos e soc@dpajue ele aprende através da
transmissdo por outras pessoas e 0 principio deoguétodo de construgdo do
conhecimento € mais importante do que o conhecorémiroduzido socialmente.

O construtivista espanhol Juan Delval, em seu lwtdulado Crescer e
Pensar: a Construcdo do Conhecimento na Escotadedem portugués em 1998,
também defende de forma explicita que a escola pe@cupar-se menos com o
conhecimento cientifico ja existente e voltar-segypalmente para a formacao na
crianca de uma atitude cientifica perante os femdsieaturais e sociais, com a
ressalva feita por esse autor de que a formacésadastude ndo deve ser
confundida com o0 que seriam equivocadas tentatilasse ensinar o método
cientifico; [...] o pensamento cientifico deve caupm papel central no trabalho
escolar. Mas o pensamento cientifico €, principateieum meétodo, uma atitude,
uma forma de abordar os problemas e ndo uma s®iigeds, de conteudos ou de
resultados aos quais os homens chegaram ao longoadhistoria. Nao devemos
perder de vista que 0 nosso objetivo é o de ensingrensar livremente,
criativamente, para dar origem a individuos melfonaais livres e, na medida do
possivel, mais felizes. Por isso, ndo tem nenhutiidagle, se o que queremos &
contribuir para o aprimoramento do homem, que @ncas aprendam muita fisica
ou muita histéria. O importante é que sejam capdeesefletir sobre o universo
fisico e sobre o universo social. O que precisararajer € essa atitude diante das
coisas e essa atitude somente sera alcancada poitica, exercitando em sala de

aula o pensamento rigoroso e criativo diante dblenoas novos. Poderiamos dizer



gue o que é preciso aprender é a compreender zetla atividade cientifica, que
€, acima de tudo, uma forma de tratar as coisasteleogar a realidade, de duvidar
das explicacdes geralmente admitidas e de exarama@onsequéncias das nossas
conjecturas. Em ultima andlise, é a busca permandmtporqué das coisas e a
reconstrucdo de um sistema que permita organirauredo [DELVAL, 1998a, p.
160].

Nosso questionamento em relacdo a essa idéia @oedela também apoia-
se em dicotomias, neste caso, as dicotomias emite(alo e forma e entre processo
e produto. No limite essa idéia acaba por esvamiaprocesso educativo,
descaracterizando-o totalmente. Cabe aqui lembsagainte afirmagédo de Saviani
sobre a Escola Nova:

Veja-se o0 paradoxo em que desemboca a escola amajtradicdo interna
que atravessa de porta a porta sua proposta pedagdg tanto endeusar o
processo, de tanto valoriza-lo em si e por si, aeghor transforma-lo em algo
mistico, uma entidade metafisica, uma abstracdazesla de conteddo e sentido
[SVIANE, 1989, pp. 86-87].

O mencionado posicionamento valorativo contido emd “aprender a
aprender”, que consiste em supervalorizar o méedmonhecimento em detrimento
do conhecimento como produto, articula-se tambédeia de que uma educacgéo
democrética ndo pode privilegiar uma determinadecepcdo ideoldgica, politica
etc. Uma educacédo democratica seria uma educalt#vista. Piaget expressou
claramente esse ponto de vista:

Certamente n&o nos cabe prescrever a crianca whrideo: ndo sabemos
como sera a sociedade de amanhd. Nao cabe a nibsainpa crianga um ideal
politico, um ideal econdmico, um ideal social deiads preciso. O que devemos
Ihe fornecer é simplesmente um método, um instrtmnpsicoldgico fundado na
reciprocidade e na cooperacao [PIAGET, 1998, p. Il

No campo da educacdo moral Piaget também defersdia eoncepcéo,
defendendo uma educacéao moral na qual o mais iergerseriam os procedimentos
do que o conteudo, pois a educacdo moral ndo deperbcupar-se em transmitir
valores morais ao individuo mas sim em oferecedicées para que esse individuo

desenvolva a autonomia moral:



Por ultimo podemos considerar, por uma legitimaragdo, que o fim da
educacdo moral é constituir personalidades autémoapdas a cooperacao; se
desejarmos, ao contrario, fazer da crianca um @wemisso, durante toda a sua
existéncia, a coacao exterior, qualquer que et seja suficiente fazer o contrario
do que diremos a seguir. Nao nos cabe discutir @gjfins da educacédo moral, mas
somente classifica-los, para saber a que resultadosluzem os diferentes
procedimentos pedagdgicos que agora vamos esRelarmesma razao, ndo temos
de nos posicionar entre uma moral religiosa e umiainhaica: tanto numa como na
outra encontram-se tragos pertencentes a moralesjoeito unilateral e outros
pertencentes a moral da cooperacao. So6 difere avagéo”. Propomo-nos, assim, a
situar a discussdo num terreno suficientementetiobje psicolégico para que
qualquer um, sejam quais forem os fins a que gedprgossa utilizar nossa analise
[PIAGET, 1998, pp. 32-33].

Maior clareza seria impossivel. Piaget pretenddaadama posi¢cdo neutra,
relativista quanto aos fins da educacédo moral.@stpuanto aos valores aos quais ela
esteja dirigida. Em ultima instancia Piaget preterdlotar uma postura neutra
perante o conteudo da educacdo moral. Pretendaspéordar de forma objetiva
(por ele identificada como neutra), a questao dosgaimentos da educacdo moral
e das implicacbes desses procedimentos. E porgssoPiaget afirma que sua
analise poderd ser Util a qualquer um, “sejam doaésn os fins a que se propde”.

Esse ponto de vista é defendido também pelo jacciteonstrutivista
espanhol Juan Delval que afirma ser um equivodeer substituir uma educacao
de direita por uma educacao de esquerda por meiwudanca dos conteudos e das
concepcdes transmitidos aos alunos. O equivocdaliniasino fato de que ao
preservar-se a idéia de transmissdo de concepg8eaddltos para as criangas e 0s
jovens, estaria sendo mantida uma concepcdo a@utaritde educacéo,
independentemente do conteudo por ela veiculadenDe entdo o autor:

Uma sociedade que pretende ser pluralista e detiwacréio pode permitir
que as criangas sejam saturadas com doutrinasmiledelas, mas, pelo contrario,
deve-se criar nelas a disposicao para conheceenlés opcdes, valorizando-as e
julgando-as. Diante das escolas de doutrinacio-skeedefender uma escola na qual

a crianca seja o sujeito da liberdade, uma esalgual se contribua para o seu



desenvolvimento fisico, mental e social, na qual mdssa aprender a raciocinar
livremente sobre qualquer tipo de assunto e aoi®odrbitro maximo a sua propria
razdo. A organizacdo da escola e do trabalho queal&ado dentro dela deve
preparar a crianca para essa liberdade, permitindo trabalho ativo e
transformando-se num lugar no qual a crianca pezsa descobertas e no qual as
Unicas limitacdes ao exercicio da razdo sejam dibelaade do proximo. A escola
deve permanecer afastada de todo dogmatismo, pci&naia € uma construcao
humana em permanente revisdo e em aprimoramensiact® e € assim que as
criancas devem entendé-la; as religibes devem erdadas como fenémenos
historicos e sociais e situadas no seu contexto gaprasentar uma como a
verdadeira; os sistemas politicos devem ser abosdda mesma forma e os jovens
devem ser ensinados sobre eles, a avalia-los, lBaanas suas caracteristicas e as
desvantagens e os inconvenientes de cada um Qetpge deve ser transmitido séo
esses valores comuns, essas aspiracdes compadillcatno o sentido de liberdade,
de justica, de cooperacéao, de fraternidade, ate.s§o idéias ou processos, mais do
que conquistas definitivas e permanentes, aspisagie regulamentam a conduta
positiva dos individuos [DELVAL, 1998a, pp. 48-49].

N&do nos alongaremos na analise dessa passagem ldal, Deas nao
podemos deixar de assinalar algumas contradigcdesaadocinio defendido pelo
autor. A despeito de o autor postular uma educac@&@onédo privilegie nenhuma
concepcgao politica, cientifica etc., ele adotadaitiente a doutrina liberal sobre o
homem, a sociedade e a educacéo. Ele defende queaasas devem aprendera
“conhecer diferentes opc¢des, valorizando-as e algas”. Como a crianga pode
aprender a julgar as distintas concepc¢des e araskigoroprio ponto de vista se 0s
adultos que a educam omitirem suas opc¢oes e sgasngentos? Pode o educador
ser neutro do ponto de vista ideoldgico, ou cietifou filoséfico? No caso
especifico citado pelo autor, da questdo das dekgiele postula que elas devam ser
abordadas na escola como fendmenos histéricosassddas isso ja ndo constitui,
em si mesmo, um posicionamento perante as religiSesé, um posicionamento
gue toma as religides fendmenos produzidos pélaxehs? Esse posicionamento
ndo resulta, em ultima instancia, na necessidadbigiericizacdo daquilo que é

sagrado para cada religido? A historicizacao deasagndo é uma atitude externa ao



credo religioso e, portanto, uma atitude ndo redig? Um cristdo pode considerar
que as crencas dos judeus e dos islamicos sdetdadeiras quanto as suas? Veja-
se gue nao estamos falando da questao sociopal@itberdade de credo religioso,
mas sim da possibilidade de alguém que professadeteaminada religido adotar
uma postura relativista sem abrir mdo de suas aserséo dois problemas bastante
distintos. Um cristdo pode aceitar que um ateyaetie correto quanto ele, cristao,
sem abrir m&do de sua crenca na divindade de Cristosuma, quando Delval
defende que as religides sejam abordadas na esaolka perspectiva relativista, ele
nao esta ferindo a crenca religiosa que os aludgsidam de seus pais ou de
outros adultos? Lembremos de passagem que, naiandms casos, 0S pais nao
oferecem aos seus filhos varias opc¢des religioaes que estes escolham a de sua
preferéncia. Por fim, outra contradicdo no racimciole Delval € o fato de ele, a
despeito de postular uma educacédo relativista, aacpbr definir determinados
valores que deveriam dirigir a educagédo, como dghdedade, justica, cooperacao,
fraternidade, deixando a lista em aberto pelo anr&sde um “etc.”. O autor tenta
justificar a adocéo desses valores afirmando gée Valores comuns”, “aspiracoes
compartilhadas”. Mas o que Delval ndo consegueneleroé o fato de que esses
“valores comuns” sdo vazios de conteudo se nédoes$otarecido o significado
concreto que eles tenham em um contexto sociat#dgoe Por exemplo, o valor de
cooperacdo pode significar, nos dias de hoje, cagge com o projeto politico-
social neoliberal, cooperacdo com a reproducao agatat. Também Delval ndo
esclarece quem definiu que esses valores sejamnsoaniodos os seres humanos. E
também estranho o uso do “etc.” pois se o0 aut@r fegiendo referéncia a valores
gue seriam incontestavelmente universais, 0 mingque se esperaria seria a
explicitacao clara de todos esses valores em vealgacao de um vago “etc.”.
Passemos ao terceiro posicionamento valorativadmnb lema “aprender a
aprender”. Trata-se do principio segundo o quatiddade do aluno, para ser
verdadeiramente educativa, deve ser impulsionadirigida pélos interesses e
necessidades da propina crianca. O educador fraMcés. Bloch, em livro
publicado originalmente em 1948 e traduzido papmrugués em 1951, intitulado
A Filosofia da Educagdo Nova, defende que a pedagescolanovista, ao ser

conhecida como “escola ativa”, acabou em varios emas por ser erroneamente



reduzida a uma pedagogia na qual o aluno apresentaa atividade externa, em
oposicao ao carater de imobilidade do aluno nal@dcadicional. Bloch entendia,
apoiado em Claparede e em Dewey, que o diferencextoe a Escola Nova e a
escola tradicional, mais do que a simples realzaf@ atividades pélos alunos,
residia naquilo que moveria a realizacdo dessaslades, isto €, a educacdo nova
seria caracterizada justamente pelo fato de adatiei da criangca ser movida por
seus proprios interesses e necessidades:

Esta atividade da criancga, da qual se quer fapedvel de sua educacéo, nao
€ sendo sua propria caricatura, quando se limitaxtariorizacdo e agitacao
superficial. O indispensavel € que ela emane de mseaessidades e exprima as
exigéncias do seu ser profundo. “A escola ativa guecuramos criar, diz
Kerschensteiner, € aquela em que os alunos se rfoatigamente eles proprios e
partindo deles mesmos, em lugar de serem formaalesviamente pela aplicacéo
externa de comodas de cultura incessantementehamad umas sobre as outras”
[BLOCH, 1951. p. 56].

A diferenca entre esse terceiro posicionamentar&a@ e os dois primeiros
consiste em ressaltar que além de o aluno buscasi peesmo o conhecimento e
nesse processo construir seu método de conhepeeciso também que o motor
desse processo seja uma necessidade inerenteria @tdpdade da crianca, ou seja,
€ preciso que a educacdo esteja inserida de maiugicional na atividade da
crianga, na linha da concepc¢ao de educacéao funder@aparede (1954).

O quarto posicionamento valorativo contido no Iéa@ender a aprender” é
o de que a educacédo deve preparar os individuasguampanharem a sociedade
em acelerado processo de mudancga, ou seja, encquathocacao tradicional seria
resultante de sociedades estéticas, nas quainsmissdo dos conhecimentos e
tradicbes produzidos pelas geracbes passadas Bceerda para assegurar a
formacdo das novas geracgfes, a educacao novarfsuiutivista) deve pautar-se no
fato de que vivemos em uma sociedade dinamica,uabag transformacbes em
ritmo acelerado tomam o0s conhecimentos cada ves pravisorios, pois um
conhecimento que hoje é tido como verdadeiro pedeigperado em poucos anos
ou mesmo em alguns meses. O individuo que nao dgrense atualizar estara

condenado ao eterno anacronismo, a eterna defasieeus conhecimentos. Uma



versdo contemporanea desse posicionamento apavelbeardo autor portugués
Vitor da Fonseca, intitulado Aprender o AprenderEducabilidade Cognitiva,
guando esse autor aborda as mudancas na econainé glsuas implicacdes para
uma formacéo de recursos humanos que esteja a dtisrdesafios do século XXI:

A miopia gerencial e arrogante e a resisténcia damga, que paira em
grande parte no sistema produtivo, devem dar lugamprendizagem, ao
conhecimento, ao pensar, ao refletir e ao resahoeos desafios da atividade
dindmica que caracteriza a economia global dos demmodernos. Tal
mundializacdo da economia sO se identifica com gesdo do imprevisivel e da
exceléncia, gestdo essa contra a rotina, contrara redugédo de custos e contra a
simples manutencdo. Em vez de se situarem numpguéissa de trabalho seguro e
estatico, durante toda a vida, os empresariogmloslhadores devem cada vez mais
investir no desenvolvimento do seu potencial de p@idlidade e de
empregabilidade, o que é algo substancialmenteedife do que se tem praticado. O
éxito do empresario e do trabalhador no século ¥X& muito que ver com a
maximizacdo das suas competéncias cognitivas. Gaddeles produzira mais na
razao direta de sua maior capacidade de aprenagi@reader, na medida em que o
gue o empresario e o trabalhador conhecem e fap@mbo é sindnimo de sucesso
no futuro. [...] A capacidade de adaptacao e deraj@r a aprender e a reaprender,
tdo necessaria para milhares de trabalhadorestiee de ser reconvertidos em vez
de despedidos, a flexibilidade e modificabilida@eapnovos postos de trabalho véo
surgir cada vez com mais veeméncia. Com a redugédrabalhadores agricolas e
dos operarios industriais, 0os postos de empregaoegiam vao ser mais disputados,
e tais postos de trabalho terdo que ser conqussia&los trabalhadores preparados e
diferenciados em termos cognitivos [FONSECA, 1$9807].

O autor ndo deixa qualquer duvida nessa passagamogao fato de o
“aprender a aprender” ser apresentado como umararnampeticdo por postos de
trabalho, na luta contra o desemprego. O “apreadgrender” aparece assim na sua
forma mais crua, mostra assim seu verdadeiro ndaledamental: trata-se de um
lema que sintetiza uma concepc¢ao educacional wligara a formacédo da
capacidade adaptativa dos individuos. Quando eduesd@ psicologos apresentam

o “aprender a aprender” como sintese de uma educdedtinada a formar
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individuos criativos, € importante atentar para detalhe fundamental: essa
criatividade n&o deve ser confundida com buscaraesformacdes radicais na
realidade social, busca de superacdo radical deedsale capitalista, mas sim
criatividade em termos de capacidade de encontaasnformas de acédo que
permitam melhor adaptacdo aos ditames do procesgoodiucédo e reproducdo do
capital.

Ao apresentarmos de forma sintética esses quatrsicipmamentos
valorativos contidos no lema “aprender a aprende&r$so objetivo é defender a tese
de que a adesdo a esse lema implica necessariameniesio a todo um ideario
educacional afinado com a logica da sociedadeatespét contemporanea. Esse fato
permanece velado até mesmo a educadores que a8 oudimentos mostraram-se
criticos em relacéo ao ideéario escolanovista. Cersmmplo podemos citar uma das
publicacdes de José Carlos Libaneo (1998), umdéraa de textos desse autor,
intitulada Adeus Professor, Adeus Professora? —abBl@xigéncias Educacionais e
Profissdo Docente. Nesse trabalho, José Carlosw¢dbapresenta um discurso que
nos parece ambiguo e contraditorio, no qual podamerscontradas passagens que
apontariam para uma visdo critica da educacao,guasacabam sendo anuladas
pelo conjunto do pensamento exposto pelo autojuotmesse que se mostra em
sintonia com os idearios educacionais voltados pdeama “aprender a aprender”.
Num dos momentos nos quais 0 autor da a impressdapcbximar-se de uma
analise critica da questdo educacional. ele assifoc@ a necessidade de os
educadores ndo se iludirem com a idéia de queigérexas do processo produtivo
material da sociedade contemporanea levariam reg@®ente a uma elevacdo da
qualidade da educacao oferecida a toda a populagéo:

Ha educadores entusiasmados com as novas persgediivuma suposta
alianca entre os interesses empresariais e 0 aomamferta de formagao geral para
a populacao, na direcdo de uma educacao equakedeor um lado, é verdade que
as novas tecnologias e as novas formas organizsiotio trabalho estéo
relacionadas com necessidades de melhor qualiicag#issional. Entretanto, ndo
ha evidéncias, em nosso pais, de que o segmentesripl e 0 governo estejam se
engajando em novos tipos de estratégias formattvassorio, portanto, crer que a

idéia da educacdo como fator central do novo pgmaali produtivo e do



desenvolvimento econdmico tenha um sentido demparg¢. Tal discurso
restringe-se a parcela dos incluidos. [...] Mesmdhguver alguma evidéncia de
ampliacdo de recursos para a formacao geral ddggdm) ha razGes para crer que
tal formacdo teria caracteristicas de aligeirameésto €, um tipo de formacao geral
aligeirada, aproximacdo mais estreita entre exigénéormativas e producéo,
apologia da pratica e da experiéncia, desvalorizagisaber escolar, primado da
socializagao profissional sobre qualificacbes p@sqalem, pp. 19-20].

Entretanto, esse momento de analise critica dedmaconjunto do
pensamento exposto pelo autor, que mostra umaeeatesdo a concepcao segundo
a qual a sociedade contemporanea seria uma soeiegpad-moderna”, “pos-
industrial”, “pdés-mercantil” (idem, p. 15), caragmada principalmente pela
importancia decisiva das tecnologias de informagélizando também o autor, para
se referir a essa sociedade, a expressao “sociedadegnicadonal” (idem, p. 8).
Como consequéncia da adesdo do autor a essa cao@®yca da sociedade atual,
ele formula a questdo sobre qual seria o papelsdalee numa sociedade onde
existiiam tantos e tdo eficazes meios de veicolaghe informacbes e
conhecimentos. A resposta dada pelo autor € a @@ @scola deveria ter menos o
papel de transmitir conhecimentos e mais o0 de Ipiitsi ao aluno um instrumental
cognitivo que lhe permitisse acessar, selecionasingetizar as informagdes
fornecidas pelas tecnologias de informacéao:

Nessa escola, os alunos aprendem a buscar a igfon@@as aulas, no livro
didatico, na TV, no radio, no jornal, nos video®s, computador, etc.), e 0s
elementos cognitivos para analisa-la criticamentgaeem a ela um significado
pessoal. Para isso, cabe-lhe fornecer a formacéaralubasica, assentada no
oferecimento de capacidades cognitivas e operditas, pp. 26-27].

O autor cai assim na armadilha do discurso ideotbgiominante sobre a
educacdo. Ainda que José Carlos Libaneo tenhaadteralgumas paginas antes,
para a ilusdo que seria acreditar que as novafre@s produtivas levassem
necessariamente a uma democratizacdo da educeeda,facilmente a idéia de que
0 acesso ao saber € democratizado pélos meiosnienmacdo, bastando que o
individuo disponha de instrumental cognitivo panadar, selecionar e analisar essa

informacado. A armadilha reside no fato de que,puorlado, ndo € verdade que 0s



mencionados meios tecnoldgicos prestem-se efetivi@nea sociedade capitalista,
a democratizacio do acesso ao conhecimento (NOTROBAPE: 2. Lembramos
aqui um raciocinio de Dermeval Saviani que ja ar@snos nas consideracdes
iniciais deste livro: se o saber objetivo constjtarte dos meios de producéao, ele
também se encontra perpassado, na sociedade istqitpela contradicdo entre a
socializagao do trabalho e a apropriacéo privadanggios de producao, contradicao
essa que sO pode ser superada com a superacapitistao. Ora, acreditar na
idéia de que as tecnologias de informacdo efetimtanegossibilitassem a
socializacdo do saber seria, por consequénciaditar&ue o capitalismo estaria
socializando os meios de producé&o.) e, por outlo, lafirmar que a escola deva
privilegiar “o desenvolvimento das capacidades to@s e operativas” em
detrimento da tarefa de transmitir conhecimentgsifsca, na pratica, para a maioria
da populagéo, produzir aquele aligeiramento da agiec ao qual fez referéncia,
como vimos, o proprio José Carlos Libaneo. A cogé@epdo papel da educacgéo
escolar atualmente defendida por José Carlos Lib@waba levando-o a aderir
também ao lema “aprender a aprender”, tanto nosgquefere a aprendizagem dos
estudantes, como no que se refere a formacdo despooes, endossando
explicitamente as abordagens de Zeichner, PérezgGernerrenoud (idem, pp. 34-
36). Temos ai, portanto, um exemplo da forca dcaléaprender a aprender” no
ideario pedagdgico contemporaneo. Essa forca §rtimle que consegue a adesao
até mesmo de educadores que em momentos antet@®es trajetoria intelectual
formularam criticas ao ideario escolanovista.

Apresentados, de forma sintética, os quatro posmomentos valorativos
contidos no lema “aprender a aprender”, passenms @janalise da presenca desse

lema em dois documentos oficiais recentes da @wzaeional.

2. O LEMA “APRENDER A APRENDER” NO DISCURSO OFICIAL
CONTEMPORANEO: DOIS EXEMPLOS

Neste item analisaremos a presenca do lema “aprendpgrender” em dois
documentos da éarea educacional. O primeiro, relafiveducacdo em ambito
mundial, & o relatorio da comissdo internacionallldESCO, conhecido como

Relatorio Jacques Delors, presidente da comiss& QIRS. 1998). O segundo



texto que analisaremos sera o capitulo “Principidguindamentos dos Parametros
Curriculares Nacionais”, do volume I. “Introducdalps PCN de 12 a 42 série
(BRASIL, 1997, pp. 33-55). Nosso objetivo com a leeaapresentada neste
capitulo é o de evidenciar a for¢ca do lema “apreadsprender” no discurso oficial
educacional contemporaneo, bem como apontar pguenak articulagdes entre esse
lema e o cenério ideoldgico do capitalismo atuahv@m, entretanto, esclarecer que
ndo é nosso objetivo fazer uma ampla andalise dsepga do lema “aprender a
aprender” no discurso educacional oficial, sejaacianal seja o0 estrangeiro, mas
sim fortalecer nosso argumento de que esse lensipatialmente grande forca,
apoiando esse argumento na caracterizacédo de cs®deena, nos dois documentos
selecionados, cumpre a funcdo de articulador emtidiscurso pedagdgico e o

cenario ideoldgico do capitalismo contemporaneo.

2.1. O Relatério para a UNESCO da Comissao IntesnatSobre Educacéao
para o Seculo XXI

Em 1996 foi publicado pela UNESCO, o relatério danissao internacional
presidida por Jacques Delors, que durante o pededbd993 a 1996 trabalhou na
elaboracdo de diretrizes para a educacdo mundial @groximo século. Esse
relatério foi publicado no Brasil em 1998 (DELOR$998), com apoio do
Ministério da Educacdo e com apresentacdo assipeldaministro Paulo Renato
Souza. Por certo que tal detalhe esta longe deesendario, o que pode ser notado
pelo objetivo expresso pelo proprio ministro: Deloontribuira para o processo em
que, de modo especial, se empenha o Ministério dlecd€do, qual seja, o de
repensar a educacéo brasileira (in DELORS, 1998)).

Tal esperanca manifestada pelo ministro ndo podsapadespercebida
agueles que, como nds, véem a politica educadievedia a cabo pelo governo do
presidente Fernando Henrique Cardoso, como partprajeto de adequacao do
Brasil aos moldes ditados pelo capitalismo murehalo. Essa adequacgao €, antes de
mais nada, um processo de adaptacdo ao mercadoamustd €, um processo de
desregulamentacdo do mercado interno, deixandoninba livre para os ditames
do capital. Chesnais (1996, p. 24) defende a atifiv do termo mundializacdo no

lugar do termo globalizacdo, por considerar qudg: 4. palavra “mundial” permite



introduzir, com muito mais forca do que o termootgl”, a idéia de que se a
economia se mundializou, seria importante consttepressa instituicdes politicas
mundiais capazes de dominar seu movimento [ide24]p.

Mas os intelectuais a servico do capital internazaliosdo mestres na
utilizacdo de um discurso repleto de termos vag@sascondem 0S COMpPromissos
ideoldgicos. Evitam a todo custo que se tome etedardefesa da liberdade plena
para o capital, existente por detras do discurgodgfiende a liberdade individual e
mitifica a imagem do individuo empreendedor e wmatAssim, o processo de
“globalizacéo” é apresentado como um processo aengelvimento natural e
espontaneo, devendo todos os paises se adaptsakpr@esso, destruindo todas as
formas de controle social do mercado. Tanto a negéaw cada individuo devem se
adaptar para acompanhar o “progresso”. Segundm@isg4.996. p. 25):

Tanto mais que, no tocante ao “progresso técnegjlobalizacdo é quase
invariavelmente apresentada como um processo bergfiecessario. Os relatérios
oficiais admitem que a globalizagdo decerto tengurasl inconvenientes
acompanhados de vantagens que tém dificuldade dmrdd&esmo assim, &
preciso que a sociedade se adapte (esta € a pelawa, que hoje vale como
palavra de ordem) as novas exigéncias e obrigaepesbretudo que descarte
qualquer idéia de procurar orientar, dominar, adaty canalizar esse novo
processo. Com efeito, a globalizacdo € a expretsfitforcas de mercado”, por fim
liberadas (pelo menos parcialmente, pois, a gréarééa da liberalizacédo esta longe
de ser concluida) dos entraves nefastos erguidasitdumeio século. De resto, paro
os turilerario da globalizacéo, a necessaria adaptpressupde que a liberalizacéo e
a desregulamentagdo sejam levadas a cabo, que @eses) tenham absoluta
liberdade de movimentos e que todos os camposddasaicial, sem excecdo, sejam
submetidos a valorizag¢éo do capital privado.

No contexto da luta atualmente travada pelo cagna para sua
perpetuacdo, a educacdo desempenha um importamel, pgue pode ser
caracterizado por dois pontos: um seria 0 de guersa necessaria, como diz Luis
Carlos de Freitas (1995, p. 126), a “preparacaamderabalhador mais adequado
aos novos padroes de exploracdo”; o outro serig @ue o discurso sobre a

educacgdo ocupa um lugar cada vez mais destacgaanmwideoldgico.



Quanto ao primeiro ponto, Luis Carlos de Freitasnata que as mudancas
no padrao de exploracéo do trabalhador passaraigiadeste novas habilidades, o
gue explicaria, ao menos em parte, o fato de aagdocpassar a ser objeto de maior
atencdo por parte das classes dominantes e tanddaral ao acirramento da
contradicdo, existente no capitalismo, entre, porado, a necessidade de educar o
trabalhador para que ele possua as qualificacdgslax pelo processo produtivo e,
por outro, a constante tentativa de impedir queabalhador venha a dominar o
conhecimento em niveis que dificultem sua explaragé&r FREITAS, 1995, p.
126).

Essa questdo é analisada por Dermeval Saviani 819®/ 114-115) sob a
Otica da existéncia, no capitalismo, da contradigdive a apropriacdo privada dos
meios de producédo e a socializacdo do trabalhdrazbgdo essa que, no limite,
cerceia o desenvolvimento das forcas produtivastopque esse desenvolvimento
exigiria a socializagdo dos meios de producéo.lf@rsabjetivo, segundo Dermeval
Saviani, também seria, no capitalismo, atravessaolo essa contradicdo por
constituir-se o saber também num meio de producéo:

Cumpre ainda assinalar que o problema em pautpaj@ea nos inicios da
sociedade burguesa, pelo menos num vetor dessadadei representado pela
economia politica. Os economistas tinham claraaénsia, de um lado, que essa
generalizacao tinha que ser limitada & escola ®aSgte € o sentido da famosa frase
de Adam Smith, muito repetida, em que ele admitiasaucéo intelectual para os
trabalhadores, mas acrescentava: “porém, em daseedpaticas”. Quer dizer, 0s
trabalhadores tém que ter instrucdo, mas apenadeaquinimo necessario para
participarem dessa sociedade, isto é, da sociedaderna baseada na industria e na
cidade, a fim de se inserirem no processo de pé&wjugoncorrendo para 0 seu
desenvolvimento. Ora, na sociedade capitalist&medvimento produtivo significa
geracdo de excedentes, isto é, trabalho que, par gwis-valia, amplia o capital.
Isso era nitido entre os economistas politicos [BA, 1997a, pp. 115-116].

Dessa contradicdo decorre o segundo ponto que, assa nnterpretacao,
caracterizaria a importdncia do papel da educac@aa po capitalismo
contemporaneo, qual seja, o feto de o discurseesmlmducacgado ocupar atualmente

um lugar de destaque no plano ideoldégico. Pargendeacédo do capital torna-se



hoje necessaria, como foi visto, uma educacao gumeef os trabalhadores segundo
0s novos padrdes de exploracdo do trabalho. Ao mésmpo, ha necessidade, no
plano ideoldgico, de limitar as expectativas dogbdathadores em termos de
socializacdo do conhecimento pela escola, difurdiadidéia de que o mais
importante a ser adquirido por meio da educacacénd@onhecimento, mas sim a
capacidade de constante adaptacdo as mudancasteraasiprodutivo. Ha que se
difundir a idéia de que o desemprego e o consttitanento da concretizagdo da
promessa de fazer o Brasil ingressar no Primeiraddwséo conseqiéncias da ma
formacdo dos trabalhadores, da mentalidade anaer@iiundida por uma escola
nao adequada aos novos tempos, com seus contdfrdpassados, seus recursos
pedagogicos obsoletos, com professores sem ingigtiopria, sem criatividade e
sem espirito de trabalho coletivo e ainda uma caladie de pais que néo arregaca
as mangas para trabalhar em permanente mutirdecdparacéo e preservacéo das
escolas do bairro. Assim, o discurso sobre a edocpgssui a importante tarefa de
esconder as contradicdes do projeto neoliberabdedade, isto €, as contradicbes
do capitalismo contemporaneo, transformando a ag@erde problemas sociais em
uma questdo de mentalidade individual que resaltagm Ultima instancia, da
educacdo. A importancia desse papel ideolégico idouko sobre a educacgéo
reflete-se até no aumento de status politico ddsidino da Educacdo no governo
Fernando Henrique Cardoso e no aumento de espaguedddo educacional na
midia, especialmente na televisao.

Nesse contexto parece-nos bastante sintomaticoogBRelatorio Jacques
Delors receba o esperancoso apoio do ministro FRemato Souza. Certamente néo
receberia tal apoio se, de alguma forma, pudessstittor-se num obstaculo aos
reais objetivos do processo no qual se encontraenagolo atualmente o Ministério
da Educacao, processo esse caracterizado de fagagpelo ministro como sendo o
de “repensar a educacéao brasileira”.

O relatorio em pauta € prefaciado pelo préprio JasgDelors e, nesse
prefacio, é explicitada a visdo da comissédo sobreetacOes entre as politicas
educativas e o contexto mundial que, no préximails¢adeveria, na Gtica da
comissao, enfrentar trés grandes desafios: o dasefd®lvimento humano

sustentavel”, o da “compreensdo muatua entre osgy@® da “renovagdo de uma



vivéncia concreta da democracia” (idem. p. 14).

Enfrentar esses desafios exigira, segundo a comigeé sejam encaradas de
frente “tensdes que, ndo sendo novas, constitueenn@ da problematica do século
XXI” (idem, p. 14). Seriam as tensdes entre o dl@ba local; entre o universal e o
singular; entre a tradicdo e a modernidade (“adagtaem se negar a si mesmao”);
entre as solugdes a curto e a longo prazo; entiadiapenséavel competicdo e o
cuidado com a igualdade de oportunidades”; entredesenvolvimento dos
conhecimentos e a capacidade de assimilacdo peterhpentre o espiritual e o
material (idem, pp. 14-16).

Em varios momentos parece-nos que o texto desgéneltrabalha com um
raciocinio calcado na busca de equilibrio e caagdlo entre polos opostos. Tal
raciocinio poderia aparentar, numa leitura rapidaperficial, ser capaz de superar
visBes unilaterais acerca da educacdo e até mesdesigp, esse tipo de raciocinio
empregado no relatério, ser apontado como um raidodialético. Entretanto,
nossa interpretacdo leva-nos a uma avaliacdo bstimtdj a de que a utilizacéo
desse tipo de raciocinio no relatério em pauta neaiaa ver com qualquer tipo de
dialética, sendo isto sim um mero recurso discarde tentar manter-se na metade
do caminho entre posi¢cdes opostas e decorrendoglgpdraveis limitacbes da
propria Otica adotada pela comissdo. Ndo sdo, pofénitacbes de caréater
unicamente légico-epistemologico, mas principalreetimitacbes de natureza
ideologica, que impedem a analise desenvolvida pelaissédo de avancar na
direcéo da critica ao capitalismo contemporane@dyge dos conflitos citados (ndo
sdo apenas “tensdes”), conflitos esses que naampedeontrar solucéo efetiva sem
a superacao da sociedade capitalista. Por exemmonflito entre o universal e o
singular é produzido pelo processo de mundializatieapital que transforma o
valor de troca na mediacao universal entre os hejr meio da destruicdo das
culturais locais ou de sua adaptacdo ao capitalsfiormando-as em mercadorias.
Essa é a solucdo do capitalismo para a concretizikgaue pregam os autores do
relatorio quando falam em conciliar tradicdo comderaidade por meio do
processo de “adaptar-se sem se negar a si mesipatetemente a adaptacao nao
estaria produzindo a negacado do individuo, das tecodades de base” (para usar

uma expressao a gosto da comissdo) ou dos paiass.nil verdade, é preservado



apenas a aparéncia do que existia, apds um prodegsadronizacdo, pasteurizacao
e simplificacéo, visando a incorporagdo do singalao tradicional ao capitalismo
mundializado.

Considerando a competicéo indispensavel ao prag(eapossivel deixar de
ver aqui o tdo propalado lema neoliberal da nedadsi de desregulamentacdo do
mercado, com vistas ao estimulo da competitividamledo aumento de
produtividades). Mas o texto do relatorio revelay eutros momentos, que a
inexisténcia de tal igualdade ndo é desconhecideoddssédo e também ndo o é o
fato de as desigualdades estarem acentuando-selegigualdades econdmico-
sociais refletem-se na desigualdade de acesso abedmento. Mas tal
desigualdade €& vista pela comissdo como decorrédaiatensdo entre o
conhecimento e a limitada capacidade de sua alussp&las individuos. A saida
passa a ser a de atribuir a escola a tarefa dearpreps individuos para estarem
sempre aptos a aprender aquilo que for necessariaeterminado contexto e
momento de sua vida. A saida é o “aprender a aprertd, finalmente, admitindo
implicitamente a incompatibilidade entre a logitgetiva da reproducdo do capital
em escala mundial e a necessidade de valores gtieagrientem as acdes humanas,
a comissao exorta, de forma singela e beirandoegummo, a uma busca de
conciliagao entre o espiritual e o material:

Muitas vezes, sem sequer se aperceber disso ouleserapacidade para o
exprimir, 0 mundo tem sede de ideal ou de valorggeachamaremos morais, para
nao ferir ninguém. Cabe a educacéo a nobre tagefiespertar em todos, segundo
as tradicdes e conviccdes de cada um, respeitameipamente o pluralismo, esta
elevacdo do pensamento e do espirito para o ualvergpara uma espécie de
superacdo de si mesmo. Estd em jogo — e aqui asSamiteve o cuidado de
ponderar bem os termos utilizados — a sobrevivateiaumanidade [idem, pp. 15-
16] Se 0 que esta em jogo € a sobrevivéncia da mdade, entdo ndo se trata
propriamente de uma tensdo entre o material eigteap mas sim da necessidade
de mudancas profundas e radicais nos processosissambjetivos, portanto
materiais. A sobrevivéncia da humanidade é umat@ioesntes de mais nada,
material. Além da questdo do desenvolvimento stésteh vista pela comissao

como um dos trés desafios do proximo século, erigjeestdo do crescimento da



exclusdo social e econémica, geradora de confljtes tendem a sair do controle
daqueles que detém o poder politico e econémico. dN@asual que a comissao
tenha dedicado especial atencdo ao primeiro ddsoquitares que ela considerou as
bases da educacéo para o novo século, quais sgaender a viver juntos (a viver
com os outros), aprender a conhecer, aprendeeadagprender a ser (idem, pp. 19-
20). As classes dominantes jA sabem, ha muito tequm as classes dominadas
precisam de normas morais que cerceiem a posaitdidie o descontentamento
transformar-se em revolta social. E claro que néddemos deixar de também
defender principios morais como o da aceitagdo wloooe o da aceitagcdo da
diferenca. Entretanto, ndo é isso que esta em jogs,sim o fato de que o principio
da aceitacdo da diferenca esteja sendo utilizado Ipgitimacdo de uma sociedade
desigual, injusta, exploradora e excludente. Por lado, procura-se dar aos
explorados e aos excluidos o suficiente para qaesndicdo concreta de vida ndo
se tome generalizadamente insuportavel e, por dattm, busca-se difundir uma
mentalidade de convivéncia pacifica, por meio dal s desigualdades seriam
identificadas com as diferencas, no intuito deaqnfecer qualquer clamor por uma
sociedade menos injusta e desigual. Por fim, ésséce, nessa Otica, difundir o
ideal da participacdo colaborativa, construtivamista, em oposicdo ao espirito
pouco construtivo daqueles que criticam o projetoas atualmente hegemonico.

Os limites (ou os compromissos) ideolégicos da se&u ficam evidentes na
sua concepcdo de que a solucdo esta em transfareducacdo, que passaria de
motor do desenvolvimento econdmico a motor do degeimento humano. A
guestdo se resumiria a busca de um desenvolvingrr@ondo estivesse centrado
apenas no crescimento econémico:

O mundo conheceu, durante o Ultimo meio século, de@senvolvimento
econdmico sem precedentes. Sem pretender fazer alamcb exaustivo deste
periodo, o que ultrapassa o quadro de seu maral&omissao gostaria de recordar
gue, em sua perspectiva, estes avanc¢os se deves,de@nmais nada, a capacidade
dos seres humanos de dominar e organizar o0 meigeaimbem funcdo das suas
necessidades, isto €, a ciéncia e a educacgdo, asoprincipais do progresso
econdbmico. Tendo, porém, consciéncia de que o model crescimento atual

depara-se com limites evidentes, devido as desigdat que induz e aos custos



humanos e ecologicos que comporta, a Comissdo jolgaessario definir a
educacdo, nao apenas na perspectiva dos seusseBmtme o0 crescimento
econdmico, mas de acordo com uma visdo mais laagdo desenvolvimento
humano [idem, p. 69].

A inversdo é nitida: o desenvolvimento econdémicoullono meio século
ndo é resultado da necessidade de expansédo dalcams sim da educacéo e da
ciéncia. De determinadas, estas passam a detetesn@&ncomissao entao constata
gue o “modelo de crescimento atual”’, centrado ran@mico, ndo pode prosseguir
indefinidamente. N&o fica claro, entretanto, o qieeia feito com que o
desenvolvimento se limitasse ao ambito econdmieniaSalvez um problema de
miopia dos educadores e dentistas, que teriamdbrguas atividades apenas pelo
objetivo de produzir o crescimento econbmico? Miaslaa que admitissemos tal
hipotese, restaria sem explicacdo a origem deinafatdo das perspectivas dos
educadores e dos cientistas.

Aparentemente sem dar-se conta dessas contrade&c@esnissdo apresenta
sua solucdo, a de nao limitar a educacdo a metpralduzir o crescimento
econdbmico, mas organizar a educacéo “de acordournanvisdo mais larga: a do
desenvolvimento humano”. Ultrapassa o mandato aaisséo fazer um balanco
exaustivo dos ultimos cinglenta anos, mas ela nastran nenhum prurido em
reduzir o carater profundamente desumano da expalts&apitalismo na segunda
metade deste século a um problema de visdo estigstgoliticas educacionais e
cientificas.

E no interior dessa abordagem, a qual pde de calseabaixo as relacbes
entre educacéo e sociedade, que toma vulto nénel&m foco, o lema “aprender a
aprender”. Esse lema é desdobrado, no relatorigp@nta, nos ja mencionados
quatro pilares da educacéo: aprender a conheaendsy a fazer, aprender a viver
juntos e, finalmente, aprender a ser (idem, ppl@®-: A proposicdo desses quatro
pilares para a educacao do proximo milénio assentea defesa de uma concepcao
da educac&o como um processo permanente:

O conceito de educacao ao longo de toda a vid@egagpois, como uma das
chaves de acesso ao século XXI. Ultrapassa a ghstitradicional entre educacgéo

inicial e educacgéo permanente. Vem dar respostizsafio de um mundo em rapida



transformacdo, mas ndo constitui uma conclusdoanma, uma vez que ja
anteriores relatorios sobre educacdo chamaramngdatepara esta necessidade de
um retorno a escola, a fim de se estar preparadoge@mpanhar a inovacgéao, tanto
na vida privada como na vida profissional. E umigéncia que continua valida e
gue adquiriu, até, mais razdo de ser. E so fiaigfaita quando todos aprendermos
a aprender [idem, p. 19].

A nocao de constante adaptacdo a um mundo que passgpidas e intensas
mudancas € central na maioria dos idearios pedag®giontemporaneos, esta na
propria base de sustentacdo do lema “aprender andg’ e vem sendo
desenvolvida desde o inicio do século pelo ideédgoolanovista. “Aprender a
aprender” é aprender a adaptar-se. Nao por acagetRiiu a inteligéncia como um
orgdo especializado de adaptacdo do ser humansaNesspectiva, entende a
comissédo, cabe a educacdo oferecer as condi¢coessaegas a instrumentalizacédo
do individuo voltada para esse continuo processuldptacao:

N&o basta, de fato, que cada um acumule no comecoidh uma
determinada quantidade de conhecimentos de que a passastecer-se
indefinidamente. E, antes, necessario estar aaatter aproveitar e explorar, do
comeco ao fim da vida, todas as ocasites de auatiprofundar e enriquecer estes
primeiros conhecimentos, e de se adaptar a um memdmudanca. Para poder dar
resposta ao conjunto das suas missodes, a educagédmyanizar-se em torno de
quatro aprendizagens fundamentais que, ao longodiea vida, serdo de algum
modo para cada individuo, os pilares do conhecimepmrender a conhecer, isto €,
adquirir os instrumentos da compreenséao; aprenéezea, para poder agir sobre o
meio envolvente; aprender a viver juntos, a fimpd&ticipar e cooperar com 0S
outros em todas as atividades humanas; finalmgmémder a ser, via essencial que
integra as trés precedentes. E claro que essa® qigg do saber constituem apenas
uma, dado que existem entre elas multiplos porgosodtato, de relacionamento e
de permuta [idem, pp. 89-90]

Inevitavelmente surge a pergunta: ao defender epsatso pilares para a
educagcdo, o relatério ndo estaria apontando para descaracterizacdo da
importancia da escola como instituicdo especificgmeoltada para a educagao?

N&o estaria dissolvendo as diferencas entre edoicagéolar e educacdo no



cotidiano? N&o estaria secundarizando o papel @fegsor, de transmisséo do saber
socialmente produzido e valorado? Na verdade, totdr relatério é bastante
ambiguo quanto a isso e, mais uma vez, utilizaratégia da busca de conciliagdo
entre posi¢cdes opostas:

Com os progressos atuais e previsiveis da ciéra@atécnica e a importancia
crescente do cognitivo e do imaterial na produgibehs e servigos, todos devemos
convencer-nos das vantagens de repensar o lugpadeipelo trabalho e seus
diferentes estatutos, na sociedade de amanhéa.nketia para poder criar esta nova
sociedade, a imaginacdo humana deve ser capaz daliaetar aos avancos
tecnologicos, se quisermos evitar o aumento dontl@®go, a exclusédo social ou as
desigualdades de desenvolvimento. Por todas esg@essrparece impor-se, cada vez
mais, o conceito de educagcdo ao longo de toda & dadas as vantagens que
oferece em matéria de flexibilidade, diversidadacessibilidade no tempo e no
espaco. E a idéia de educacéo permanente queetenspsensada e ampliada. E que,
além das necessarias adaptacdes relacionadas @t@rasdes da vida profissional,
ela deve ser encarada como uma construcdo cordmpassoa humana, dos seus
saberes e aptiddes, da sua capacidade de diseeagir. Deve levar cada um a
tomar consciéncia de si préprio e do meio ambign&eo rodeia, e a desempenhar o
papel social que lhe cabe enquanto trabalhadordad@b. A este propdésito,
referimos a necessidade de caminhar para “umadsmi@eeducativa”. E verdade
que toda a vida pessoal e social oferece oportdegdde progredir no saber e no
saber fazer. Somos, entdo, levados a privilegse aspecto da questdo e a pér em
relevo o potencial educativo dos modernos meioscamunicacdo, da vida
profissional, ou ainda das atividades de cultutazer. A ponto de chegarmos a
esquecer certas verdades essenciais. E que, sdaélegue cada um deve utilizar
todas as possibilidades de aprender e de se gparfendo € menos verdade que
para estar apto a utilizar, corretamente, estanpiatidades, o individuo deve estar
na posse de todos os elementos de uma educac@&a lo&siqualidade. Mais, é
desejavel que a escola Ihe transmita ainda maissto ¢ prazer de aprender, a
capacidade de ainda mais aprender a aprenderjosidade intelectual. Podemos,
até, imaginar uma sociedade em que cada um s&anaaamente, professor e

aluno. Para isto, nada pode substituir o sistemmadbde educacao, que nos inicia



nos varios dominios das disciplinas cognitivas. d&Naibstitui a relacdo de

autoridade, mas também de didlogo, entre professaluno. Todos os grandes

pensadores classicos que se debrucaram sobrebdsmpas da educacdo o disseram
e repetiram. Cabe ao professor transmitir ao atugae a Humanidade ja aprendeu
acerca de si mesma e da natureza, tudo o queiela erinventou de essencial

[i[dem, pp. 18-19, grifo nosso].

Reproduzimos esse extenso trecho porque ele exmaplma estratégia que
esta se disseminando no discurso educacional cpotémeo, estratégia essa que
consiste em elaborar uma mistura de principiosndds de distintas concepcdes
filosoficas e politicas sobre a educacdo numa psatsuperacao da unilateralidade
ou das limitacbes de cada concepcdo e numa pretemcsaporacdo das
contribuicdes de todas as concepgbes educaciddaipassagem acima pode ser
constatada a tentativa de fazer com que coexist@amdmiosamente diferentes
objetivos e principios educacionais: formacdo cwatipara 0 mercado e formacao
continua da pessoa e do cidaddo; valorizacdo dendipagem produzida pélos
modernos meios de comunicacgao e da aprendizagéiradsano interior do sistema
formal de educacdo; valorizacdo do “aprender anderé e da transmissdo de
conhecimentos pelo professor; valorizacdo de ureta¢do de autoridade, mas
também de dialogo entre professor e aluno”. A zagdo da expressdo “mas
também” parece-nos reveladora da estratégia déliegéo entre posi¢cdes distintas.
Como ja dissemos, nossa concepcdo de dialética lestee dessa logica do
equilibrio e, de resto, vemos nesse tipo de discapenas um reflexo do ambiente
politico cultural da atualidade, impregnado pelagmnatismo neoliberal e do seu
aliado, o irracionalismo pés-moderno. Nesse améjetarnou-se de mau gosto e
anacronico defender a necessidade de superacapialismo por uma sociedade
socialista. Intelectuais que antes diziam-se daerdq e, muitas vezes, marxistas e
agora flertam de forma aberta ou velada com asigadineoliberais, exibem-se nos
congressos como especialista em autores estrangguwe postulam “novos
paradigmas”, a partir da propalada crise da modade e da racionalidade
cientifica; publicam artigos e livros repletos degwdo-erudicdo e escritos em estilos
pseudo-literarios; esforcam-se ao maximo por mogiee agora sao abertos,

arejados, descontraidos, livres de qualquer dogmatie preconceito. Entretanto,



nao conseguem esconder seu profundo desprezo savyasr aqueles que teimam
em denunciar as formas pelas quais é possivelr adeleologia dominante, mesmo
em nome da democratizacdo da sociedade.

O discurso politico-educacional do relatério emtpguecisa ser analisado
de forma a compreender-se 0 seu sentido no confenditico, econbmico e
ideolégico do mundo contemporéaneo. Nessa direcdo, cabe adotar atitudes
ingénuas, como a de procurar ver “o que ha deipasitesse discurso, assim como
também nado cave a atitude aparentemente realists, ma verdade, conformista,
gue seria a de afirmar que ja constituiria um avanfato de esse relatdrio provocar
as discussdes sobre certas questdes etc. E pegmstar com firmeza que, para
além das oscilaces e das ambiguidades do reladripauta e também para além
de suas exortacdes quase evangélicas sobre aidadesde olhar para o lado
humano da educacéo, o que resulta objetivament@at® de que o tipo de discurso
presente nesse relatorio acaba por jogar 4gua mhandos esforgos internacionais
para adequar a educacao ao processo de sobregd@ncapitalismo.

A educacdo enquadra-se, assim, na logica da miradi@b do capital, a
l0gica, j& apontada por Marx, da universalizacaovalor de troca como a Unica
mediacdo entre todos os seres humanos e tambémliacawentre cada individuo e
as atividades que realiza. Marx utilizou a express&vaziamento completo” para
se referir ao ser humano no capitalismo. A educas® sendo posta em sintonia
com esse esvaziamento completo, na medida em gugaede objetivo € tornar os
individuos dispostos a aprender qualquer coisa,im@ortando o que seja, desde
gue seja Util a sua adaptacdo incessante adaptasieentos do mercado. Da
mesma forma que o trabalhador, no capitalismo,asSp sua forca de trabalho,
abstratamente concebida, o educando deve ser dedazlguém que estd sempre
disposto a aprender algo novo, pois seu Unico rpatiio € a capacidade de
adaptacdo ao meio por intermédio da aprendizagemapente. Alguém poderia, a
esta altura de nosso texto, contestar-nos apreskntaargumento de que se busca,
atualmente, a valorizagcdo do conhecimento que noattaz de sua ‘“realidade
concreta”, de “seu cotidiano”, a valorizacdo dobtyaespecifico ao grupo cultural
ao qual o aluno pertence”, isto €, busca-se vaogazconstru¢cdo do conhecimento,

partindo do que o individuo j& possui, possibilitasthe a conquista da autonomia



intelectual, respeitando suas necessidades e sssses. Sem meias-palavras,
consideramos que tudo isso ndo passa de uma farfemistica de aceitar, sem
guestionamentos, o cotidiano alienado e fetichizboindividuos.

Aqueles que pensam que desenvolvem mecanismos gisténeia a
mundializagdo do capitalismo por meio da defesa diositos das chamadas
minorias e da defesa do multiculturalismo ndo pm¥oe que a dinamica da
universalizacdo do mercado possui uma plasticidaselhe permite assimilar os
fendmenos culturais locais, transformando-os encaderias e utilizando-se deles
de forma ideoldgica, para legitimar do ponto detaviético a manutencdo das
desigualdades sociais. Em nome da critica ao eitrtmm@o sdo mantidos 0s
privilégios materiais e intelectuais dos paisesepeentes ao Primeiro Mundo. Em
nome do respeito a alteridade e da convivéncidipa@ntre os povos e entre 0s
grupos culturais sédo perpetuadas as divisdes asdead necessarias a reproducao do
capital. O paradigma é o daquela propaganda dargigme veicula o ideal de
liberdade como sendo “cada um na sua, mas com algomsa em comum”. O que
ha em comum € o valor de troca da mercadoria. Q@ioea propaganda de
refrigerante na qual casais assistindo a um filmeinema comportam-se de forma
idéntica em todo o mundo, a despeito das partidaldes culturais e raciais e, é
claro, todos bebem refrigerante e todos bebem mmesfrigerante.

E nessa direcdo que caminham o0s que procuram unssiveb
complementaridade entre Vigotski e Piaget, “regpeis” as especificidade de cada
teoria. A teoria de Piaget ndo se oporia a de ¥lgqiois enquanto o primeiro teria
se ocupado dos processos universais de conhecinemdopesquisado a forma pela
qual o ser humano conhece, o segundo teria se @cwzainfluéncia, na formacao
psiquica dos individuos, dos conteddos culturaisrtiqpdares. Essa
complementaridade entre as duas teorias seria €fadar tanto pelo modelo
interacionista no qual estariam apoiadas ambasoass como também na defesa do
carater ativo, construtivo, do processo do conhecim Alguns defendem este
interacionismo construtivista para a aprendizagess dlunos, outros para o
processo de formacao permanente dos professoresndlentre os interpretes de
Vigotski que ndo preconizam uma aproximacao daigewigotskiana a teoria

piagetiana, ndo sdo poucos aqueles que acabangusenecessariamente se déem



conta disso, aproximando as duas teorias por aealiz uma leitura da obra de
Vigotski que, do ponto de vista filosofico, dirige- para uma epistemologia
relativista, que ndo deixa de secundarizar o cdoteld pensamento ao privilegiar a
linguagem e uma leitura que, do ponto de vista g@giao, endossa o lema do
“aprender a aprender” ao postular que a teoria idetski da fundamento para as
propostas educacionais centradas no universo allileia-se cotidiano) dos

individuos, sejam eles alunos ou professores.

Assim, o lema “aprender a aprender” desempenhamporiante papel na
adequacao do discurso pedagogico contemporaneecassidades do processo de
mundializacdo do capitalismo, pela sua internaulag@o a categoria de adaptacéo
que ocupa lugar de destaque tanto no discursacpeditonémico neoliberal como
nas teorias epistemoldgicas, psicoldgicas e pedzagdde cunho construtivista.

Procuraremos mostrar, no proximo item, como essastfes aparecem, de
forma bastante nitida, no capitulo “Principios endamentos dos Parametros
Curriculares Nacionais” (BRASIL, 1997, pp. 33-55).

2.2. O “Aprender a Aprender” e o Construtivismodiiclo aos PCN

N&o € possivel analisar a presenca do lema “aprendprender” nos PCN
sem analisar, ainda que brevemente, a influénc@dstrutivismo eclético de César
Coll e colaboradores nesse documento do MinistiEriBducacao.

Em virtude dos objetivos deste trabalho, deixaredsabordar aqui todo um
conjunto de questbes relativas aos PCN como, pempbo, 0 processo de sua
elaboracéo, o lugar de destaque dado a psicolagianpio da assessoria de César
Coll, etc. Essas questdes vém sendo objeto de edgqdmait diversos educadores
brasileiros e expor nossas posi¢cdes acerca debagedEcabaria por nos distanciar
do tema deste livro (NOTA DE RODAPE: 3. O volume 8imero |, de 1996, da
Revista Educacédo e Realidade (COSTA. 1996) fornec&® amostra desse debate,
apresentando artigos e pareceres de educadores a®lftarametros Curriculares
Nacionais.). Assim, conscientes das limitacdesnddise que apresentaremos neste
item, consideramo-la valida estritamente dentréudado que ela desempenha neste
trabalho, isto é, a de exemplificar a questdo goeiader a aprender” no discurso

pedagdgico contemporaneo e suas implicacdes papropriacdo que vem sendo



realizada, pélos educadores, do pensamento deskigot

A adocdo do construtivismo como referéncia te6dcs PCN pode ser
percebida ao longo de todo o capitulo “Principidsuedamentos dos Parametros
Curriculares Nacionais” (BRASIL, 1997, pp. 33-58)terminologia utilizada é toda
ela propria do discurso construtivista no Brasiteacida por um nitido esfor¢o de
utilizacdo de termos e expressdes que caracteginass tom politizado e critico do
texto, buscando, assim, fazer tal concepcédo apargmtoximidade com as
concepcgdes educacionais criticas. No item sobteaticdo pedagdgica brasileira”
(BRASIL, 1997, pp. 38-44) é apresentada uma mistiar@onhecida classificacédo
das tendéncias pedagdgicas proposta por José Ciévéoreo (1986), na década de
1980, com a quest&o do construtivismo (NOTA DE R®BA4. Para que ndo nos
desviemos do tema deste livro, deixaremos de anaigui uma questdo que nos
parece importante. Trata-se do fato de considesampe a Pedagogia Historico-
Critica, tal como ela vem sendo formulada por Deahé&aviani e por outros
educadores marxistas (entre 0s quais nos inclujm@ogjistinta da “Pedagogia
Critico-Social dos Conteudos” tal como esta foacterizada por Libaneo na década
de 1980. Estabelecer essa distingdo € de fundamem@rtancia, pois ainda hoje
predomina a interpretacdo de que seriam apenasndomres para uma mesma
concepcao educacional. Entendemos, entretanto,egigéem grandes diferencas
entre essas duas abordagens, diferencas essasexistipm na década de 1980 mas
que num primeiro momento foram obscurecidas pet@dde unido de esforcos na
tentativa de construcdo de uma pedagogia criticaaldente essas diferencas
mostram-se de forma bastante acentuada, particetéenno que se refere ao
distanciamento entre as posicdes de José Carlo&nédb e uma perspectiva
educacional socialista e marxista. Esse distancimmpode ser constatado, por
exemplo, no livro por nos citado ao final do primeiitem deste capitulo
(LIBANEO, 1998).). Ap6s uma ligeirissima apresedtaglessa classificacio das
correntes educacionais, o texto afirma o seguinte:

As tendéncias pedagogicas que marcam a tradica&ma@doal brasileira e
aqui foram expostas sinteticamente trazem, de meadgerente, contribuicdes para
uma proposta atual que busque recuperar aspecdy@® das praticas anteriores

em relacdo ao desenvolvimento e a aprendizageliza®@o uma releitura dessas



praticas a luz dos avangos ocorridos nas produedeisas, nas investigacdes e em
fatos que se tomaram observaveis nas experiéncasativas mais recentes
realizadas em diferentes Estados e Municipios dsiBBRASIL, 1997, p. 42].

Ou seja, abandonemos as polémicas desnecessamapradutivas, nao
percamos tempo fazendo a critica desta ou daqueteente educacional.
Busquemos o0 que cada uma possa trazer de condigbpara uma proposta atual.
Destaque-se a constante utilizagdo, nos PCN escardd de César Coll, de termos
como releitura, ressignificacdo, reinterpretac@wontextualizacdo. Esses termos
traduzem, na verdade, o principio metodologicodmade César Coll que, dito de
forma clara, nada mais é do que a liberdade queagsr concede a si mesmo, de
extrair das varias teorias o0 que lhe pareca majgagando fora o resto da teoria e
interpretando como bem Ihe aprouver a parte queaeiortada. Para fazer esse
escandaloso pragmatismo passar por uma concepiti@ @ de vanguarda, 0s
redatores dos PCN n&o economizaram no procedinmtacrescentar jargdes
pseudo-politizantes ao discurso de César Coll, alonente bastante asséptico. E
encontram no construtivismo a grande superacaoodfranto entre abordagens
psicologizantes e politizadoras:

No final dos anos 70, pode-se dizer que havia msiBrentre as tendéncias
didaticas de vanguarda, aquelas que tinham umnvéés psicoldgico e outras cujo
viés era mais socioldgico e politico; a partir dags 80 surge com maior evidéncia
um movimento que pretende a integracdo entre edgaslagens. Se por um lado
nao é mais possivel deixar de se ter preocupagie®aominio de conhecimentos
formais para a participacdo critica na sociedadmsidera-se também que é
necessaria uma adequacao pedagdgica as carazdserigi um aluno que pensa, de
um professor que sabe e aos conteudos de valat sdormativo. Esse momento se
caracteriza pelo enfoque centrado no carater samalprocesso de ensino e
aprendizagem e € marcado pela influéncia da pgi@lgenética [BRASIL, 1997,
pp. 42-43].

Trata-se, nitidamente, de uma tentativa de difuadimterpretacdo de que o
construtivismo teria significado, no cenario edimaal brasileiro, a superacéo das
polarizacdes entre individuo e sociedade, entrsieoldgico e 0 sociopolitico no

terreno das concepcdes pedagdgicas, tal superagdcstaia na utilizacdo do ja



mencionado recurso da busca de um meio-termo, dequitibrio entre posicdes
opostas ou entre dois polos de uma relagédo. AslEiracordo com o estilo de César
Coll, os PCN adotam como referencial tedrico umstmomivismo eclético, que
incorpora expressdes e conceitos de diversas tesrpsicologicas e educacionais,
fazendo-se passar por uma grande sintese e, dasma, fseduzir educadores
defensores das mais diversas idéias, na direc&atizacdo do sonho de Fernando
Becker (/99< p. 89), para quem o construtivismod4ra ser a forma teérica ampla
gue reuna as varias tendéncias atuais do pensaraednt@cional”. Mas, afinal,
como o construtivismo é definido nos PCN? Da seagudorma:

Por muito tempo a pedagogia focou o processo dmcemo professor,
supondo que, como decorréncia, estaria valorizandmnhecimento. O ensino,
entdo, ganhou autonomia em relagdo a aprendizagim,seus préprios métodos e
0 processo de aprendizagem ficou relegado a sequiado. Hoje sabe-se que é
necessario ressignificar a unidade entre aprenelizag ensino, uma vez que, em
dltima instancia, sem aprendizagem o ensino n&ealza. A busca de um marco
explicativo que permita essa ressignificagéo, aléneriacdo de novos instrumentos
de andlise, planejamento e conducdo da acdo edca# escola, tem se situado,
atualmente, para muitos dos tedricos da educac@&oirod da perspectiva
construtivista. A perspectiva construtivista nacddo € configurada por uma série
de principios explicativos do desenvolvimento eageendizagem humana que se
complementam, integrando um conjunto orientado alisar, compreender e
explicar os processos escolares de ensino e apagedn. A configuracdo do marco
explicativo construtivista para os processos deagho escolar deu-se, entre outras
influéncias, a partir da psicologia genética, darige sécio-interacionista e das
explicacBes da atividade significativa. Varios aegopartiram dessas idéias para
desenvolver e conceitualizar as varias dimensdeshadas na educacdo escolar,
trazendo inegéaveis contribuicdes a teoria e agar&@ducativa. O nucleo central da
integracdo de todas essas contribuicdes refere-secanhecimento da importancia
da atividade mental construtiva nos processos disiago do conhecimento. Dai o
termo construtivismo, denominando essa convergéBEASIL, 1997, p. 50].

Analisemos de perto alguns pontos dessa passageigialrhente €

mencionada a questdo da relacao entre ensino edggagem, sendo utilizado um



argumento bastante repetido pélos construtivistasBrasil, o de que havia
necessidade de superar as concep¢des que cent@vV@aep no ensino e no
professor, e passar a focar o aluno, a criancaug [®cessos de aprendizagem.
Telma Weisz, prefaciando o livro Reflexdes Sobrdalddtizacdo, de Emilia
Ferreiro, uma coletanea de quatro artigos, cujaera edicdo no Brasil data de
1985, afirmou que “deslocando a investigacdo doocemensina para 0 COmo se
aprende, Emilia Ferreiro descobriu e descreveui@ginese da lingua escrita e
abriu espaco — agora sim — para um novo tipo dguss em pedagogia” (in
FERREIRO, 1995, pp. 4-5). Sanny S. da Rosa (19944Q), em seu livro
Construtivismo e Mudanca, afirma que “os teoricosstrutivistas ndo tém, em
principio, como preocupacgdo cientifica pensar oo péhsino e sim o polo
aprendizagem”.

A citada passagem dos PCN apresenta, portantonsirgbvismo como a
perspectiva que superaria a unilateralidade dasepgdes pedagodgicas centradas no
ensino e no professor. Essa, alias, sempre foiastratégia empregada na difusdo
do construtivismo no Brasil, isto €, a de apresémtgomo o Unico caminho para
pensar-se a educacdo de uma forma que consideralks® e sua atividade mental.
O construtivismo sempre apresentou-se no Brasibceenestivesse trazendo idéias
inteiramente novas para a educacao, ndo assumualdilig¢cdo ao movimento
escolanovista. Nesse aspecto, os construtivistessldiros ndo foram fiéis ao mestre
J. Piaget, pois este nunca escondeu que considstavgerspectiva, no terreno
epistemologico e psicologico, afinada com os chamémhétodos ativos” da Escola
Nova. Ou sera que 0s construtivistas nunca ouvisdem da chamada Revolugéo de
Copérnico tao apregoada pelo movimento escolamouigie visava justamente a
fazer da crianca e de seus processos de aprendizageentro do processo
educativo?

Prosseguindo na analise da citada passagem dos d&Shhcamos que a
perspectiva construtivista é vista como “uma séeeprincipios explicativos do
desenvolvimento e da aprendizagem humana que spleroentam”. Ainda na
mesma citacdo é esclarecido que os principios gyagos na elaboracdo do “marco
explicativo” construtivista sdo oriundos de divergmrrentes psicologicas, sendo

destacadas a “psicologia genética”, a “teoria $otoacionista” e as “explicacdes



da atividade significativa”, ou seja, Piaget, Vilate Ausubel. Poderiamos falar em
plagio dos textos de César Coll, se este ndo gvassessorado a elaboracdo dos
PCN. Num texto escrito por César Coll em meadogatamda de 1980, intitulado
“Um marco psicolégico para o curriculo escolar” @blicado no Brasil no livro
Aprendizagem Escolar e Construcdo do Conhecim&@i[, 1994), esse autor ja
defendia que o curriculo escolar fosse pensadata ga um “marco de referéncia
psicolégica” e que o marco adotado por ele busoaegrar principios extraidos de
varios autores do campo da psicologia, entre esgePR Vigotski e Ausubel (COLL,
1994, pp. 118-119). Acredita o pesquisador espasbgim conseguir superar tanto
0 ecletismo como o “purismo”:

[...] a alternativa consistiu em fugir tanto de eoletismo facil, no que, no
fim, praticas pedagogicas contraditérias poderiacoetrar justificativa, como de
um purismo excessivo que, ao concentrar-se em umta Ueoria psicologica,
correria o risco de ignorar contribuicbes substae pertinentes da investigacao
psico-educacional contemporanea. O nosso dominiceféeéncia concreto € um
conjunto de teorias e de explicacdes que, embordemiaam entre si discrepancias
importantes em inUmeros pontos, participam de wgria ge principios comuns ou,
pelo menos, ndo contraditérios. Sao estes prircigiee impregnam o Modelo de
Plano Curricular adotado e se refletem em suatasdru

Mas a pergunta €: o que unificaria os varios ppinsi recortados por César
Coll de teorias tédo distintas como as de Piagegotgki e Ausubel? César Coll
responde mais claramente a esse questdo, num dextqual ele € co-autor,
juntamente com Jesus Paléacios e Alvaro Marchesitulado “Um Marco de
Referéncia Psicolégico para a Educacdo Escolarorecépcdo Construtivista da
Aprendizagem e do Ensino” (COLL, PALACIOS & MARCHESL996). Nesse
texto, analisando as dificuldades, os riscos eaatagens de buscar-se um marco de
referéncia que unifique varias perspectivas tesrica campo da psicologia da
educagéao, César Coll e seus colaboradores condseguinte:

Diversas razdes aconselham, entretanto, a enfrerdasafio, tomando, isso
sim, as precauc¢des oportunas para diminuir osgisc@vez a mais importante seja
a convergéncia que é possivel detectar, relacioaadna série de idéias, forcas ou

principios explicativos basicos, entre pesquisal@eautores que se situam, em



principio, em enquadramentos tedricos distintospricipio mais amplamente
compartilhado €, sem duvida, o que se refere artidpcia da atividade construtiva
do aluno na realizacdo das aprendizagens escolB@s.que seja habitual a
utilizagdo do termo construtivismo, para referir&® tentativas de integracao
possibilitadas pela convergéncia assinalada [CARALACIOS & MARCHESI,
1996, PP. 390-391].

Aqui voltamos a passagem dos PCN anteriormentelagitande é feita
afirmacao idéntica, isto é, a de que “o nucleoredmta integracdo de todas essas
contribuicdes refere-se ao conhecimento da impodama atividade mental
construtiva nos processos de aquisicdo do conhetineds redatores dos PCN
entdo frisam: “dai o termo construtivismo denomdwessa convergéncia’. Nao e
Nosso objetivo neste livro apresentar uma caraeigio consistente, detalhada e
ampla do construtivismo, pois estamos atualmenterd®lvendo uma pesquisa
visando justamente a “mapear” essa corrente, casirauitas faces, suas filiacoes e
suas interfaces com outros modismos (NOTA DE RODARProjeto Integrado de
Pesquisa, intitulado “O Construtivismo: suas mui@ses, suas filiacbes e suas
interfaces com outros modismos”, financiado peldPGNno periodo de agosto de
1998 a julho de 2000.). Entretanto, ndo podemosadeie aqui a0 menos assinalar
gue consideramos precdario o critério adotado peaC€oll e, em sua esteira, pélos
redatores dos PCN, para caracterizacdo do queosegmstrutivismo. Este seria
constituido, segundo tal critério, por um grupded®ia psicoldgicas muito distantes
e até conflitantes em pontos fundamentais maisppgsuiriam alguma coisa em
comum, a defesa da “importancia da atividade cotstr do aluno nas
aprendizagens escolares”. Se concordarmos comuaasohpresentada por César
Coll, estaremos diante de um problema: essa impoéaa@la atividade construtiva do
aluno ndo constitui uma inovacdo introduzida noéaiie pedagodgico pelo
construtivismo, pois € mais do que sabido que @laléfendida pelo movimento
escolanovista. Piaget (1970, pp. 136-182), em gegodOs Novos Métodos, Suas
Bases Psicologicas”, escrito em 1935, e posteriotenéncluido na coletanea
Psicologia e Pedagogia (PIAGET, 1970), foi aindasn@nge ao afirmar que nem
sequer 0os métodos propostos pelo movimento esadtaamdoram inovadores ao

enfatizarem o carater ativo do aluno no processapdendizagem:



Se 0s novos métodos de educacao se definem patiadé verdadeira que
postulam na crianca e pelo carater reciproco da&del que estabelecem entre os
individuos educados e a sociedade para a qualstisal®, nada € menos novo que
tais sistemas. Quase todos os teoricos pressentinarou outro dos aspectos de
nossas pretensodes [PIAGET, 1970, p. 140]

Mais adiante em sue texto, Piaget esclarece aedifar entre os tedricos
classicos da educacgédo e os métodos novos, queieesafundamentacéo cientifica
da pedagogia na psicologia da crianga:

De uma maneira geral, vé-se que: se o ideal delati® e os principios dos
novos métodos de educacdo podem ser encontradosliiemtdade nos grandes
classicos da pedagogia, uma diferenca essencis¢mea de nos. Apesar de seu
conhecimento intuitivo ou pratico da infancia, eté® constituiram a psicologia
necessaria a elaboracdo de técnicas educaciomdmdegamente adaptadas as leis
do desenvolvimento mental. Os meétodos novos SO rideveser constituidos
realmente com a elaboracdo de uma psicologia owrnda psico-sociologia
sistematica da infancia; € com a fundacdo destmalljue se pode datar seu
aparecimento [PIAGET, 1970, pp. 144-145].

Para Piaget, a novidade da Escola Nova residia urmlamentacéo
psicoldgica, cientifica, do postulado acerca datearativo do educando. Fora César
Coll, o principio unificador de distintas correntis psicologia educacional, que se
tornaria todas integrantes do construtivismo, sarikefesa do papel construtivo do
aluno. Além de estarmos girando em circulo, airefobrimos mais uma pergunta:
o que efetivamente diferencia as proposicoes etuws do construtivismo das
idéias defendidas pelo movimento escolanovista@deague para o proprio Piaget
essa diferenca néo existia. Seria o0 construtivispemas uma espécie de atualizacéo
da Escola Nova? De qualquer forma, se concordacmwsPiaget que a defesa do
carater ativo do aluno é tdo velha quanto os cdsgia pedagogia, e se a defesa
desse principio foi empregada por César Coll pafaid o construtivismo, s6 nos
resta perguntar entdo: quem nao é construtivistia?f@mulando a pergunta de
outra forma: pode o construtivismo incorporar, e $narco teorico”, elementos
da teoria de qualquer autor, desde que ele ndadkeiana visdo do aluno como um

ser passivo, que se limite a copiar e repetir o @peofessor escreveu no quadro-



negro? Com um critério tAo vago e impreciso, atap@stao escancaradas para todo
tipo de ecletismo e o Unico critério para recodata ou aquela idéia deste ou
daqguele autor e depois formar uma grande colchratd#hos € o pragmatismo que,
como € sabido, tdo bem caracteriza o ideéario realile que, como alertou Luis
Carlos de Freitas (1995, p. 121), vem sendo utiizzomo forma de despolitizacao
da sociedade e de cooptacao de setores progressista

Ao mesmo tempo que se propde a retirada de refaggmroclama-se a “era
das incertezas”, aponta-se a necessidade de & adw “postura objetiva” diante
dos problemas para resolvé-los decididamente — daer, um pragmatismo
“cego” que caminha guiado pelo projeto capitaliéf@remos que voltar a discutir a
guestdo da nao-neutralidade da acdo do homem?2$&€um clima em que o debate
politico é considerado “perda de tempo”, “falta dbjetividade”. Setores
progressistas sdo cooptados com palavras de ommt ¢€ preciso fazer algo pela
educagcdo” ou “meu compromisso € com a educacaegnéf vista grossa ao
projeto politico “modernizador” da “nova direitaDesmobiliza-se a luta de idéias,
no seio da intelectualidade, e facilita-se o avawlgo forcas conservadoras,
combinando-se ingenuidade e cooptagao.

Nesse contexto do pragmatismo neoliberal, qual &a mducacional que
atuaria como critério para se definir o que deve@ul ser aproveitado das diversas
teorias? A meta é a formacao de um individuo pesftapara a constante adaptacao
as demandas do processo de reproducéo do capitataimente os PCN expressam
esse fato de forma eufemistica, como ja vimos ecaro citado relatorio Jacques
Delors, falando em educacédo permanente, na formagédadividuos criativos e,
como nao poderia deixar de ser definindo o “apreadaprender’” como o grande
lema da educacao contemporanea:

Desde a construcdo dos primeiros computadores, etadm deste século,
novas relacdes entre conhecimento e trabalho coamca ser delineadas. Um de
seus efeitos é a exigéncia de um reequacionamerntapel da educacdo no mundo
contemporaneo, que coloca para a escola um hecgiznais amplo e diversificado
do que aquele que, até poucas décadas atrasagdaentoncepcao e construcdo dos
projetos educacionais. Nao basta visar a capaocitdgd estudantes para futuras

habilitacdes em termos das especializacdes tradisiomas antes trata-se de ter em



vista a formacéo dos estudantes em termos de paai@gao para a aquisicéo e o
desenvolvimento de novas competéncias, em funcamoges saberes que se
produzem e demandam um novo tipo de profissiorralpgrado para poder lidar
com novas tecnologias e linguagens, capaz de réspamovos ritmos e processos.
Essas novas relacdes entre conhecimento e tralmallyem capacidades de
Iniciativa e inovacgéo e mais do que nunca, “apreadgprender”. Isso coloca novas
demandas para a escola. A educacdo basica tem asgimcdo de garantir
condi¢bes para que o aluno construa instrumenta gae o0 capacitem para um
processo de educacéo permanente [BRASIL, 199384385, grifo nosso]

Essa passagem estabelece com clareza as rela¢fe eonstrutivismo,
“aprender a aprender” e o discurso sobre a neeekside formar um individuo
capaz de constantemente readaptar-se ao mercadialildho em constante
mutacdo. Tudo isso articulado a concepcdo de qtegi@wos vivendo numa
sociedade onde 0 insucesso ou sucesso de indiyidngsresas e instituicoes
depende basicamente da maior ou menor capacidateistar conhecimentos e
informacdes com rapidez e saber utiliza-los comtierdade, adaptando-se a novos
ritmos e processos, dominando as novas tecnologidimguagens, em suma,
adaptando-se a um novo tipo de sociedade queaestagindo, caracterizado por
um novo tipo de relacdes entre conhecimento e ltrab&sse universo ideoldgico
também fica evidente em outra passagem do PCN:

Um ensino de qualidade, que busca formar cidadapazes de interferir
criticamente na realidade para transforma-la, deéambém contemplar o
desenvolvimento de capacidades que possibilitetaci@gs as complexas condicbes
e alternativas de trabalho que temos hoje e a &idar a rapidez na producéo e na
circulacdo de novos conhecimentos e informacdes,t@om sido avassaladores e
Crescentes. A formagao escolar deve possibilites almnos condigcdes para
desenvolver competéncias e consciéncia profissiomals ndo restringir-se ao
ensino de habilidades imediatamente demandadas ipelwado de trabalho
[BRASIL, 1997, p. 47].

A imagem produzida € a de um mundo em mudancagierta, com
conhecimentos sendo produzidos e divulgados comaapunca vista, onde ndo ha

tempo a perder para quem deseja participar dessmdeede trabalho. Como disse



Luis Carlos de Freitas em passagem ja citadajessiagia procura gerar a idéia de
gue nao ha tempo a perder com discussdes poldimhenlogicas; hd muito a fazer,
0 tempo é pouco, a sociedade esta mudando, o meécatutante ao extremo, é
preciso agir de forma pragmatica e rapida. Quands,PCN, afirma-se que néo se
deve formar o individuo apenas no tocante as “luaoies imediatamente
demandadas pelo mercado de trabalho”, ndo esta semdulada qualquer critica a
idéia da educacédo regida pelo mercado. O que éstando defendido € que o
mercado seja respeitado em seu carater dinami@yeoexige um processo de
adaptacao constante e, portanto, também dinamacpaide dos individuos. Por isso
torna-se tao central o lema “aprender a apren&eromo parte da ambigiidade do
discurso, que o torna mais facilmente assimilawel ygm grande contingente de
educadores, ndo se deixa de falar na formacdo dbwlap capaz de “interferir
criticamente na realidade para transforma-la”. bMéeto € que esse cidadao nédo tera
tempo, motivacdo e possibilidade de desenvolvelggea tipo de reflexdo critica
sobre a realidade, porque todo seu tempo e todasesiergias estardo voltados para
a constante luta pela sobrevivéncia, obtida a doeass por meio da interminavel
adaptacdo as sempre novas demandas do capitalismo.

Marilia Gouveia de Miranda, num artigo na revis@ad€&€nos de Pesquisa,
intitulado “Novo Paradigma do Conhecimento e Rwd#i Educacionais na América
Latina”, apresenta um instigante questionamentoesolporqué de a idéia de uma
sociedade marcada pela centralidade do conhecinpa®suir uma presenca tao
marcante no ideario que permeia as politicas edutais atuais na Ameérica Latina:

A centralidade do conhecimento como eixo das pabtde educacédo precisa
ser mais bem compreendida. Entre os temas entdwsizzela retorica das reformas
educacionais na América Latina — qualidade, eq@dadescentralizacao,
centralidade do conhecimento —, este é 0 que eaits ansalvo das criticas. Por
qué? Talvez por expressar uma leitura das tranafgies sociais e culturais a que
estamos submetidos (a sociedade informatizada,ciedsale do conhecimento).
Talvez por exprimir de forma muito pragmatica, ag@ncias do conhecimento
exigidas por essa sociedade: o aprender a apréraleez por estar referendada por
teorias psico-pedagdgicas muito convincentes riigagdo de novas alternativas

de enfrentamento dos processos de ensino-apreathzafalvez, simplesmente,



para alguns, porque vem escudado na perspectivaodo”. E talvez por ser um
argumento suficientemente abstraio para justifecarecessidade de mudancas na
educacdo sem necessariamente informar a naturazdirecdo dessas mudancas.
Qualguer uma dessas pressuposicdes — para sartadateu negada — requer um
aprofundamento dessa discusséo [MIRANDA, 19976p. 4

De nossa parte, concordamos que essa discussdsapsec aprofundada,
mas entendemos que esse aprofundamento, por susv&ra alcancado quando as
posicoes forem claramente explicitadas e, assim,désfeito o atual ambiente
ideologico onde se cria a sensacdo de que certdasicsdo absolutamente
consensuais e que questiona-las é, por si so, ashalicde anacronismo e
dogmatismo. Das hipoteses tdo bem caracterizadddqdia Gouveia de Miranda,
aguelas que entendemos corresponderem ao que festéaneente ocorrendo,
qgquando as reformas educacionais na América Latoetam o discurso da
centralidade do conhecimento, sdo as de que ismuiemeria pelo fato de esse
discurso exprimir, de forma muito pragmatica, ag@nxcias do conhecimento
exigidas por essa sociedade: o “aprender a apreedgsor ser um argumento
suficientemente abstraio para justificar a necassidle mudancas na educagdo sem
necessariamente informar a natureza e a direc@asiesudancas”. A natureza e a
direcdo dessas mudancas podem ser lidas nas codémcde ambiglidades do
ideario pedagogico que da sustentacdo a essasasfoEsse idedrio, segundo nossa
interpretacdo, tem por referéncia central a coréepgoeral de ser humano,
concepcao essa muitas vezes camuflada por fornradag@arentemente criticas em
relacdo a sociedade contemporanea. Por estadeefeconcepcao liberal, o ideario
pedagdgico que perpassa as reformas educacioma@rgmraneas carrega consigo
as contradicdes da concepcao liberal de ser humano.

Saviani (1997a, pp. 191-193) analisa trés contdéadic presentes na
concepcao liberal do ser humano com consequénteisgl para a educacao: as
contradicbes entre o homem e a sociedade, entrenterh e o trabalho e,
finalmente, entre o homem e cultura.

A contradicdo entre 0 homem e a sociedade € aachi¢dio entre 0 homem
como pessoa moral (o cidaddo) e o individuo eg¢istaomem voltado para seus

interesses privados). Marx abordou em varios mooserde sua obra essa



contradicdo presente na sociedade burguesa e napg@o liberal de ser humano,
teremos oportunidade de retomar essa questao rimloapm que abordaremos a
critica de Marx a naturalizacdo do social preseot@ensamento dos economistas
classicos. Por enquanto, assinalaremos apenassgaecentradicdo reflete-se na
luta, ao longo de toda a historia da educacdo w#éedade burguesa, entre as
concepcodes que defendem que os individuos deverdseados com base em um
ideal abstrato de ser humano e aquelas que defemtheneducacao voltada para a
existéncia empirica dos individuos (SUCHODOLSKI849DUARTE, 1996). Na
mesma linha de raciocinio, Dermeval Saviani afique:

Enguanto a verséo tradicional da concepcdo limkraducacéo pbs o acento
na formac&o da pessoa moral, isto é, o cidadastm& burgués, a versdo moderna
(escolanovista) pds o acento na formacdo do individgoista independente,
membro ajustado da sociedade burguesa. E estagddusésica, geral e comum que
a burguesia foi capaz de propiciar a humanidadesem conjunto [SAVIANI,
1997a, p. 192].

N&o é dificil constatar que tanto o relatorio JasquDelors como o
mencionado capitulo dos PCN procuram, ao longoode b texto, um equilibrio
entre a formacédo do individuo como cidadado, pessoal, e sua formacdo como
alguém apto a lutar por um lugar ao sol na desadpecompeticdo entre 0s
individuos, caracteristica da sociedade capitadigtageral e acentuada nos dias de
hoje. Os dois documentos esforcam-se por buscaneiliacdo entre cidadania e
competitividade. O resultado ndo poderia ser ougrtos ambiguos, repletos de
contradi¢des e inconsistentes do ponto de vist&cteo

A segunda contradicdo analisada por Dermeval Sagiaaquela entre o
homem e o trabalho, também analisada por Marx,otamis “Manuscritos
Econbmico-Filoséficos de 1844” (MARX. 1987d), corteambém nos Grundrisse
(MARX, 1987a, 1987b, 1988). Essa contradicdo exaresfato de que o trabalho,
atividade indispensavel a humanizacdo do ser humatddade que define a
especificidade do ser humano perante todas assoaBpecies de seres Vivos,
fundamento ontoldégico do ser do homem, apresentasecapitalismo, como
atividade que aliena o trabalhador de si propri®,sda atividade e do género

humano (DUARTE, 1993). A consequéncia disso paredacacdo €, segundo



Dermeval Saviani, a de que:

[...] a educacdo que a burguesia concebeu e reaaore a base do ensino
primario comum nao passou, nas suas formas maiscadas, da divisdo dos
homens em dois grandes campos: aquele das prafisséeuais para as quais se
requeria uma formacgdo pratica limitada a execugdotadefas mais ou menos
delimitadas, dispensando-se o dominio dos respactiundamentos tedricos; e
aguele das profissdes intelectuais para as quaexseria dominio tedrico amplo a
fim de preparar as elites e representantes dasesladirigentes para atuar nos
diferentes setores da sociedade [SAVIANI, 1997498].

No caso dos documentos analisados neste item, hgssase é de que se
trata de um tipo de discurso educacional que pa@stdtar, no plano internacional
e também no plano nacional, no fortalecimento #&s@d mencionada por Saviani,
tendo-se um tipo de educacao para as elites, wojpada o0 desenvolvimento da
cognigcdo, da criatividade, da agilidade na utiBzaglas diversas tecnologias de
acesso a informacdo, no desenvolvimento de mddtipibilidades em diversos
campos da cultura humana, na capacidade de degenwohbalho de equipe
altamente qualificado etc., e outro tipo de edusadéstinada a grande maioria da
populacdo, caracterizado pela aquisicdo do instntaheognitivo minimo e do
conhecimento minimo (alfabetizacdo na lingua matemn na matemética),
indispensaveis ao constante processo de adaptac&wmdancas nos padrdes de
exploracéo do trabalho e a assimilacéo das expextate consumo produzidas pela
propaganda.

Por fim, a contradicdo entre o homem e a cultwanelhor, entre a cultura
como produto social e sua apropriacdo privada,igord-se, nos dias de hoje, no
fato de que [...] a par de um desenvolvimento seatguentes nos meios de
producéo e difusdo cultural, aprofunda-se o fosse @ exigéncia de generalizacao
da alta cultura e as dificuldades crescentes quelagdes sociais burguesas apdem
ao desenvolvimento cultural. Em tal situagédo, ecad@éo burguesa inevitavelmente
teve de considerar a cultura superior como umIpgio restrito a pequenos grupos
gue compdem a elite da sociedade. No seu periedtuogonario, correspondente a
fase de impulso criador, tal educagéo se destirfotngacao de elites dinamicas que

impulsionaram o desenvolvimento das ciéncias, €imad, das artes e da filosofia.



No seu periodo conservador, as expressdes cultbwaguesas tendem a fazer
coexistir o rebaixamento vulgar da cultura paransssas com a sofisticacao
esterilizadora da cultura das elites. E nesse quqde cabe entender a chamada
crise atual da educacdo em geral, e do ensinoisuman particular [SAVIANI,
19974, p. 193].

Essa crise também tem-se refletido na defesa, pote pde diversas
concepgOes educacionais contemporaneas, de queébes eacolar deva estar
imediatamente vinculado as necessidades propriggldaotidiana do aluno ou, no
caso do ensino superior, as necessidades imedigbaagmaticas da adaptacéo a
uma pratica profissional quase nunca submetida a andlise critica rigorosa.
Vejam-se, por exemplo, as propostas atuais parauosos de formacdo de
educadores, que preconizam a formagdo do “pragflexivo”, uma expressao
eufemistica que resulta, na realidade, em bruigéiehmento da formacgéo tedrica
do futuro educador; em transformacéo dos cursosir@m vitrine de informacgdes
precariamente articuladas sobre o chamado cotidtanolar e na concretizagéo do
que LUIS Carlos de Freitas (1995) td0 bem caractericomo neotecnicismo.
Assim, esta sendo produzida (talvez fosse maisuadieqdizer que ja se instalou)
uma mentalidade altamente pragmatica, centradaaapenhoje, no aqui € no agora,
criando-se uma aversao aquilo que Saviani (1997.2223) denominou “classico”
no saber socialmente produzido, uma aversdo aocesfecessario ao estudo do
classico, uma aversao a teoria considerada contib énima valorizacdo do banal,
dos casos pitorescos ocorridos no cotidiano de icalileiduo, uma valorizacédo do
facil, do util, do que nao exija questionamentdtiaa, raciocinio. O cotidiano
doméstico mais alienado possivel torna-se o padiedcomportamento até mesmo
nas aulas do ensino superior, nos cursos de pdsagao, especialmente na grande
maioria das faculdades e universidades particylarete o aluno sente-se um patréo
do professor pelo fato de o salario deste vir dgapgento de mensalidades. Cada
vez mais o professor tem que justificar aos seumoal porque ensinar isto ou
aquilo, qual a “utilidade” do conhecimento que eapgue seus alunos aprendam.
Cada vez mais pesa sobre o professor o, pesadaker desto como o professor de
matematica do filme As Duos Foces do Espelho e eadanais difunde-se a idéia

de que o bom professor é somente aquele que canskgses cheias e sorridentes,



como a professora de literatura do mesmo filme. $&fim essa a verdadeira direcao
para a qual apontam os PCN quando atribuem espeipaltéancia ao conceito de
aprendizagem significativa, independentemente dtidgeque esse conceito tenha

na sua teoria de origem?



CAPITULO DOIS

NEOLIBERALISMO, POS-MODERNISMO E CONSTRUTIVISMO

Para uma adequada compreensao do fendmeno degddizio filtro do
Lema “aprender a aprender’” na incorporacdo da aewigotskiana ao ideério
educacional contemporaneo, torna-se necessarisanasse fenbmeno como parte
de um processo ideoloégico mais amplo, o de avangmedsamento neoliberal e de
seu aliado, o pés-modernismo.

Partindo do pressuposto acima formulado, desenastvas este capitulo em
dois momentos. No primeiro deles, analisaremos nalgaspectos do universo
ideoldgico neoliberal e p6s-moderno, com énfaseiglag aspectos que esclarecam
por que consideramos problematicas as leituradbdavigotskiana que tenham esse
universo como pano de fundo. No segundo item aegitulo focalizaremos alguns
pontos de aproximacgdo entre o construtivismo e $snpédernismo, pontos esses
gue constituem as bases a partir das quais vero slefiehdida, por varios autores, a

aproximacéao entre Piaget e Vigotski.

1. CARACTERISTICAS DO UNIVERSO IDEOLOGICO NEOLIBERAE POS-
MODERNO

A tematica das influéncias do neoliberalismo nacadéo tem sido objeto de
estudos realizados por varios intelectuais da ediacaomo, por exemplo, Davini
(1997); Dias (1995); Freitas (1995); Frigoto (1296998); Gentili (1995); Gentili &
Silva (1996); Sader & Gentili (1995); Saviani (139Tommasi, Wirde & Haddad
(1996), Warde (1998); Zibas, Franco & Warde (19%n{re outros. Ndo € nosso
objetivo. Neste momento, apresentar uma revisé@aardessa rica bibliografia.
Nosso intuito, mais limitado, € o de chamar aterpgita um aspecto que nos parece
ter sido ainda pouco explorado nas suas muitagcagdles, que € o da infiltracao,
no pensamento pedagdgico, da epistemologia ingpldtideario neoliberal. Com a
finalidade de esclarecermos o que estamos entemgendepistemologia implicita
ao ideario neoliberal e quais seriam as principaiacteristicas dessa epistemologia,

recorreremos a analise feita por Wainwright (1998, 44-56) sobre a teoria do



conhecimento de Frederick Hayek, economista edfitbsaustriaco, falecido em
1992 e considerado por muitos como 0 mais impatdos pensadores neoliberais
(NOTA DE RODAPE: |. Adotamos como referéncia a @meéfeita por Wainwright
da epistemologia de Hayek pelo fato de essa awprasentar uma sintese ao
mesmo tempo bastante clara e critica daquela ekigia, 0 que nos permite
abordar aqui apenas o0s aspectos mais imediatarigaies ao tema deste livro.
Devemos, entretanto assinalar que o estudo desstersplogia e de suas
implicacbes para a educacdo merece um trabalho mdenso, detalhado e
aprofundado. Sugerimos ao leitor que tiver interess estudar mais sobre a teoria
de Hayek, a leitura do livro O Caminho da ServidBAYEK, 1984); de uma
entrevista com Hayek feita por Salazar (1980), & diabalhos de analise do
pensamento de Hayek: um, na otica da defesa doamenso (neo) liberal,
intitulado A Contribuicdo de Hayek as Idéias Pcdisi e Econdmicas de Nosso
Tempo (BUTLER. 1987) e outro, numa Otica de anatisica do pensamento
(neo)liberal, intitulado “Smith e Hayek, Irmanadus Defesa das Regras do Jogo”
(MALAGUTTI, 1998).).

A andlise de Wainwright mostra que na obra de Haypekte uma intima
relacdo entre sua concepcédo de sociedade e suapcéncde conhecimento. O
conhecimento é entendido como exclusivamente iddalj circunstancial e nédo
passivel de ser integrado a uma visao totalizadoraeal. O conhecimento da
realidade € sempre parcial e particular. A visde Hayek tinha do conhecimento
cientifico reduzia a ciéncia a uma classificacafattes ou dados perceptiveis. Mas a
acado econdmica dos individuos (Hayek teoriza solagir dos homens no plano da
economia) ndo se fundamenta nessa ciéncia e sigoehecimentos individuais e
nao generalizaveis, o conhecimento do tempo e rdanstancia. O que dirige as
acOes dos individuos € um conhecimento tacito,titoitd por coisas que se sabe,
mas ndo se pode dizer, sendo um conhecimento eférsrmpre passivel de erro.
N&o ha, portanto, como prever os resultados dauntmidas ac¢des individuais, isto
€, ndo ha como prever os rumos da sociedade eendeve interferir nas acdes

espontaneas dos individuos.

Como conseqliéncia, socialmente podemos entrar ndaras cegas: nunca



somos capazes de saber as sequelas sociais de rgSEs. Com base nisso,
precisamos entender a ordem social e o desenvaitons®cial — em particular o

desenvolvimento da propriedade privada e do mereadmmo resultados casuais
da atividade dos individuos. Sua evolucdo € o tadol da experiéncia néo-
intencional. Qualquer tentativa de projetar ou @ji@anum resultado social interfere
Nos processos naturais da civilizacdo e tal int@@e é imoral e pode Ter

consequéncias danosas [Wainwright, 1998, p. 44].

Trata-se nitidamente de uma naturalizacdo do soqiz € visto como
resultante incontrolavel e incognoscivel das imigiegis ac¢des individuais. O
conhecimento individual, por sua vez, é reduzigeiepcao imediata e a saberes
tacitos. Estamos perante uma teoria do conhecimaomm fendmeno cotidiano,
particular, idiossincratico e ndo assimilavel peleionalidade cientifica. E também
uma teoria da sociedade como um processo natureg soqual deve-se evitar ao
maximo qualquer interferéncia, pois esta produndao desenvolvimento natural e
produz também injustica por privilegiar alguns dgensociais em detrimento de
outros. Wainwright (1998, pp. 50-51) diz que subjde as inconsisténcias ou as
tensdes existentes na teoria de Hayek estariateadado [...] entre o valor que ele
reconhece na liberdade individual e intervencaodanarde uma lado, e sua teoria de
evolugéo e o valor que ela o leva a reconhecerrdano social, do outro. Sua
negacao de alguma relacao direta, ainda que ineba@ntre a intengdo humana e
o produto social, e sua afirmacdo de que o resul@a atividade humana é
completamente casual, com efeito transformam ooacagrincipal mecanismo de
evolucdo social. Democracia e escolha social torsamedundantes. Com base
nisso, a evolucao social difere muito pouco daweam natural.

A teoria individualista de Hayek, ao mesmo tempo @qume naturaliza a
Sociedade, limita o proprio conhecimento individualias, € dessa limitacdo do
conhecimento humano (individualizado) que resufpeoposicéo da inviabilidade de
uma direcdo intencional e racional do conjunto aocAs possibilidades de
conhecimento do individuo estariam limitadas ao &ip imediato. Wainwright
cita uma passagem do proprio Hayek sobre essadguest qual ele defende um
tipo de filosofia individualista fundamentada num:

[...] fato indiscutivel que ninguém pode esperterat o que, por si so, é base



suficiente para as condicbes dos filosofos indigidtas; as limitacdes
constitucionais do conhecimento e dos interessdasodem, o fato de que ele néo
pode saber mais do que uma infima parte do todmcladade e que, portanto, tudo
0 que pode participar de seus motivos sdo os sfeitediatos que suas acodes terdo
na esfera que ele conhece. Todas as possiveierdiéer nas atitudes morais dos
homens resultam em pouca coisa, no que diz respeitseu significado para a
organizacgéao social, comparadas com o fato de @leeque a mente do homem pode
eficazmente compreender sdo os fatos do limitadmloi do qual ele é o centro
[HEYEK, apoud Wainwright, 1998, p. 51].

Para Hayek, cada individuo ndo pode conhecer attrmirdulo demarcado
por sua particularidade, o circulo do qual ele &wutro. E evidente, entdo, que as
acOes desse individuo s6 poderao ter como refarésdnteresses e as necessidades
particulares. Assim Wainwright (1998, p. 52) nddaxdedlvidas quanto a intima
ligacdo epistemologico-sociologica no pensamentdlagek entre individualismo,
carater fragmentéario e falho do conhecimento, dasde na formagédo social e,
presente em todos esses elementos, a naturalidagfie é histérico-social:

Essa hipétese dogmaticamente individualista é akyara a conclusdo de
Hayek a respeito do carater falho do conhecimeamttsamos no mundo socialmente
as cegas. Para Hayek, a natureza do conhecimentanoué tal que ndo sé nao
podemos ter certeza das conseqliéncias sociaissdesnatos, como nao podemos
sequer nos aproximar de tal conhecimento atravésidecombinagcdo com outros,
permitindo uma ampliacdo da nossa visdo para gamum nossos atos possam
atingir sua meta. Para Hayek, ao contrario, asitestis sociais que criamos foram
desenvolvidas de foram inteiramente intencionahipbtese de que o conhecimento
€ um atributo individual é dessa forma essencisila conclusdo de que a ordem
social “é o resultado casual de nossa atividadeithal” — e & implicacdo de que
0 acaso, e nao 0s projetos sociais conscientesn&canismo legitimo da evolucéo
social, o grdo para o moinho da tentativa e da erro

As implicagOes dessas relacdes entre naturalizég&wocial, individualismo
e teoria do conhecimento, para a analise das codeep pedagdgicas
contemporaneas e para a analise das concepcdesandadpsicologia da educacao

sao muitas e nao as analisaremos em toda a sus@xte profundidade neste livro.



De gualquer forma, ainda que ndo pretendamos agoflendar nossa analise desse
tema, deixamos registrada nossa hipotese de queestodo detalhado dos
fundamentos filoséficos do pensamento neoliberallepoevelar aproximacdes
significativas entre esse pensamento e as concepedlagogicas centradas no lema
“aprender a aprender”. Um dos pontos nos quaisaga dssa aproximacao seria o
da auséncia de diferenciacdo entre as caractasiglic pensamento n&o-cotidiano
(ciéncia, filosofia, politica e arte) e o pensarnerttidiano (NOTA DE RODAPE:
2. Para um estudo detalhado sobre essa diferecgaeadamos a leitura de Heller
(1994), Duarte (1993 €1996).).

Nessa aproximacdo com o pensamento neoliberakztabstida a origem da
grande forca do lema “aprender a aprender” e, ness#ido, lutar contra as
interpretac@es da obra de Vigotski mediadas peha l[&aprender a aprender” é lutar
contra concepcdes que desfrutam de grande hegemaaia sociedade
contemporanea. A tarefa é ardua, pois se tornassé@de enfrentar, no campo
pedagaogico, os reflexos tanto da ideologia nedibesmo do seu complemento, o
pensamento pos-moderno. Wainwright (1998, p. 85)straobem o quanto
neoliberalismo e pés-modernismo convergem parasssnos resultados:

Como Hayek, o pés-modernismo corta a ligagdo existentre intencéo
humana e resultado social. Enquanto para a dnaliaal a natureza incompleta do
nosso conhecimento significa que a sociedade éultado das atividades cegas e,
portanto casuais dos individuos, para o tedrico-npdderno a sociedade €,
igualmente, um excesso casual de afirmacdes sthpdgile varias espécies.

O caréter solipsista, relativista e fragmentariopgosamento pés-moderno
reflete, segundo Celso Frederico, em artigo ir#tdal “Razdo e Desrazao: a Logica
das Coisas e a P6s-Modernidade”, a fragmentacaaddasocial e do mundo do
trabalho produzida pela “tltima faganha do capitato €, No influxo da terceira
revolucdo industrial, a ofensiva selvagem do chpi&riou o ideal do livre
mercado, desenvolveu novas formas de exploracdoatlalho humano e pdés em
movimento um processo de dessolidarizagdo da wdalsum auténtico salve-se
guem puder, expresso no culto do individualismaeguelas formas relativistas de
pensar, que cultivam a fragmentacdo e a descrergm possibilidades

emancipatérias da razdo. Essa nova etapa do ¢apibalmarcando a transicdo do



fordismo-keynesianismo para o pos-fordismo e o ibedlismo exigiu uma
reestruturacdo da producdo e conseqiente preG@oizgs relacdes de trabalho.
Com isso assistiu-se a uma fragmentacao do teodal §FREDERICO, 1997, p.
182].

Assim, ha uma indissollvel relacdo entre as maeyrsis (e elas parecem ser
infinitas) formas de manifestacdo do pensamentenpaderno e a realidade social
do capitalismo contemporaneo, do qual o pensammesttiberal apresenta-se como
explicito defensor. Os pensadores neoliberais 1380 esozinhos nessa tarefa de
reproducdo, no plano ideolégico, da ordem capitalisontemporanea. A eles
juntam-se, mesmo sem saber, 0os pensadores pésrosd@uando afirmamos que
0S pos-modernos sao aliados dos neoliberais mesmalisso terem conhecimento,
estamos enfatizando que essa alianca existe magmusensadores pos-modernos
acreditem estar fazendo analises criticas da smgedontemporanea e estamos
também enfatizando que alguns autores, mesmo napresentando como pos-
modernos e mesmo acreditando adotarem posicodscg®lde esquerda, podem
estar endossando os postulados centrais do posamwde e, dessa forma, ainda
que contrariamente as suas intencdes, contribuiada a reproducdo da ordem
capitalista neoliberal (3. Para um maior aprofunelam no estudo sobre as relagcbes
entre as reestruturacées no sistema produtivo gdattamo contemporaneo, as
mudancas no mundo do trabalho e as ideologias beeali e pds-moderna,
recomendamos a leitura da coletanea organizad&rpocisco José Soares Teixeira
e Manfredo Araujo de Oliveira, intitulada Neolibksmo e Reestruturagéo
Produtiva: as Novas Determinagdes do Mundo do TmabdTEIXEIRA &
OLIVEIRA, 1998).).

Marilena Chaui, em artigo intitulado “Vocac¢édo Rodite Vocacado Cientifica
da Universidade”, também reforca a concepcdo de rpadiberalismo e poés-
modernismo sdo partes de uma mesma realidade ,saoiafirmar que o pos-
modernismo ¢ a ideologia do modelo neoliberal (CHAI993, p. 23).

Dermeval Saviani, numa palestra proferida em 1988re o tema “Educacéo
e POs-Modernidade”, também estabelece uma intigacdb entre o poés-
modernismo e o neoliberalismo, ao analisar as@ekentre a economia neoliberal

e a questao cultural, mostrando que a fase doatiggib monopolista gera uma



crise cultural da sociedade burguesa:

Se a cultura foi impulsionada e teve um grande @vaias origens da época
moderna, no inicio da sociedade moderna, da sal@eckpitalista, isto devia-se ao
fato de ter a burguesia se constituido como umsselaevolucionaria e, nesse
sentido, portadora de uma nova fase da humanidadeegvolvia também um
avanco cultural. Mas & medida que vai se consalidlao poder ela se esteriliza do
ponto de vista cultural. Surge um periodo em goeltara se padroniza, perde a sua
criatividade, perde também seu vigor, a sua sidteisade e se torna fragmentada,
€@ uma das caracteristicas da chamada pos-modernaitd fragmentacdo, esta
superficialidade. Bem, entdo me parece importargerde pensar um pouco nesta
questdo de estagnacdo cultural, da fragmentacdo,sugerficialidade, que
caracterizam este periodo e as relacdes disso pdstaodernidade [SAVIANI].

O termo pés-moderno é, sem duvida, dificil de sdfimalo, assim como é
dificil delimitar de forma precisa o campo teéradoarcado por esse termo. Muitos
autores ndo se definem propriamente como pos-mosiemuitos discordam das
caracteristicas atribuidas ao pés-modernismo pggles que o criticam. Sendo esse,
portanto, um tema inevitavelmente polémico, asseimdis desde j& que
defenderemos aqui uma interpretacdo propria do spj@ o pensamento pos-
moderno, com todas as limitacdes e todos os ripge®la possa envolver. Para isso
utilizaremos autores criticos em relacdo ao posemmisino, mas queremos frisar
gue os eximimos de qualquer responsabilidade sobs® que aqui fazemos de seus
textos, isto €, ndo devem ser a eles imputadaser€mcias que fazemos quanto ao
que seja ou nao poés-moderno. Sendo mais explictioEndemos que muitos
pensadores contemporaneos, seja do campo da edumagias ciéncias humanas
em geral, a despeito de ndo se apresentarem casamgoernos, ou apresentarem-
se sob outras denominacdes e até mesmo apresestreamo defensores de
teorias criticas, neo-marxista etc., pertencem asnm universo ideologico que
caracterizamos, de forma ampla, como pensamentmpdsrno. Isso ndo significa,
insistimos que os autores aqui empregados endossssa interpretacao.

Um ponto recorrente no pensamento pds-modernondimce da existéncia
de uma crise da ciéncia, crise dos paradigmase da razdo. Marilena Chaui, no ja

dado artigo, assim sintetiza as maneiras comoasaptada essa crise da razdo pelo



pensamento pds-moderno:

* negacdo de que haja uma esfera da objetividaska & considerada um
mito da razdo, em seu lugar surge a figura da sublgde narcisica desejante;

* negacao de que a razao possa propor uma cordoeligmporal e captar o
sentido imanente da historia. O tempo é visto cdeszontinuo, a historia é local e
descontinua, desprovida de sentido e necessidailta pela contingéncia;

* negacdo de que a razado possa captar nucleosivirsatidade no real. A
realidade é constituida por diferencas e alterisladea universalidade € um mito
totalitario da razéo;

* negacdo de que o poder se realiza a distanciaod@l, através das
instituicdes que lhes sdo proprias e fundadas temtogica da dominacdo quanto na
busca da liberdade. Em seu lugar existem micropsdewvisiveis e capilares que
disciplinam o social.

Categorias gerais como universalidade, necessidagividade, finalidade,
contradigcéo, ideologia, verdade séo consideradassde uma razao etnocéntrica,
repressiva e totalitaria. Em seu lugar, colocane-sespaco-tempo fragmentados,
reunificados tecnicamente pelas telecomunicaco@sfoemacoes; a diferenca, a
alteridade; os micro-poderes disciplinadores, a jesiwitlade narcisica, a
contingéncia, o acaso, a descontinuidade e o @gialdo universo privado e intimo
sobre o universo publico; o mercado da moda, do@f@ e do descartavel. Nao por
acaso, na cultura, o romance é substituido peltoconlivro pelo poder, e o filme
pelo video-clip. O espaco é a sucessdo de imagagméntadas; o tempo, pura
velocidade dispersa [CHAUI, 1993, pp. 22-23]. Ssimo, irracionalismo e
fragmentacdo do conhecimento sdo marcas distintdas concepcdes pos-
modernas. As origens dessas caracteristicas darmpent pds-moderno devem ser
buscadas na realidade do capitalismo contempor&wso Frederico, no ja citado
artigo, analisa a fragmentacdo social decorrentenavo padrédo de producao
capitalista, “a producéo flexivel’. Segundo o aueon pauta, essa fragmentacao
ocorreria em varios niveis:

a) fragmentacédo no interior da inddstria para isgiata producéo flexivel;

b) fragmentacdo do mercado através da passagerodi&gzfo em massa para

a producéo de artigos “diferenciados”, objetivamdender as expectativas de um



mercado consumidor segmentado;

c) fragmentacdo da classe operaria, pelo mercadwatialho dual e suas
consequéncias nefastas (crise do sindicalismo e d&amais formas de
associativismo);

d) fragmentacao do sujeito politico, com a sulbighiu da acdo classista, que
se quer portadora da vontade geral, pela acao ulatedas “minorias”: estas, em
seu interminavel movimento de diferenciacdo, tendepulverizar-se em infinitas
subcorrentes, gerando permanentemente “novosagijgit.] A luta original pela
igualdade caminhou, desta forma, para o labirit® phrticularismos irredutiveis,
nos quais o universalismo da reivindicacdo igudditjperdeu-se na Babel dos
dialetos grupais, hostis entre si, dificultando rméximo o reconhecimento da
identidade coletiva;

e) fragmentacdo do discurso politico: a luta coatexploracdo econémica
transfere-se para a denuncia das “injusticas” evéndicacao juridica dos “direitos
da cidadania” realiza a fagcanha de pulverizar odouwto trabalho num amontoado
de cidaddos — uma pitoresca volta aos tempos dallRgo Francesa de 1789 —
ou de “reivindicantes” consumidores. Paralelamemteyocabulario politicista
reforca o diversionismo daqueles que contestam rdgitas formas de
“micropoder”, descentrando, em sua pratica pluua tydo equaliza, a necessaria e
insubstituivel luta pela tomada do poder de Estado;

f) finalmente, pode-se assistir a fragmentacao rdar@ atividade politica,
com a substituicdo dos partidos pela acédo partistdados lobbies, grupos de
interesse e corporacoes profissionais [FREDERI®O7 1pp. 182-183].

Essa fragmentacdo da realidade social contempqrameaandada pelo
processo de mundializacdo do capital, tem suasmoreléncia no pensamento pos-
moderno, que rejeita qualquer possibilidade deacdijot do sentido da totalidade do
real e da historia. Como diz Celso Frederico nomeeartigo, o pés-modernismo
decretou o fracasso do projeto iluminista de enp@géio e passou a denunciar a
ciéncia e a razdo como estando inevitavelmente ado o poder e sendo
necessariamente instrumentos da razao instrumerdaldominacdo. Analisando a
expansdo do pds-modernismo da filosofia para odnees das ciéncias humanas, o

citado autor comenta o caso dos estudos no campistdaia, em que tudo passou a



ser visto como “discurso ideolégico dos vencedores”

O que até entdo entendiamos como Histdria passsar avlhado com
suspeita. A historiografia seria apenas um discargoritario e interesseiro que
agrupa alguns fatos e procura enquadra-los naanie uma estrutura significante
que é pura construcdo ideoldgica dos dominadorestra@ionalismo da nova
historiografia rejeita a relacdo e a hierarquizagés fatos como uma imposicao
autoritaria e, assim fazendo, abandona a idéiasttetera social e de qualquer
referéncia totalizante. Com isso, desaparece tam@éprocura de sentido do
processo historico. O horror a razdo em seu empdehtudo relacionar leva o
historiador a ndo estabelecer nenhum critérioigeleiazendo os diversos detalhes
coexistirem em pé de igualdade com os acontecimemtevantes. [...] A nova
histéria firmou-se, pois, em nossas universidadeaocum registro aleatério da
memoria de personagens coadjuvantes. A historiegtafnou-se uma espécie de
reportagem ou crbnica antropoldgica sobre o cataliadiferenciado construido a
partir do discurso daqueles personagens. E conwéudiscurso, ou discurso sobre
discursos, re(a)presentacdo de um real inatingévalpva histéria terminou por
abolir a fronteira com a literatura, tomando-serstlalo ensaismo literario [idem,
pp. 175-176].

Qualquer semelhanga com dissertagdes, teses g tieroampo da educacgao
nao sera mera coincidéncia. E ndo estamos falandod apenas dos estudos
normalmente classificados no campo da histériadideagdo; estamos falando dos
estudos e pesquisas na educacdo em geral, em gudégsuas areas e subareas. Em
nome de romper com o cientificismo herdado de panaak ultrapassados ou em
crise, adotam-se a descricdo e a narrativa pséedérla de casos e memorias
individuais, crénicas pobres e fragmentadas de otdiano pobre e fragmentado.
Veja-se, por exemplo, a importancia cada vez ngaervem sendo dada a chamada
troca de experiéncias em encontros da area eduesicgan nome da valorizagédo da
experiéncia profissional de cada professor, o gabapor existir é a legitimacéo do
imediatismo, do pragmatismo e da superficialidade garacterizam o cotidiano
alienado.

Celso Frederico analisa também como o irracionalipds-moderno atingiu

a literatura e as artes em geral, as ciéncias mmd{citando o raso da



antipsiquiatria), a sociologia e, por fim, a ecorrolitica. Sobre esta ultima,
Frederico (1997, p. 181) afirma o seguinte:

Como nao poderia deixar de ser, a economia poliiodém foi atingida
pélos ventos do pos-modernismo. A des-referenaigdia do real, a
desmaterializacdo do mundo objetivo, a dessubsigdo dos fendmenos
atingiram o eixo restruturador da sociedade reficadteoria do valor. O tempo do
trabalho, dizem, ndo é mais a medida das transamtes os produtores. Uma
sociedade que perdeu a medida € uma sociedadaleosk em que a substancia
ausente cedeu lugar ao simulacro, em que a realida@tiva foi substituida pela
representacdo subjetiva. Nela, as transacdes esti@omens seriam feitas sem
critérios objetivos, segundo o mero capricho dabviduos. A teoria econdmica,
capturada pelo fetichismo da producéo burguesatm@rassim a imagem espectral
de um mundo sem medida, sem lastro material, seimcalo com o real dado pelo
tempo de trabalho despendido pélos homens. [..th @odesmaterializacdo da
economia pode se falar no fim do capitalismo e s#arum adeus a classe
trabalhadora como portadora do projeto emancipgdajue ndo ha mais nada no
mundo da realidade fantasmagorica em que a maggutaunfou definitivamente.

A conclusao evidente é a de que o pés-modernisaaupr em alguns, um
cinismo imobilizante, que a todos critica por sexgfensores de ingénuas crengas
calcadas em metanarrativas do século passado ezpmm outros, na tentativa de
superar esse imobilismo, a busca de resultadoggsgiara problemas localizados,
numa fuga a andlise teoricamente fundamentada igc@wiente consistente dos
principios presentes em suas acdes. No campo dagitutambém é reproduzida
essa falsa opcdo entre um cinismo imobilista e uwisao pragmatico e
imediatista. Como disse Luis Carlos de Freitas exss@gem ja citada, alguns
educadores, procurando fugir a necessidade deiguaicento perante a questao da
necessidade de uma ruptura radical com o capitalianreditam poderem refugiar-
se de forma segura na afirmacéo de que “seu congsom com a educacao”, o que
€, sem duvida, um recurso psicologico de buscagiérhacéo ética para um auto-
cerceamento alienante que o individuo imp&e asrsleges com o mundo.

Dando prosseguimento ao nosso esforco, apoiado wmsoautores, de

esclarecimento do que estamos entendendo por penganpoés-moderno,



comentaremos agora um artigo de Tomaz Tadeu da §1€96, pp. 137-159),
intitulado “Pedagogia Critica em Tempos Pés-Modgtnpublicado originalmente
no ano de 1993 e reeditado na coletdnea que a@mags como referéncia
bibliografica, intitulada Identidades Terminaissg&srtigo torna-se particularmente
interessante para nossa analise por trés razdpsmiira é a de que nele o autor
caracteriza de forma muito clara o pensamento mdemo. A segunda € a de que
nele pode-se acompanhar quase que uma descri¢gaopt®i um intelectual da
educacgdo, do caminho por de proprio percorrido irec@o da adesdo ao ideério
pos-moderno, com base em posicbes que, em momenttesiores, eram
caracterizadas pelo préprio autor em questao castimtds desse ideario. Trata-se
de um caminho em que a “identidade” que vemos noadite é a identidade
intelectual do autor. A terceira racdo € a de querma clara, explicita e direta
como 0 autor apresenta as caracteristicas do pensamos-moderno na educacao
torna-se bastante esclarecedora de alguns dos t@spgue, segundo nNOSSO
entendimento, estdo presentes no tipo de utilizgo@ovem sendo feita, por varios
intelectuais da educacéo, da teoria de Vigotsta, s aspectos que estao presentes
naquele “empurrdozinho” que, segundo Bernstein, gmssagem citada nas
consideracdes iniciais deste livro, poderia pernidituras que aproximariam a
teoria de Vigotski a posi¢cdes pds-modernas.

Tomaz Tadeu da Silva (idem. p. 137) inicia sewgartiom uma autocritica,
afirmando que em ensaio publicado um ano antedhalm “descartado” a visdo
pos-moderna como “mera ideologia”, posi¢cdo essaiderada posteriormente pelo
autor como “um tanto ingénua e apressada”. Assonamigo em pauta, Tomaz
Tadeu da Silva apresenta uma nova avaliacdo ddfiségio do pensamento pos-
moderno e procura assumir nova atitude perantesonige

Os desafios tedricos e politicos colocados pelsgeento pds-moderno e
pos-estruturalista precisam ser encarados com vitgis € seriedade, tanto por sua
aparicdo persistente na cena educacional e secentespredominio quanto pela
importancia substantiva de alguns de seus argusiemcetendo iniciar uma
discusséo das relacdes de algumas idéias centrapisramento pos-moderno/pés-
estruturalista com a Sociologia da Educacdo “madem a Pedagogia Critica,

tentando determinar em que medida representamrasptw continuidades, e quais



suas possiveis limitagdes, dificuldades ou impgsdes, p. 137].

J& no inicio do artigo o autor ndo deixa duvidaantpu ao fato de ter
assumido uma nova posicdo em relacdo ao idearionpdsrno. Parece que essa
mudanca e perspectiva teria se dado, por um lado,gqumento da influéncia desse
ideario entre os educadores e, por outro lado, fatnde o autor ter observado
existirem “continuidades” entre o pensamento pédenw e as posi¢des defendidas
pela sociologia da “Educacdo Moderna” e pela “PedigCritica”. Cabe assinalar
gue o autor situa-se no interior do conjunto derastque defendem as posi¢des por
ele caracterizadas por meio dessas duas denomgnagfeomo ele utilizara mais
adiante no artigo, uma denominacao que unificariduas, a de “Teoria Critica da
Educacédo” (idem, p. 139). Quanto as rupturas essa teoria critica da educacao e
0 pensamento pds-moderno, como mostraremos, o@arece fortemente inclinado
a interpretacdo de que tais rupturas caracteripane mais das vezes, avancos
realizados pelo pensamento pés-moderno em relaigiwia critica.

Devemos aqui fazer uma observacao, para evitaenmahdidos em relacéo a
terminologia utilizada pelo autor do artigo em pavk denominacdo “Pedagogia
Critica” por ele empregada néo se refere a concepdécacional denominada por
Dermeval Saviani como “Pedagogia Historico-Criticad qual, como ja
explicitamos, filiam-se nossos trabalhos. O que dorhadeu da Silva denomina
“Pedagogia Critica” e 0 que Dermeval Saviani demaiPedagogia Histérico-
Critica” sdo coisas distintas por varias razdess mancipalmente por estarem
referidas a fundamentacOes tedrico-filosoficasinded, a posicdes pedagogicas
distintas e a autores distintos. Assinale-se, dsggem, que Tomaz Tadeu da Silva
parece ndo considerar a Pedagogia Historico-Cdtiogo uma concepgéao realmente
critica no campo da educacdo e quando se refelee @faz, mormente, de forma
bastante irbnica e depreciativa. Em artigo pubbcadcialmente em 1992, por
exemplo, ao fazer mencdo a essa corrente pedag@yieta referiu-se como a
“agonizante pedagogia dos contetdos” (SILVA, 199&13). Nao é o caso aqui de
analisarmos as posicoes desse autor em relacadagdega Historico-Critica, nem
mesmo de abordarmos as passagens onde esse awd@, rgegundo nossa
interpretacdo, uma analise superficial e pouco atldda das proposi¢cdes dessa

corrente pedagdgica. Queremos aqui apenas escla@deitor que Tomaz Tadeu



da Silva néo inclui a Pedagogia Histérico-Criticaaonjunto de trabalhos que ele
entende constituirem o que ele denomina Pedagatfi@aCou Teoria Critica da
Educacao.

Apresentada essa observacéo, vejamos como Tomaz TadSilva analisa
as idéias pos-modernas ou pos-estruturalistas emaedio. JA de inicio o autor
esclarece que utiliza os termos pdés-moderno e gtésharalista como
caracterizando o mesmo conjunto de idéias e aupmiesfato de que a literatura
sobre o0 tema também ndo estabeleceria claras riifagdes entre essas duas
denominacfes. De nossa parte, concordamos comop ragse ponto e tambéem,
guando fazemos referéncia ao pensamento pés-moaermestamos diferenciando-
o das idéias apresentadas como pés-estruturalistas.

O autor em pauta parte de uma preocupacao solrestéq da separacao ou
da unido, na “teorizacdo critica em educacdo”, tmsmponentes analiticos,
sociolégicos”, de “preocupacgfes normativas, pealtide intervencdo na realidade”
(SILVA. 1996. p. 139). Justamente nesse ponto iastpara 0 autor, uma das
contribuicdes do pensamento pés-moderno:

O desenvolvimento e a discussao das idéias posrnmamipos-estruturalistas
em educacdo amplia e consolida essa tendénciaegragfio entre analise e
intervencdo politica, entre sociologia e pedagodta.verdade que algumas
tendéncias apontam para um recrudescimento dotasfoeitico”, portanto menos
do cinismo, como veremos. Mas, por outro lado, agrdas suas assercdes
conectam-se facilmente com uma teorizacdo criticgoqupada com o0
desenvolvimento de alternativas concretas pararigcalo e a pedagogia. Assim,
por exemplo, a rejeicdo das grandes narrativasuendeonhecimento pretensamente
“universal” e “racionalista”, ou a indistingcdo emtralta cultura” e cultura cotidiana
conduzem facilmente a propostas educacionais atteas que postulam um
curriculo centrado nas variadas tradi¢cdes cultutassestudantes ou uma pedagogia
que leve a sério a cultura cotidiana [idem, p. 140]

Com a clareza e a sinceridade caracteristicasuteeseritos, Tomaz Tadeu
da Silva ndo deixa aqui qualquer davida: ndo sstiemm idéias pos-modernas que
se conectariam facilmente com o que o autor chapr&acao critica em educacéo,

como, mais do que isso, a contribuicdo mais sigatifra de algumas das idéias pos-



modernas estaria justamente no fato de possibilitan proposicdo de acbes
concretas, superando a critica imobilista. Exemcplifdo 0os pontos nos quais o
pensamento pos-moderno daria essa contribuicdotoo @m pauta cita a critica a
existéncia de um conhecimento universal, a criéigazao e a critica a distincéo
entre alta cultura e cultura cotidiana, criticasassque levariam a um curriculo que
valorizasse a tradicao cultural de cada aluno eberscotidiano. Observe o leitor
como caminhos diversos podem levar ao mesmo penthehada: Tomaz Tadeu da
Silva que, como todos sabem, escreveu um artigecastdo o construtivismo
(SILVA, 1996, pp. 213-228), acaba por defender,campo do curriculo, idéias
massivamente difundidas pelo jargdo construtivista, €, defesa de um curriculo
voltado para o saber préprio a vivéncia culturalatimmo e, o que acaba sendo a
mesma coisa, para o saber cotidiano. Alias, nagaece estranho que isso tenha
ocorrido, pois a mencionada critica de Tomaz TatkeBilva ao construtivismo,
ainda que aparente ser uma critica contundentefanduouito além da critica ao
reducionismo da questdo educacional a sua dimeyséoldgica, isto €, critica ao
psicologismo. Mas, ao fazer a critica, alids, ne@es, ao psicologismo inseparavel
da concepcao construtivista, Tomaz Tadeu da S#dwaf@i suficientemente radical e
nao analisou os limites da propria psicologia nal @poia-se o0 construtivismo.
Interpretamos, inclusive, que a analise do consisuto feita por esse autor dirigiu-
se mais ao que lhe pareciam ser as descabidamgirese de transformar o
construtivismo numa ampla teoria educacional. Pampee a critica se apresentava
mais como uma tentativa de colocar o construtivisimdseu devido lugar”, isto é,
uma admoestacdo para que 0s construtivistas fossaim modestos em suas
pretensdes. Assim, séo estas as palavras do SilitdA, 1996. p. 226):

Com todas essas criticas ndo se quer subtrair astrgtvismo sua
especificidade e seu lugar no pensamento e nacgratducacional. O problema
surge quando o construtivismo pretende se erigmanyerspectiva global da
educacdo ou, ainda mais grave, numa teoria sogigddcacdo sem 0s conceitos,
construtos e instrumentais para tal, numa teoraksem as bases de uma teoria
social.

Assim, o autor da-se por satisfeito que o consiamio limite-se ao seu lugar

de uma teoria da aprendizagem ou do desenvolvingEitologico. Isso acaba por



deixar intacta a teoria psicolégica construtivesigual, ainda que nédo queira o autor,
acaba sim por fazer parte do instrumento de mdaageorias sociais da educacao.
No proprio campo dos estudos sobre curriculo, paners citar o livro de William
E. Doll jr. (1997), publicado em inglés em 1993ceBrasil em 1997, com o titulo
Curriculo: uma Perspectiva Pés-moderna, no qualtor alefende que a teoria de
Piaget é um dos fundamentos de um paradigma posfmmdio conhecimento, no
qgual pode fundamentar-se uma teoria pos-moderardiculo.

Tomaz Tadeu da Silva, ao ndo fazer uma criticameyate radical do
construtivismo, acaba por ver no ideario pos-manepossibilidades para um
posicionamento educacional compativel com a teoritica em educacdo, sem
aperceber-se de que esta a defender idéias pertesico ideario construtivista.
Alids, a critica de Tomaz Tadeu da Silva ao queuseas excessivas pretensdes do
construtivismo também precisaria ser avaliada coais ntautela pois ha fortes
indicadores de que o construtivismo, na realidadeto mais do que uma teoria da
aprendizagem ou do desenvolvimento cognitivo, seri@egrante de uma ampla
concepcao de mundo, de sociedade, de histériacerdeecimento que, no limite,
equivaleria ao proprio ideario pos-moderno. Simaress fazendo a provocativa
afirmacdo de que o construtivismo criticado peldoatem pauta e 0 pos-
modernismo com o qual esse autor flerta de forneatalmacabam, na realidade, por
integrar um mesmo universo ideolégico.

A concepcdao curricular apontada por Tomaz TadeS8ilda como derivada
do ideéario pds-moderno, isto €, uma concepc¢cao ah mMAD existam as idéias de
saber universal, de superioridade da razdo cieatifie existéncia de uma “alta
cultura”, sendo o curriculo construido com basevalarizacdo do saber cultural
proprio do meio de origem do aluno e na valorizagé@osaber cotidiano, € uma
concepcao que se encontra também presente nosomajiwesentados por varios
intelectuais, para incorporar-se Vigotski a fundatagdo dos estudos educacionais.
Em outras palavras, muitos intelectuais da educagdscam em Vigotski
legitimacdo para a defesa do relativismo cultudd, concepgcdo do processo
pedagdgico como um processo de negociacdo deisgglté culturais, de interacao
entre o saber cotidiano do individuo e outros ssbé&em estabelecimento de uma

hierarquia entre esses saberes) etc. Esse tipora®m;ao aproxima-se bastante



daquela presente no relatério Jacques Delors e Ra@metros Curriculares
Nacionais.

Dando prosseguimento a andlise das caracteristicapensamento poés-
moderno em educacdao, tal como elas sdo apreseqadd®maz Tadeu da Silva,
ele constata existirem, a0 mesmo tempo, contingidaduptura entre a teorizacao
critica em educacédo e os estudos pés-modernoseégaedambos verificam que o
curriculo escolar esta perpassado por valoregestes e relacdes de poder. Mas,
enquanto na teorizacdo critica esses interessesnsgrara o autor, definidos de
forma vaga, genérica, como, por exemplo, “interesspitalistas”, na analise pos-
moderna, [...] esses interesses sdo mais clarandeméficados e os grupos de
interesse envolvidos ganham novos e mais variagoshmos. Aqui é toda a tradicédo
filoséfica e cientifica ocidental moderna que éocaba sob suspeita como
eurocéntrica, falocéntrica racista — problematinagde inclui as proprias idéias da
razao, progresso e ciéncia [idem, p. 141].

Também o pensamento pos-moderno realizaria, segoiralgor em pauta,
uma analise diferente daquela realizada por ceet@sntes inspiradas em estudos da
Escola de Frankfurt, estudos esses que “véem ceoodianca a cultura ‘popular’
dos meios de comunicacdo de massa’. Os poOs-modéiaos numa direcdo
diferente, anulando a distingdo entre alta culéucaltura de massa, sendo esta vista
“ndo como uma aberracdo, uma degradacdo, mas conumsl aspectos inevitaveis
da cultura cotidiana de todos nés” (idem. p. 142).

Um dos pontos, segundo Tomaz Tadeu da Silva, dermaptura entre a
teorizacao critica em educacao e o pensamento pderno esta na recusa total, por
parte deste ultimo, daquilo que os pés-modernosahade metanarrativas:

Uma “visao de futuro” supfe uma narrativa que n@nas explique por que
a educacgdo do presente é deformada (os interezsgdasde capitalista, a natureza
do estado capitalista, as estratégias dos grupumedntes para conservar seu capital
cultural e social: escolham sua explicacao pred@richas que, além disso, apresente
uma descricdo de como a sociedade e a educacagapoder, uma vez eliminados
esses obstaculos. Ora, € precisamente contra iifidade da existéncia de uma tal
meta-narrativa que o pensamento pés-moderno skrélerelato pé6s-moderno é a

utilizacdo da meta-narrativa que acaba por seisspie e totalitaria, ao subordinar a



complexidade e a variedade do mundo social a eqiles ou finalidades Unicas e
totais [idem, p. 142].

Em outras palavras, trata-se de abandonar quabguspectiva de totalidade
e de um projeto social e politico que aponte parauperacdo da sociedade
capitalista. Nessa perspectiva, todos estamos as@is mesma realidade e dela ndo
podemos nos distanciar para fazer uma critica derdanente radical a sociedade
contemporanea. Pode-se, com seriedade, aceitdaalqrencepcédo origine outro tipo
de coisa que néo a adeséao incondicional ao capialcontemporaneo?

Isso fica ainda mais evidente na outra ruptura @l@npor Tomaz Tadeu da
Silva, entre a teorizacdo critica em educacdo esmsgmento pds-moderno: a
questdo da ideologia. Para os poés-modernos o ¢onde ideologia perde
totalmente seu sentido, pois ndo ha possibilidaedsedfazer a critica aos elementos
de falsidade e engano presentes na ideologia dessesl dominantes. Essa
impossibilidade decorre de varios principios do-maglernismo: a recusa, acima
citada, de qualguer meta-narrativa com base na pudésse ser feita a critica
ideoldgica; a recusa da idéia de verdade, por rdaigecusa de que possamos
afirmar que um determinado pensamento correspomita arealidade que outro; a
reducdo de tudo a um confronto entre discursoslosqune ndao podemos nos situar
acima desses discursos, pois 0 nosso sempre ssrameos discursos.

A linguagem e o0s signos nao representam uma rdaliftara deles, nem
estdo em correspondéncia com uma realidade que @easa além deles. Eles séo,
em vez disso, constitutivos da realidade. Essamest presente, por exemplo, na
analise de Foucault. Aqui ndo existe um discursbstf’ sobre a realidade e um
discurso “verdadeiro” sobre a realidade. Todosissudsos constroem a realidade,
instauram a verdade, instituem “regimes de verdaideh efeitos de verdade. Na
versao de Baudrilfard, no mundo pés-moderno ososiga ndo tém nenhum
referente real, eles se referem a outros signospuesua vez, se referem ainda a
outros, num processo iterativo que n&o tem nunicaimeextremo a “realidade”. E o
reino da hiper-realidade. Num caso, como no outém existe lugar para uma
perspectiva que pretenda enxergar para além daséngmes do discurso
“ideoldgico”, simplesmente porque a aparéncia @ tudjue existe. A aparéncia é a
realidade [idem, p. 144].



Também néo haveria lugar, no pensamento pés-madsegondo Tomaz
Tadeu da Silva, para a distingdo althusseriana émologia e ciéncia, sendo esta,
inclusive. “parte do problema e ndo sua solucadérn, p. 144). A ideologia
também néo poderia, na perspectiva pos-modernansendida como uma visédo
distorcida da realidade pelo simples fato de que e&istem visdes que
correspondam a uma realidade externa a elas:

Da perspectiva de certas correntes pés-estrutiaslie significado nunca é
fixo, tendo como referente um mundo material, “re@ significado é sempre
construido, produzido, de forma contextual, noriatede préaticas determinadas e
nao necessariamente como distorcdo de uma realgisexista para além dessa
distor¢éo [idem, p. 144]. Aqui ndo podemos deixaradsinalar a aproximacgao
existente entre esse tipo de concepcao e variasiélas que vém sendo difundidas
por autores que se apresentam como intérpretesgdéski, nas quais a educacao €
vista como um processo de “negociacdo de signd€adum processo interativo
onde os agentes envolvidos iriam construindo sgafisados pessoais por meio da
interacdo com os significados construidos por sufigentes sociais. Assim, 0
carater social do conhecimento, presente na tegaiskiana, é transformado por
esses intérpretes em um relativismo epistemologicogue tudo é reduzido a uma
interacdo semiotica. Nessa perspectiva, a tarefaipal da escola deixa de ser a de
transmitir um saber objetivo sobre a realidade raht social, para ser a tarefa de
propiciar as condi¢cdes para um processo coletinteeativo de compartilhamento e
construgdo de significados que, em JUltima instin@ao pessoais, sendo
considerados também sociais e culturais porquerfgeeete de um mesmo contexto
interativo. Nao sera essa a razao pela qual estsaprietes de Vigotski insistem
tanto na questdo da linguagem, dos signos, daagd#tere do carater cultural do
aprendizado, secundarizando a questao da transntissaber objetivo pela escola?
N&o estariamos ai perante uma, nem sempre corscErg-modernizacdo de um
autor marxista?

De que forma, Tomaz Tadeu da Silva acaba resvaless questdo quando
compara o relativismo epistemolégico da “Nova Sog@a da Educacdo” de
Michael Young e outros, com as posi¢cdes pos-modigas-estruturalistas. Ambas

as correntes rejeitariam “qualquer nocédo objeavidd conhecimento” (idem, p.



145), mas, enquanto a primeira adotaria como netierele seu relativismo o
processo de compartilhamento intersubjetivo do eocintento, falando-se, entéo,
em “construcdo social do conhecimento” (impossivéb ver aqui as grandes
semelhancas com as idéias de muitos neovigotsRiamas pos-estruturalistas
rejeitariam todo tipo de referente exterior, aingize seja o da idéia de um
compartilhamento intersubjetivo:

As duas formulac¢des de “conhecimento” descritaerelif, € claro, quanto as
suas nocdes de relativismo. Pode-se deduzir ddraomsmo social moderno um
relativismo que se poderia chamar de “fraco”. Seonhecimento € socialmente
construido, entdo, embora ndo exista nenhum crigdtierno em relacéo ao qual se
possa julgar sua vaidade, todos os conhecimentogsalmente validos. Em troca,
para 0 pos-modernismo/pds-estruturalismo, nem seqaepde a questdo da
validade. Todos os “conhecimentos” sdo meros dss,itextos ou signos. Se tudo
é discurso, ndo existe nada fora do texto, entda Bavalido. Em contraste com o
relativismo “fraco” da Nova Sociologia da Educacamos aqui um relativismo
“forte”, se € que se pode falar de relativismo eesiso [idem, p. 146]. Na verdade
(para nés essa palavra tem sentido de existigtanciio entre esse relativismo fraco
e esse relativismo forte é muito fluida e em mudasos o primeiro acaba levando
ao segundo, enquanto em outros casos, para seddefen das criticas, 0s pos-
modernos (principalmente aqueles que ainda n&o esenlecem como tal)
amenizam seu relativismo em alguns pontos, aprexdmae do relativismo fraco.
E os pds-modernos séo forcados, pela propria eetdiduja existéncia eles recusam,
a nao levar as ultimas consequéncias seu relatvissto porque, no embate com
outras concepcoes, eles sao obrigados a defendle@els¢éivismo como a posicao
verdadeira e a condenar as posicoes por eles eoadat “objetivistas”. Ao assim
procederem, ja estdo contradizendo seu propritivislao, pois acabam por adotar
a posicao de considerar uma posicdo mais verdagiera outra. Esse € um dilema
insoltvel para os relativistas e esse dilema mstaifse, na pratica, na contradicéo
entre, por um lado, um discurso que muitas vezessapta-se como democratico e
de respeito as diferencas individuais e, por olaido, as atitudes autoritarias que
varios relativistas adotam quando se trata de oota#r seus pressupostos com os de

concepgdes que se contraponham a esse relativismo.



Outro ponto no qual, segundo Tomaz Tadeu da Sivpensamento poés-
moderno estabeleceria uma ruptura em relacdo &deao critica em educacao
seria no que se refere a consciéncia e a subjti®idO autor afirma que a
teorizacdo critica, em véarias de suas vertentebaltta com a dualidade entre
consciéncia alienada e consciéncia nao-alienadgsc@ncia ingénua e consciéncia
critica, consciéncia fragmentada e consciénciaduait Para o autor, existiria ai
sempre uma concepcdo da existéncia de dois estd@osonsciéncia. Ja o
pensamento pés-moderno rejeitaria esse dualismjeiearia a possibilidade de uma
consciéncia que nao fosse sempre fragmentadaapancompleta e contraditoria:

Como a subjetividade é vista como sendo o resultddo multiplas
determinacdes, em geral contraditorias entre sh @&manente tensdo mutua, nao
existe um estado privilegiado de consciéncia tatabe IGcida, ndo existiria uma
posicao privilegiada a partir da qual fosse possieehegar a um tal estado, nem a
da ciéncia, nem a de qualquer grupo especificoeaambém exclui a possibilidade
de um ndcleo racional para a consciéncia [iderh4p-148].

Assinalamos, de passagem, pois ndo nos deterensse peNto, que €
realmente facil fazer a critica a idéia da exiggéme dois estados absolutamente
distintos, sendo um o de uma consciéncia totalmel@ada e outro o de uma
consciéncia totalmente livre da alienacao. Naoriastaautor fazendo uma leitura
reducionista da propria teorizacdo critica em eciwa De qualquer forma, nesse
aspecto o pensamento pds-moderno nada mais faredeeq coerente com 0s outros
pontos ja aqui abordados.

O autor conclui seu texto com um “balanco provisofidem, pp. 151-159),
esforcando-se em apontar tanto os aspectos nos guansamento pos-moderno
poderia contribuir para o enriquecimento da tegéwpacritica em educacdo, como
também os riscos existentes de o pensamento pdsknuotbvar ao imobilismo, a
legitimacdo das ralagbes sociais “assimétricastanacterizar uma regressao em
relacdo a teorizacao critica (parece-nos que odesgressao ndo é coerente com a
total destruicdo de referentes operada pelo pemgamgds-moderno). Desse
balanco do autor, assinalaremos aqui apenas uno:panterta altura o autor
confessa que essa incorporacao das contribuicopsrdmmento pds-moderno leva

ao questionamento da propria denominacgéo “teoiiada educacao”, posto que



nao existiria mais uma posicéo a partir da quadassa definir o que seja e o que
nao seja critico:

Este € um questionamento que desaloja a SociottayiBducacao Critico,
assim como o Educador Critico de suas iluminadaméortaveis posicdes e coloca
em questdo a propria utilizacdo do termo “critical’ pelo menos nos obriga a
repensa-lo. N&do creio que haja presentemente alguesposta facil a esse
importante desafio [idem, p. 157]

Certamente trata-se de algo que vai além da @ilzaou ndo do adjetivo
“critico” ou “critica”. E uma questdo de identidage ao que parece, o autor
considera a identidade do educador critico (ndemod concordar com a separagao
entre o sociologo da educacao e o educador poisneipo é também um educador)
como sendo uma identidade terminal, como sugetalo to livro.

Dessa incursdo em busca de uma breve caracteridacgensamento pos-
moderno e suas implicagdes para o pensamento gadagdntemporaneo, ressalta
o fato de que o solipsismo e o relativismo sdcefodtomponentes do pensamento
pos-moderno, com importantes consequiéncias nd@rsogs teorizagcdes sobre o
curriculo, como apontou Tomaz Tadeu da Silva, raagém para todos 0s outros
campos da educacdo, incluindo-se a Psicologia ded€do, a Didatica, as questdes
relativas a formacgéo do professor etc. Tambémdesivel perceber a existéncia de
fios de Ariadne que ligam, pélos labirintos do aanké ideoldgico contemporaneo, a
realidade objetiva da sociedade capitalista, asepgdes neoliberal e pds-moderna,
0 construtivismo e certos usos que técnicos edmtais vém fazendo da teoria de
Vigotski. Avancemos agora um pouco mais na carnaefgio desses elos. Para isso
analisaremos, no proximo item, como 0 construtigisap mesmo tempo em que
difunde idéias pos-modernas na educacgdo, aproprige-ertas idéias de Vigotski,
remodelando-as de forma a torna-las compativeisacoefativismo pés-moderno e

pos-estruturalista.

2. INTERFACES ENTRE CONSTRUTIVISMO E POS-MODERNISMB AS
TENTATIVAS DE UNIFICACAO DAS IDEIAS DE PIAGET E VI®TSKI
Como ja assinalamos anteriormente, ndo nos proponesse livro a

apresentar uma analise detalhada do construtivipis, esse € o0 objetivo a ser



alcancado como resultado de uma pesquisa aindarsm dNossa analise neste item
estara circunscrita a dois textos (COBB, 1998 e VGIMSERSFELD, 1998) do
livro intitulado Construtivismo: Teoria, Perspeetiv e Pratica Pedagogica,
organizado por Catherine Twomey Fosnot (1998),ipathb nos EUA em 1996 e no
Brasil em 1998. Selecionamos esse livro ndo sdésporuma obra recente, mas
também por considerarmos que o0s textos reunidosanaoletanea sao
representativos de uma tendéncia ideolégica paua caminham as varias
vertentes do construtivismo e também muitas coriespgue vém sendo atualmente
difundidas nas varias areas da educacao, aindesgss concepcdes ndo facam
referéncia direta ao construtivismo. Nesse sentmbssa hipdtese € a de que o
construtivismo € de tal maneira representativo ®asléncias ideoldgicas pos-
modernas hoje presentes em educacéo, que se t@sa gumesma coisa falar em
construtivismo e em pensamento educacional pésimod®&OTA DE RODAPE:

4. Também deve-se atentar para o fato de esse drnganizado por Catherine
Twomey Fosnot ter sido traduzido e publicado nosBraom um intervalo
relativamente pequeno em relacédo a sua publicagfi&@UA e também para o fato
de que a edicéo brasileira desse livro foi realizadr uma editora que conquistou
destaque no mercado editorial brasileiro, na aeeadiicacdo, principalmente pela
traducdo de livros de autores estrangeiros e elgeeuma parcela consideravel de
autores construtivistas. E plausivel considerar jusducio do livro organizado
por Fosnot ndo esteja desvinculada de uma an@steddéncias atuais no mercado
editorial especializado na é&rea educacional. Umalisen mais detalhada das
caracteristicas do construtivismo norte-americareser realizada consultando-se
obras como Larochelle, Bednarz & Garisson (199&mBtriou, Shayer & Efrlides
(1992); Jones & Maloy (1996) e Fosnot (1989), eatros.).

Iniciaremos por um breve porém bastante esclarededto de Ernst Von
Glasersfeld (1998, pp. 19-23), intitulado “Constigtmo: aspectos introdutorios”
(NOTA DE RODAPE 5. Ernest Von Glasersfeld é, atuaite, pesquisador do
Scientific Reasoning Research Institute (UniversityMassachusets) e do Institute
of Behaviorial Research (University of Georgia)srestados Unidos da América.
Ele é conhecido como o pai do “construtivismo ralditFOSNOT. 1998, p. vi). No

momento em que concluimos a redacgdo deste livimmgeim artigo que esta sendo



analisado para publicacdo em revista, intitulado ¢@nstrutivismo seria poés-
moderno? (analise de algumas idéias do ‘constsativi radical’ de Ernest Von
Glasersfeld”, onde analisamos um pouco mais detathante as idéias desse autor
e, nesse artigo, também enfocamos outro texto @egee publicado em portugués
(VON GLASERFELD, 1996), que aqui deixaremos de l|apara n&o nos
estendermos excessivamente, acomodacfOes. Estaoema §eral de equilibrio
psiquico. O desenvolvimento mental aparecerd, en&w sua organizacao
progressiva como uma adaptacdo sempre mais piecsalidade.). Nesse texto o
autor revela um estilo direto e franco, ndo deivaddvidas, logo no primeiro
paragrafo, quanto ao relativismo epistemologicsgmee em sua interpretacado do
construtivismo:

A idéia-chave que separa o construtivismo de oué@asas da cognicao foi
lancada ha aproximadamente 60 anos por Jean Plagtt-se da idéia de que o que
chamamos de conhecimento ndo tem, e ndo pode tpropmsito de produzir
representacbes de uma realidade independente, mtas &m uma funcgéo
adaptativa. Esta mudanca na avaliacdo da atividamgitiva acarreta um
irrevogavel rompimento com a tradicdo epistemolggeralmente aceita na
civilizagdo ocidental, de acordo com a qual o corbler deve se esforcar para
atingir uma visdo do mundo real. Embora neste eéaslirevolucdes nas ciéncias
fisicas tenham conduzido & aceitacdo de que @b \parece impossivel, mesmo de
acordo com a teoria fisica, a maioria dos filosofbsm-se a crenca de que o
progresso da ciéncia, de alguma forma, conduziéna aproximacao da verdade
definitiva [VON GLASERSFELD, 1998, p. 19].

Estamos ou néo frente a frente com o pensamentmpderno? Um ponto
que precisa ser aqui destacado é a idéia do conéeiti como adaptacdo. O autor
tem razdo em afirmar que para Piaget o processcodeecimento tem funcéo
adaptativa. Nenhum leitor da obra do pensador gemeltesconhece que ele
interpretava o desenvolvimento da inteligéncia cpaude do processo de adaptacao
do individuo ao meio ambiente, numa direta refeae€ao processo biologico de
interacdo adaptativa entre organismo e meio andi€&umo esclareceu o proprio
Piaget (1994, p. 17), na coletanea Seis Estud@selogia, ao comentar sobre os

niveis ou estagios do desenvolvimento cognitivesamteoria:



Em cada um desses niveis, 0 espirito desempentesmarfuncao, isto €,
incorporar o universo a si proprio; a estruturaaggimilacdo, no entanto, vai variar
desde as formas de incorporacdo sucessivas dgpp@oce do movimento, até as
operacdes superiores. Ora, assimilando assim etepp acdo e 0 pensamento sao
compelidos a se acomodarem a estes, isto é, ajsistegem por ocasido de cada
variacado exterior. Pode-se chamar “adaptacdo” adiledp destas assimilacbes e
assimilacdo, acomodacdo, equilibrio, organizac@teracdo e adaptacdo sé&o
conceitos indissociaveis na teoria de Piaget. Ampiste um importante ponto de
aproximacao entre Piaget e a Escola Nova, istotée @ psicologia genética (ou
epistemologia genética) e o “aprender a aprenaegrincipio de que a educacao
deva preparar o individuo para ser capaz de adsptaonstantemente a um meio
ambiente dinamico.

Retomando o artigo de Ernest Von Glasersfeld, &stea teoria piagetiana
um marco de ruptura com a concepc¢ao do conhecintamm representacdo que
procuraria captar intelectualmente a realidaderiexteO conhecimento € apenas
funcional, ou seja, deve ser apenas analisado amefsécia como instrumento por
meio do qual o sujeito adapta-se ao meio ambiente:

O conhecimento, entdo, poderia ser tratado ndo com® representagcao
mais ou menos acurada de coisas, situagdes e s\etBINOS, mas antes como um
mapeamento das acdes e operagbes conceituais quargon ser viaveis na
experiéncia do sujeito conhecedor [VON GLASERSFEL®98, p. 20].

Paul Cobb (1998, p. 54), em artigo dessa mesmé&doele, diz que o tipo de
construtivismo postulado por Von Glasersfeld, [inforpora tanto as nocgoes
piagetianas de assimilacdo e acomodacdo, como geitmncibernético de
viabilidade. Sendo assim, ele usa o termo conhedoneo sentido adaptativo de
Piaget para referir-se aquelas operacdes conceiteaisensorio-motoras que
provaram ser viaveis na experiéncia do conhecé¢dgrAdicionalmente, as teorias
da correspondéncia tradicional da verdade sao ribggas em favor de um relato
gue relaciona verdade a organizacéo efetiva owevide atividade [...]. Como Von
Glasersfeld observa, sua abordagem instrumentdlistaonhecimento é geralmente
consistente com as visdes de fildsofos neo-pragosmtiontemporaneos como R. J.

Bernstein. H. Putnam e R. Rorty.
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A idéia de que o conhecimento é a interiorizacde @oocessos de
coordenacdo das acles foi expressa por Jean Bragedrios de seus escritos. No
texto “A Educacdo desde 1935”, escrito em 1965dRiassim expressou essa idéia:

Conhecer um objeto é agir sobre ele e transformapweendendo os
mecanismos dessa transformacdo vinculados com @ss atgansformadoras.
Conhecer €, pois, assimilar o real as estruturaisadsformacdes, e sdo as estruturas
elaboradas pela inteligéncia enquanto prolongamei&to da acéo [PIAGET,
1970, p. 30].

Ernest Von Glasersfeld interpreta a epistemologaggiiana ndo como uma
teoria sobre como a mente humana torna-se cadaca@ag de conhecer o real, de
capta-lo, de representa-lo, mas sim uma teoriaes@omo a mente humana
interioriza acdes viaveis em termos de adaptatiddAssim, o conhecimento é algo
que se refere ndo ao mundo exterior, mas sim am®E§B0S € as estruturas de
percepc¢ao e agao do sujeito:

[...] na teoria construtivista de Piaget, ndo sgepextrair conclusdes sobre o
carater do mundo real, da adaptatividade de umn@mg® ou da viabilidade dos
esquemas de acdo. Em sua visdo, o0 que nds venwryosle sentimos — ou seja,
nosso mundo sensorial — é o resultado das nosdpsgy atividades perceptivas e,
portanto, especifico dos nossos modos de percebbenaber. O conhecimento,
para ele, surge de acdes e da reflexdo do ageénte eas. As acdes ocorrem em um
ambiente e sdo embasadas em objetos — e a elgslar— que constituem o
mundo experiencial do organismo, hdo em coisageptgam, por si mesmas, uma
existéncia independente. Portanto, quando Piageti&ainteracdo, isso ndo implica
um organismo que interage com objetos como eldmeete sdo, mas antes, um
sujeito cognitivo que estd lidando com estrutur&sceptivas e conceituais
anteriormente construidas [VON GLASERSFELD, 1998,30-21].

Assim, segundo Ernest Von Glasersfeld, o propricedo de meio ambiente
para o construtivismo precisa ser compreendidorda forma diferente da usual.
Nesta, 0 meio ambiente é pensado como algo qute erdependentemente de o
sujeito estar ou ndo nesse ambiente. Para o cbvisino, segundo Ernest Von
Glasersfeld, o meio ambiente é definido semprergf@eréncia ao sujeito, possuindo

dois sentidos distintos:



Por um lado, quando falamos de nds mesmos, o atebsmn refere a
totalidade dos objetos permanentes e das rela¢@eabstraimos do fluxo de nossa
experiéncia. De outro, sempre que focalizamos nagsacdo em um item
especifico, 0 meio ambiente se refere aquilo queace elemento que isolamos, e
nés tendemos a esquecer que tanto o elemento e@sangediacdes fazem parte do
nosso proprio campo experiencial, ndo de um murgetivo independente do
observador. Este, acredito, € um aspecto crucahsiderar se desejamos abordar o
ensino e a educacdo a partir de uma posicdo ctwstiar Com demasiada
freqiéncia, estratégias e procedimentos de ensamec@m provir da suposicao
ingénua de que o0 que ndés mesmos percebemos enogedas nossas percepcdes
esta presente, pré-fabricado, para que os estsdeapgem, se apenas tiverem a
vontade de fazé-lo. Isso desconsidera o ponto dakcque o modo como nés
segmentamos o fluxo da nossa experiéncia e relwios 0os pedacos que isolamos
€, e necessariamente permanece, uma questdo absenté subjetiva. Desta
forma, quando pretendemos estimular e melhorarendjzagem de um estudante,
nao podemos esquecer que o conhecimento ndo Existda mente de uma pessoa
[VON GLASERSFELD, 1998, p. 21].

Nessa perspectiva, o0 conhecimento ndo pode ser casho representacao
mais ou menos correia da realidade e também ngmode falar na existéncia
objetiva de determinado conhecimento. Ele é semlgresubjetivo, “n&o existe fora
da mente de uma pessoa”. Maior solipsismo seriassipel. Mas como entdo esse
autor analisa a questéo das trocas intersubjegeas,as quais nao existe o processo
educativo? Ele aborda essa questdo, ao fazeri@ainocédo de “conhecimentos e
significados compartilhados”, chamando a atencama pama distingdo entre
diferentes formas de partilhar algo:

Se duas pessoas partilham um quarto, ha um quanttas vivem nele. Se
elas partiiham uma tigela de cerejas, nenhuma el@gas € comida por ambas as
pessoas. Esta € uma diferenca importante e devemasida em mente quando
falamos de significados compartilhados. As estagilgonceituais que constituem
significados ou conhecimentos n&do sao entidades mpoeriam ser usadas

alternativamente por individuos diferentes. Elasa@strutos individuais, jamais se



pode dizer se uma ou duas pessoas produziram oamesmstruto. No maximo,

podemos observar que em um determinado numerotul®@es, seus construtos
parecem funcionar da mesma forma, ou seja, elesgrarcompativeis. Por isso, 0s
que estdo enfatizando a dimenséo social da linguageo conhecimento, deveriam
usar a expressdo de Paul Cobb “takenas-sharedio (¢omo partilhado”), que

acentua o aspecto subjetivo da situacdo. Pois écoisa afirmar que, no que se
refere a experiéncia da pessoa, 0 sentido que tngsoatribuem a uma palavra
parece ser compativel com o nosso préprio, mas autra coisa bem diferente
supde que ele tem que ser o mesmo [VON GLASERSFER88, pp. 21-22].

Para esse autor, portanto, nas interacdes enaiosyjisto €, nas interagdes
intersubjetivas, ndo se trata de compatrtilhar Bgados, mas sim de supor, a partir
de acles, que os significados sejam semelhantkes fgie de “funcionarem” da
mesma forma em varias situagfes, jamais uma pesstea saber se uma palavra
significa para ela a mesma coisa que para outrsogesnas apenas supor que 0s
significados construidos por ambas aproximem-gEsSgao essa apoiada no fato de
essas duas pessoas utilizarem a mesma palavrantgsfeemelhantes. Bem, essa €
uma idéia coerente com a posicdo epistemoldgicaautor. Se ele parte do
pressuposto de que o conhecimento ndo € uma capfacéeal, entdo também o
conhecimento do individuo A sobre o conhecimentdndiividuo B nao significa
que A possua uma representagcdo correta do conhdoirde B, mas sim que A
possui uma representacdo do conhecimento de Bhgu@drmite realizar acGes
viaveis em termos de adaptacdo a B. O mesmo vaB para A. Compartilhar
significados, nessa teoria, € esse processo deogeaiadaptacdo de cada individuo
ao significado de outro individuo.

E 6bvio que no interior dessa concepgdo soaria comaotal absurdo a
simples afirmacgao de que cabe ao professor a tdeefieansmitir um saber objetivo
aos alunos. Ainda tentando extrair as implicag@esahcepcdo de fendida por Von
Glasersfeld, analisemos brevemente a propria quedsd relacbes entre essa
epistemologia e a atividade educativa. Esse autmupa, como vimos, alertar os
educadores no que se refere a atitudes pedagdogassEadas em pressupostos
epistemoldgicos por ele considerados equivocadasgéfiuos”. Mas, se a

epistemologia € também um conhecimento, no casocamhecimento sobre o



conhecimento, entdo, na perspectiva construtiastmma apresentada nao caberia
dizer que a epistemologia construtivista seja uegresentacao verdadeira do
conhecimento. Alias, a rigor, nem caberia falar awpistemologia construtivista,
mas epistemologia de cada pensador construtiagiatemologia essa tida como
partilhada por aqueles que se apresentam como raiwvistas. Entdo, a
epistemologia de Von Glasersfeld ndo é mais veidadee a dos professores por
ele criticados, mas apenas aquela que ele consideis viavel, em termos de
adaptacao ao processo de conhecimento alheio. gumar entdo seria: na medida
em que nao se trata de uma questdo de maior ou @mespondéncia entre uma
determinada epistemologia e o processo humano dbeconento, mas sim de
viabilidade pratica (potencial de adaptacdo) dess@temologia ou de outra
gualquer, porque criticar a epistemologia A ou Beddida por um determinado
professor? E se essa epistemologia, na pratica gesfessor, mostrar-se a ele um
bom instrumento de adaptacdo a essa préatica? Afjoem, e com base em quais
critérios, julgaria o maior ou menor grau de efigaadaptativa das nocdes
epistemologicas de um determinado professor? Carmaode ver, nem 0 proprio
Von Glasersfeld consegue ser inteiramente coer@nte seu relativismo. SO nos
resta dizer, retomando as palavras de Celso Feedagjue uma sociedade sem
medida € uma sociedade ensandecida!

Na passagem supracitada Ernest Von Glasersfeldifez clara alusao a
interpretes da teoria de Vigotski, ao mencionaruastfo da dimensdo social da
linguagem relacionado-a a expressao “significadosnpartilhados”, por ele
criticado sendo que, em sua substituicdo, ele sugeutilizacdo da expressao
“significados tidos como partilhados”, criada p@uPCobb. Aproveitemos entdo o
ensejo e lancemos um olhar sobre o texto desse putsente na mesma coletanea,
intitulado “Onde Esta a Mente? Uma CoordenacaoAtasdagens Socio-cultural e
Cognitivo-Construtivista” (COBB, 1998). Como o priptitulo ja indica, trata-se
de um artigo que defende a possibilidade e a ndegelesde superar-se a oposicao
entre concepcdes educacionais inspiradas em Pmagafuelas inspiradas em
Vigotski. O autor, no inicio de seu texto, afirma&goderiam ser identificadas duas
tendéncias principais nas pesquisas em educagadadas no construtivismo: a
perspectiva cognitiva e a perspectiva sociocultfabb advoga a necessidade de



superacao da oposicdo entre essas duas perspectivas

Essas perspectivas cognitivas e socioculturaisceareas vezes estar em
conflito direto com os adeptos de cada uma reiganmtio hegemonia para sua
propria visdo do que significa saber e aprendgmartanto, ha correntemente uma
disputa sobre se a mente esta localizada na cahege individuo socialmente
ativo, como se a aprendizagem fosse principalmemtg@rocesso de reorganizagao
ativa do conhecimento ou um processo de inclusdouem comunidade de
praticantes. [...] Em geral, as tentativas dos doipos de tedricos para entender a
posicdo do outro sdo confundidas por seu uso difeide uma variedade de termos,
incluindo atividade, cenério, contexto, tarefa,jema, meta, negociacéo e sentido.
Este capitulo focaliza as suposicfes que dao laigana aparente escolha forgcada
entre as duas perspectivas. O foco recaira, encylart sobre a aprendizagem
matematica, e o argumento sera que ela devenassaitanto como um processo de
construgdo individual quanto como um processo delusdo nas préticas
matematicas da sociedade mais ampla. A questamkesnttdo, ndo é julgar uma
disputa entre pontos de vista opostos. Em vez diés@xplorar meios de
coordenacdo das perspectivas construtivas-cogratigacio-cultural na educacao
matematica [COBB, 1998, p. 52].

Cobb também observa que o conflito entre essas pasigdes “ndo é
meramente uma questao de contemplagéo tedricad éetpiencontra expressao em
tensbes endémicas ao ato de ensinar” (idem, p. 52).

Situando, portanto, sua analise no campo da aagelin matematica, Cobb
aponta o construtivismo radical de Von Glasersfettno uma das principais
referéncias para a abordagem cognitiva e, no quefeee a abordagem sdécio-
histérica, faz mengcdo a um texto em inglés, pubdicam 1992, da pesquisadora
brasileira Terezinha Nunes, intitulado “Ethnomathgos and everyday cognition”,
para afirmar que ai abordagem socio-historica $pinada em grande parte pelo
trabalho de Vigotski e dos tedricos da atividadema Davidov, Leontiev e
Galperin”. Fazendo referéncias a outros textos resnma linha do artigo de
Terezinha Nunes, afirma que eles trazem apoio @uopa abordagem sbécio-
histérica no campo da aprendizagem matematicaydo de pesquisas [...] que

demonstram ser a atividade aritmética dos indiddpor exemplo, profundamente



influenciada por sua participacdo em préticas aiklabrangentes, como preencher
cadernos de exercicios na escola, fazer comprasresupermercado, vender doces
na rua e encaixotar produtos em uma fabrica degnais [idem, p. 52].

O fato de Cobb apresentar estudos na linha da retematica como
exemplos de uma abordagem educacional apoiada gots¥i e sua escola reforca
nossa interpretacao de que a teoria vigotskianasesdo utilizada para justificacéo
de concepc¢des educacionais calcadas num relatiasinoal. Ainda que ndo seja o
momento de entrarmos em detalhes sobre nossassritiessa corrente conhecida
como “etno-matematica”, destacamos que a vemosdrasnte como uma corrente
que busca tomar como modelo para a aprendizagerema@ta escolar, as
aprendizagens ocorridas no cotidiano do aluno. Etabte sintomatico que
justamente esse tipo de abordagem seja apresect@uio representante da
concepcao socio-histérica de Vigotski, Leontieveendis integrantes dessa escola.
Nessa direcdo, a educacdo estaria considerandaia soando adotasse como
referéncia principal o conhecimento construido otdd@no do “grupo cultural” ao
qual pertenceria o aluno. Dai o termo “etno-mater@atEsse € um exemplo claro
da transformacdo da abordagem historicizadora eisterde Vigotski em um
relativismo cultural condizente com o multicultisedo e o p6s-modernismo.

No interior da abordagem cognitiva, tal como elapéesentada por Cobb,
existiria uma variante que seria um pouco distidta construtivismo de Von
Glasersfeld. Ainda que Cobb ndo o diga explicitaimeseu texto leva o leitor a
idéia de que essa variante seria uma posicao iatikana entre a abordagem de Von
Glasersfeld e a abordagem sécio-historica na ire&gdo dela feita por Cobb e
pélos autores nos quais ele se apdia. Essa abordaggrmediaria € denominada
por Cobb como uma “visdo interacionista do constearho” e seu principal
representante seria um autor chamado Bauersfejdimds inicialmente como Cobb
define as aproximacgOes e as diferencas entre aslagems de Glasersfeld e de
Bauersfeld:

A versdao interacionista de Bauersfeld do constisritie complementa o foco
psicolégico de Von Glasersfeld, no sentido de godbas véem a comunicacao
como um processo de adaptacdo mutua no qual agdads negociam significados

pela continua modificagdo de suas interpretacdgs Nlo entanto, enquanto Von



Glasersfeld tende a enfocar a construcdo, pélasiduds dos seus modos de
conhecer, Bauersfeld enfatiza que “a aprendizagemcaéacterizada pela
reconstrucdo subjetiva de meios e modelos socimes/és da negociacdo de
significados na interacdo social” [...] Ao explicesse processo de reconstrucao
subjetiva ele focaliza a construcéo interativa dfgssor e dos estudantes na micro-
cultura da sala de aula [idem, p. 55].

Dessa maneira, se bem entendemos a analise de &difbrenca principal
entre Glasersfeld e Bauersfeld estaria em que festtizaria mais as interagcdes
entre o processo de construcdo individual e a ‘buoidtura da sala de aula”. Essa
abordagem cognitivo-interacionista de Bauersfefstesentada por Cobb, parece
assemelhar-se bastante ao que no meio educaci@sikivo é identificado como
abordagem sécio-interacionista, com a diferencgude no Brasil, essa abordagem
sécio-interacionista é identificada com a teorgotgkiana. Ja no texto de Cobb, sdo
apontadas diferencas entre o interacionismo de rBi@leé e a abordagem sécio-
historica: [...] Bauersfeld utiliza uma metaforateracionista e caracteriza a
negociacdo como um processo de adaptacdo muttranscorrer do qual professor
e alunos estabelecem expectativas em relacdovédades dos outros e obrigactes
para com sua propria atividade [...]. [Diferenteteemms autores que adotariam a
perspectiva sociocultural] [...] definem a nego&@m¢ccomo um processo de
apropriacdo mutua no qual o professor e os esteslaantinuamente cooptam ou
usam as contribuicées uns dos outros. Aqui, enalodm a metafora sécio-histérica
da apropriacdo de Leontiev, o papel do professmar@cterizado como o de
intermediar entre os significados pessoais dosdastas e o0s significados
matematicos culturalmente estabelecidos pela saaéechais ampla. A partir deste
ponto de vista, uma das responsabilidades primatagprofessor ao negociar
significados matematicos com os estudantes € irglizis acoes neste sistema mais
amplo de praticas matematicas. Bauersfeld, no &ntaoma como ponto de
referéncia principal a micro-cultura da sala deaaei vez das praticas matematicas
institucionalizadas pela sociedade mais ampla quéadd de negociacao. Este foco
reflete sua preocupacdo com o0 processo pelo quyalofessor e os estudantes
constituem normas sociais e praticas matematicasansecorrer de suas interacdes

em sala de aula. Adicionalmente, enquanto os teHsa6cio-culturais ddo prioridade



ao processo social e cultural, analises compatogeis a perspectiva de Bauersfeld
propdem que a atividade matematica dos estudardesduais e a micro-cultura da
sala de aula sejam reflexivamente relacionadamjfige. 55-56].

E preciso ndo esquecer que Paul Cobb, ao afirmarogueducadores e
pesquisadores que adotam a perspectiva sociotbéstis campo da aprendizagem
matematica priorizam o processo social e cultiala tomando como referenda
estudos como aqueles mencionados anteriormenltiahaada etno-matematica. Em
outras palavras, é preciso ndo esquecer que d saziaultural estdo ai reduzidos a
idéia da existéncia de uma cultura propria ao grspaal ao qual pertenceria o
aluno, isto é, una cultura propria ao seu meicasatiediato, ao seu cotidiano:

Em geral, relatos soécio-culturais do desenvolvimgrgicolégico utilizam a
participacdo do individuo em praticas culturalmeoriganizadas e interacdes face a
face como construtos principalmente explicativosa Principio basico por tras
deste trabalho € o de que é inapropriado destaifarentas qualitativas no
pensamento individual isolando-o de sua situac&m-sltural, porque diferencas
entre as interpretacdes dadas pélos estudantesar@fmst escolares refletem
diferencas qualitativas das comunidades nas glesiparticipam [idem, p. 56].

Assim, na andlise de Cobb, a perspectiva sOcidftat assume as
caracteristicas de uma abordagem multiculturatiattante préxima aos estudos da
etno-matematica. Essa leitura culturalmente resitivda teoria de Vigotski ndo é
compativel, obviamente, com a idéia de que a edeola o papel de transmitir
conhecimentos de valor universal. Ainda que Colebdae o papel do professor, na
perspectiva socio-histérica, “é caracterizado comade intermediar entre 0s
significados pessoais dos estudantes e os sigioficanatematicos culturalmente
estabelecidos pela sociedade mais ampla”, ele beressa intermediacdo como um
processo de “negociacdo de significados” e em manimomento sua analise da
margem a qualquer possibilidade de considerareseésééncia de um conhecimento
matematico com validade universal, validade essduzida ao longo da histéria
social e que determina a escola atarefa de transmog alunos esse conhecimento
para, assim, elevar o conhecimento individual dasos a niveis superiores aos dos
conhecimentos matematicos empiricamente adquiritmscotidiano. Alidas, no

interior do universo ideoldgico pds-moderno do dfaalparte a analise de Cobb, de



fato ndo faz sentido falar-se em transmisséo daemymentos pela escola. Por isso
€ tdo empregada a “metafora” (para usar os termo€abb) da “negociacdo de
significados”. H4, nessa “metafora”, uma alusdonaercado, onde 0s sujeitos
negociam para trocar mercadorias. Além da alusdomaccado, a expressao
“negociacao de significados” revela também um givigeno por meio do qual o
conhecimento deixa de ser visto como algo refer@mtmlidade objetiva, como um
conhecimento objetivo que deva ser transmitidosgrado a ser apenas resultante de
uma construcdo subjetiva de significados. O suligatio dessa concepcdo nao é
superado, como alguns parecem acreditar, pelo esmpcurso de enfocar a
construcdo como um processo nao apenas intraisobjetnas também
intersubjetivo.

O proprio fato de o autor usar o termo “metéafonaafa se referir a idéias
centrais desta ou daquela abordagem mostra queefstado se resume a uma
comparacao entre diferentes discursos, pois a onat@ um recurso discursivo.
Provavelmente o autor prefere usar o termo “metafem vez do termo “conceito”,
pois este poderia levar a idéia de uma representagital de algo que tenha
existéncia objetiva e poderia também levar a idéiaima teoria na qual os varios
conceitos articulam-se de foram coerente, numaéaelparte e todo. Ora, tanto a
idéia de representacdo verdadeira do real comouan@deteoria que racionalmente
articule conceitos numa totalidade sdo idéias ®sasmao universo pos-moderno. Ja
a idéia de metafora ndo exige correspondéncia nealidade objetiva nem
articulacdo logica coerente no conjunto de um ta@mdo apenas um recurso
discursivo que desperta nos sujeitos imagens eiasées.

Cobb, ao estabelecer os contrastes entre as duespodes, a construtivista-
cognitiva (tanto na versao de Glasersfeld comoenBaliersfeld) e a sociocultural,
defendem que elas abordam problemas e topico®udié, ou seja, falam de coisas
diferentes e utilizam vocabularios diferentes. Tdiferencas ndo se constituiram,
porém, em conflitos insolUveis que impedissem admwacdo das duas abordagens.
Diga-se, de passagem, que um argumento similaseafeisdefendido por Castorina
(1996), num artigo em que também é criticada adsitde contrapor Vigotski a
Piaget. Esse tipo de argumento visa a atenuaria o que essas duas teorias

seriam antagobnicas. Alias, visa a eliminar a pdgildle de se estabelecer um ponto



de referenda a partir do qual seria analisado astsgonismo. Trata-se, em nossa
avaliacdo, de uma estratégia prépria da ideologgagstruturalista, na qual ndo cabe
afirmar que um discurso seja mais verdadeiro ouos\@erdadeiro que outro, nem

mesmo comparar dois discursos perante uma realidapiva que seria deles

objeto. Parte-se do pressuposto de que essa rEalio tem uma existéncia

independente e que ela s6 existe como elementisdarsbs singulares. Assim, 0s
objetos focados pela teoria de Vigotski ndo sao) pederiam ser, 0S mesmos
focados pela teoria de Piaget, pelo simples fat@uie sdo discursos diferentes.
Nessa perspectiva, Cobb (1998, p, 57) assim cates contrastes entre 0s
discursos das duas concepcdes analisadas em &eu tex

Ao propor essas diferentes interpretacdes, 0s ctevrisocio-culturais
tenderiam a invocar metaforas socio-histéricas canda apropriacdo, enquanto os
tedricos cognitivos tipicamente empregariam meggdnteracionistas como a da
acomodacdo e adaptacdo muatua. Adicionalmente, ptmuzs teoricos soOcio-
culturais enfatizam a homogeneidade dos membre®maenidades estabelecidas e
evitam analisar diferengas qualitativas no pensémendividual, os teoricos
cognitivos tendem a enfatizar a heterogeneidadeitane analises que destacam
praticas sociais e culturais predeterminadas. Airgde uma perspectiva o foco é a
base social e cultural da experiéncia pessoal. Wirp@#a outra perspectiva, € a
constituicdo de processos sociais e culturaisiptdgpretacao ativa dos individuos.

Feita uma caracterizacdo tdo simplista das duagdesse eliminando-se
qualquer referéncia aos fundamentos filosoéficosiofagicos e politicos de ambas,
torna-se realmente bastante facil propor, comotor daz na seqiéncia do artigo, a
“coordenacao” de ambas, que nada mais € do quaat@ua da idéia de construcéo
a idéia de pratica social, resultando na féormuta$trucdo na pratica social” (idem,
pp. 57-60).

Para analisar as “possiveis coordenacdes” entrergpgrtiva cognitivo-
construtivista e a perspectiva sociocultural, Cobtwpbe-se a explorar as
complementaridades entre duas diferentes anaksdsid diferentes autores. De um
lado, Barbara Rogoff, que teria analisado o coacagotskiano de interiorizacao,
teria concluido pelo carater problematico que tesie conceito, dos pontos de vista

epistemoldgico, psicolégico e pedagdgico. Essarauteria entdo proposto um



enfoque que preservaria o carater sociocultural el@aninaria a necessidade do
conceito vigotskiano de interiorizagdo. De outrdolaestaria Von Glasersfeld,
analisando os conceitos piagetianos de abstracpieane abstracéo reflexionante.
Cobb afirma que, para evidenciar a possibilidade cderdenacédo entre as
concepcOes defendidas por esses dois autores, ganarestratégia de “destacar
aspectos de uma posicao que estdo implicitos na’gitem, p. 57).

Rogoff € apresentada por Cobb como seguidora detdkig “sob muitos
aspectos” (idem, p. 58). Essa suposta seguidondigieski teria, segundo Cobb,
questionado o conceito de interiorizacédo, que iastgroiado huma suposicao nao
devidamente explicada por Vigotski, a de que o g¢ssc de interiorizacdo se
caracterizaria pelo fato de os significados exteraocrianca atravessarem uma
barreira na mente desta. Para Rogoff, entdo, osesujue empregam o conceito de
interiorizagdo ndo conseguem explicar como os fagulios externos ultrapassariam
essa barreira na mente da criangca e a auséncia degbcacdo seria 0 grande
problema das abordagens psicoldgicas defendidasgs@s autores. Entdo Rogoff
propde, como forma de superar esse problema ebozataa idéia acerca da
categoria de interiorizacdo, o principio de que ¢aancas ja estdo engajadas em
uma atividade social quando elas ativamente obsee/garticipam com outros”
(idem, p. 58). Ndo é o caso de analisar aqui o tqu@wobb consegue ou néo
expressar adequadamente o raciocinio de RogoffteNe®mento, € suficiente
assinalar que consideramos muito dificil compreerdeque a idéia acima exposta,
presente no texto de Cobb e atribuida a Rogofiatedguma abordagem nova em
relacdo ao conceito de interiorizagcdo em VigotBkse conceito sempre significou
que a crianca € vista no interior de uma praticéak@ interiorizacdo ndo ocorre no
vazio, ela sempre pressupfe sujeitos inseridos cmnmtexto socio-historico. Ou
entdo, se a novidade residir na idéia de que agaiparticipa ativamente de uma
atividade, ndo se limitando a receber de formaiymsde fora para dentro, um
significado que |he seria totalmente externo eaehkt, novamente argumentamos
gue isso ndo acrescenta nada de novo a teoriagdeski. Nesse caso, 0 que estaria
ocorrendo é que talvez tanto Rogoff como Cobb damem que termos como
interiorizacao e transmissdo de conhecimentos tesizeriam inevitavelmente um

processo mecanico no qual o aluno é visto como empassivo. Nessa linha de



interpretacdo, para a qual a interiorizagcao de eantentos resultante de processos
de transmissé@o seria algo que pressupde e prodsividade, entdo, de fato,
conceber o aluno como um participante ativo dagar&ocial significaria algo novo.
Mas essa idéia seria nova em relacdo as concefigiiesdas, estereotipadas e
distorcidas de certos autores, e ndo em relacéeordatde Vigotski e a uma
concepcao pedagogica que valorize a transmissacodbecimento histérica e
socialmente produzido.

Mas, para efeito de podermos acompanhar a tentdéita por Cobb, de
conciliacdo entre o que |lhe pareca ser a perspesteiocultural e a perspectiva
cognitivo-construtivista, deixemos de lado esseso@gsiestionamento e prossigamos
expondo o raciocinio de Cobb. O que ele pareceequigstacar, ao analisar as
idéias de, Rogoff sobre a interiorizagéo, € o twa crianca s6 poder compartilhar
significados com outras pessoas, se construir gérip interpretacdo dos
significados compartilhados por meio da ativa pgréicdo na atividade coletiva. A
passagem que apresentaremos a seguir parece-ndBmabnessa nossa
interpretacgéo:

O argumento de Rogoff de que as criancas ja sawipantes ativos na
pratica social implica que elas desde o inicio sgagm e contribuam para o
desenvolvimento das praticas matematicas na sadalde Além disso, [aqui Cobb
cita Rogoff], “no processo de participacdo em dtde social, o individuo ja
funciona com um entendimento partilhado. O usondiividuo desse entendimento
partiihado ndo é o mesmo que o que foi construfmiguatamente; ele é uma
apropriacdo do entendimento partilhado por cadavishdb que reflete o
entendimento do individuo do envolvimento com aiddide”. A distincdo de
Rogoff entre o uso individual de um entendimentdilpado e o entendimento
partilhado que € construido conjuntamente esténamtiente relacionada a distingédo
gue um construtivista cognitivo poderia fazer ewtrentendimento de uma crianca
individual e os sentidos tidos como partilhadosopgtupo. Parece, portanto,
razoavel concluir do tratamento de Rogoff da iot&zacao, que a aprendizagem
matematica € um processo de construcdo ativa queeoquando as criancas se
engajam em praticas matematicas na sala de awgiieintemente enquanto

interagem com outros. [COBB, 1998, p. 58, grifosadsNao nos esquegamos de



que a estratégia que Cobb aqui utiliza, segundopederio explicitou, é a de
assinalar um aspecto que esteja implicito a umaeppdo e que pertenca a outra.
No caso da concepcado sociocultural o aspecto dadaesnplicito e que teria sido
destacado por Cobb seria o de que a aprendizagebena € considerada por essa
concepcao como um processo de construcdo ativamafi que a idéia da
aprendizagem como um processo ativo € algo implecipsicologia de Vigotski e
sua escola é, no minimo, um atestado de complescodbecimento do que
escreveram 0s principais nomes dessa corrente,araps Paul Cobb ter
mencionado, em seu texto, a “teoria da atividad®’ @nceito de “apropriacao”
trabalhados por Leontiev e de ter, inclusive, iftduum artigo, em inglés, desse
psicologo russo, intitulado “The Problem of Actywiin Psycology”. Se, ao
contrario, a afirmacdo de Cobb néo resultar deahdmimento, entdo sé podemos
concluir que se trata de absoluta ma-fé, pois lieeném seus escritos, foi bastante
explicito quanto ao carater ativo do processo depajacdo. Para que ndo restem
davidas quanto a isso, cabe aqui a citacdo deaghdrescrito por Leontiev:

O mundo real, imediato, do homem, que mais do gde tetermina a sua
vida, € um mundo transformado e criado pela atidedaumana, todavia, ele ndo é
dado imediatamente ao individuo, enquanto mundohijetos sociais, de objetos
encarnando aptidées humanas formadas no decurdesgovolvimento da préatica
sécio-histérica; enquanto tal apresenta-se a aadi@iduo como um problema a
resolver. Mesmo os instrumentos ou utensilios da ebtidiana mais elementares
tém que ser descobertos ativamente na sua quakdpeéeifica pela crianca quando
esta 0s encontra pela primeira vez. Por outras/p@slaa crianca tem de efetuar a
seu respeito uma atividade pratica ou cognitiva guoeesponda de maneira
adequada (o que ndo quer dizer forcosamente id§rtiatividade humana que eles
encarnam. Em que medida a atividade da criancadeguada e, por consequéncia,
em que grau a significagdo de um objeto ou de umdnfieno lhe aparecera, isto é
outro problema, mas esta atividade deve sempraupiresk [LEONTIEV. 1978, p.
167].

A passagem nado poderia ser mais clara e expl@itque provavelmente é
qguase impossivel de ser compreendido por Paul €qiay outros construtivistas é

gue, para Leontiev, assim como para Vigotski easuintegrantes dessa corrente



psicoldgica, o carater ativo da apropriacdo naopée ao fato de que a apropriacdo
nao ocorra sem a transmissdo social da experiémstaricamente acumulada.
Como esclarece Leontiev (1978, p. 272):

As aquisicdes do desenvolvimento historico dasdépt humanas nédo séo
simplesmente dadas aos homens nos fendmenos objetev cultura material e
espiritual que os encarnam, mas sao ai apenasspdsea se apropriar destes
resultados, para fazer deles as suas aptidoesrgédss da sua individualidade”, a
crianca, o ser humano, deve entrar em relacdo cenfermdmenos do mundo
circundante atraves doutros homens, isto é, nugepso de comunicacdo com eles.
Assim, a crianca aprende a atividade adequadasBalfuncéo, este €, portanto, um
processo de educacao [...] o ponto principal ques d®r sublinhado é que este
processo deve sempre ocorrer sem 0 que a transmass resultados do
desenvolvimento socio-histérico da humanidade nasagfes seguintes seria
impossivel, e impossivel, consequentemente, areodéide do progresso histérico.

Além de ser um completo equivoco o raciocinio dd Babb, segundo o que
o carater ativo da aprendizagem seria algo implastteorizacdes de Vigotski e sua
escola, ha ainda outros equivocos ou, pelo mesgsgeeimentos, no raciocinio do
autor norte-americano, que nado podemos deixar de awplisar. O primeiro
esquecimento de Raul Cobb € o de que a concepcdeseovolvimento individual
sendo resultante de um processo de adaptacéo,pcdocessa central em Piaget e
no pensamento pedagogico contemporaneo, é cotdliteom a teoria soOcio-
histérica. O segundo esquecimento de Paul Coble @ guportancia que essa teoria
atribui & transmissdo da experiéncia socio-hisgopara o desenvolvimento do
individuo e para a educacdo é conflituosa com acemg@io piagetiana de
desenvolvimento, na qual aquela transmissao tempap®l secundario.

Analisemos inicialmente o primeiro “esqueciment@’ lBaul Cobb, isto €, a
guestdo do conceito de adaptacdo. Leontiev moggaogconceito de apropriacao
por ele utilizado, fundamentando-se em Marx, paralisar o desenvolvimento
psiquico humano, estabelece uma distingdo entreag@&nese humana e a animal,
caracterizada, esta sim, pelo processo de adaptagditerenca fundamental entre
0s processos de adaptacdo, em sentido propriale agropriacédo reside no fato de

0 processo de adaptacdo biolégica transformar apripdades e faculdades



especificas do organismo bem como o seu comportarderespécie. O processo de
assimilacdo ou de apropriacdo € diferente: o ssultaglo € a reproducéo, pelo
individuo, das aptiddes e funcdes humanas, histmeate formadas [LEONTIEV,
1978, p. 169].

Como ja foi aqui apresentado, nem Piaget nem asremutconstrutivistas
escondem o fato de que o modelo piagetiano, apaiadaonceitos de adaptacao,
equilibrio, interacdo, assimilagdo e acomodacaonénodelo extraido da biologia,
nao havendo, para Piaget, nenhuma diferenca guaientre o psiquismo humano
e 0s processos puramente biologicos que tomassenesielo bioldgico inadequado
para a analise dos processos psicologicos humakias, para Leontiev,
coerentemente com a filosofia marxista, um moddtdogizante, apoiado no
conceito de adaptacdo ao meio, ndo pode dar cenexplicacdo dos processos
especificamente humanos:

Assim, o desenvolvimento espiritual, psiquicos,imttividuo, € produto de
um processo antes de mais nada particular, o m@aks apropriacdo, que falta no
animal, tal como, alias, o processo inverso detwbjgio das suas faculdades nos
produtos objetivos de sua atividade. Convém sullinue esse processo se
distingue do processo de adaptacédo individual do nasural, pois a extensdo sem
reservas do conceito de equilibrio ou de adaptagdoeio ao desenvolvimento
ontogenético do homem é gquase universalmente admiie se aplica este conceito
ao homem sem analise conveniente, apenas estagsosrader o verdadeiro quadro
do desenvolvimento humano [LEONTIEV, 1978, p. 168].

Voltaremos, em outro momento deste livro, a analsanportancia, para a
concepcao histérico-social do ser humano, das eadesgnarxianas de objetivacéo e
de apropriacdo acima mencionadas por LeontieveRguanto queremos frisar que
uma psicologia marxista (Paul Cobb parece tambérasgaeecer do fundamento
marxista de Vigotski e sua escola) ndo pode estnaie sobre um modelo tedrico
biologizante. E, mais ainda, como a psicologia dentiev, como uma psicologia
marxista, ndo pode deixar de analisar o individuomdno como um ser
essencialmente social e histérico, a questdo doettonde adaptacdo € também
criticada sobre o ponto de vista sociopoliticoatanto, ético:

A despeito das teses que psicologia burguesa saisterpropdsito do



desenvolvimento ontogenético humano, que ela cerssicomo “uma adaptacdo do
homem ao seu meio”, esta adaptacdo ao meio naditabme modo algum o
principio do desenvolvimento do homem. Com efeito, sucesso do seu
desenvolvimento pode consistir, para um homemno@ea adaptacdo, mas em sair
dos limites do seu meio imediato que, no caso, titom=® simplesmente um
obstaculo a uma expressao eventualmente mais damgde natureza das suas
propriedades e aptiddes verdadeiramente humanason€eito de adaptacdo do
homem a seu meio social &, portanto, pelo menobjgam tanto no plano social
como no plano da ética [LEONTIEV, 1978, pp. 172{173

O outro “esquecimento” de Paul Cobb a ser aquisadd, como ja dissemos
anteriormente, é relativo a questdo da transmis@@anto a importancia a ela
atribuida pela psicologia de Vigotski e sua escadapassagens acima apresentadas
sdo suficientemente esclarecedoras. Quanto a scandsgizacdo na teoria
piagetiana, nada melhor do que irmos ao proprigeRid@rimeiramente cumpre nao
esquecer que o0 pensador genebrino estabelecia epagagdo nitida entre o que
chamou de aspecto espontaneo do desenvolvimeeiednial e o que chamou de
aspecto psico-social; [...] podemos distinguir dagpectos no desenvolvimento
intelectual da crianca. Por um lado, o que podechasnar 0 aspecto psico-social,
quer dizer tudo o que a crianga recebe do exteapyende por transmissao familiar,
escolar, educativa em geral; e depois, existe @ndetvimento que podemos
chamar espontaneo, que chamarei psicologico, pdreeviar, que €é o0
desenvolvimento da inteligéncia mesma; o que axgaiaprende por si mesma, 0
qgue nao lhe foi ensinado, mas o que ela deve dessokinha [...] Logo, é sobre o
aspecto espontaneo da inteligéncia que estudamiloso Unico do qual falarei
porque sou psicologo e ndo educador; e tambému@atq ponto de vista da agéo
do tempo, é precisamente esse desenvolvimentotésgoanque constitui a condicdo
preliminar evidente e necessaria para o desenvehtionescolar, por exemplo
[PIAGET, 1983, pp. 211-212].

Mesmo estabelecendo essa radical distincdo enpectas espontaneo e
aspecto socio-educativo, entre o objeto do psicobg do educador. Piaget ndo se
furtou, em texto escrito em 1965 sobre a educag&esclarecer que, mesmo no

campo da educacdo escolar, ele privilegiava o0s epsos espontaneos de



aprendizagem em detrimento dos processos de trss@misto €, de ensino;

Bastante decisivo para a escolha dos métodos deoemrsse problema é
concretamente colocado nos seguintes termos: hériagtcomo a historia da
Franca ou a ortografia, cujo conteudo foi elaboragonesmo inventado pelo adulto
e cuja transmissao implica apenas os problemasigedos com a melhor ou pior
técnica de informacé&o. Por outro lado, existem saorae o tipo de verdade que os
caracteriza independe das ocorréncias mais ou masntisulares resultantes de
multiplas decisdes individuais, dependendo, enttetale pesquisas ou descobertas
no decorrer das quais a inteligéncia humana smafoom suas propriedades de
universalidade e de autonomia. Neste caso, umaderthatematica ndo promana
das contingéncias da sociedade adulta, mas de oms#érucdo racional acessivel a
toda consciéncia s&; uma verdade fisica elementarificavel por um processo
experimental que ndo depende das opinides coletimas de um procedimento
racional, ao mesmo tempo indutivo e dedutivo, igegite acessivel a essa
inteligéncia. O problema, nesse caso, esta — ooquoge para as verdades desse
tipo — em decidir se elas sdo melhor conquistadasima transmissédo educativa
analoga aquelas que tiveram algum éxito no casccaiokecimentos do primeiro
tipo, ou se uma verdade sO é realmente assimilagizaato verdade na medida em
gue é reconstruida ou redescoberta por meio deatimdade suficiente [PIAGET.
1970. p. 27]

Mais, adiante, neste mesmo texto, Piaget diz ggecahclusdes principais
que os trabalhos variados da psicologia da criafey@cem a pedagogia séao, de ha
muitos anos, relativas a propria natureza do dedemento intelectual. Por um
lado, esse desenvolvimento refere-se essencialmsnédividades do sujeito, e da
acado sensoriomotora as operacbes mais interioszadanotor é constantemente
uma operatividade irredutivel e espontanea. Pap datio, esta operatividade nao é
nem pré-formada de uma vez por todas nem € expliggar suas contribuicdes
exteriores da experiéncia ou da transmissao samlg o produto de sucessivas
construcdes, e o fator principal desse constrmioi® um equilibrio por auto-
regulagcbes que permitem remediar as incoerénciasiemadneas, resolver 0s
problemas e superar as crises ou os desequilippiosma elaboragdo constante de

novas estruturas que a escola pode ignorar ou dewgr segundo os métodos



empregados. [idem. pp. 42-43].

Como essas citacdes do proprio Piaget ndo deixamdat) ndo se trata de
afirmar que ele ignorasse a existéncia da tran8misscial e educativa, trata-se, isto
sim, de que, para Piaget, a inteligéncia ndo sendes/e movida por essa
transmissdo, mas sim movida por um processo espntie auto-regulacdes. Além
disso, como foi visto nas cita¢cdes acima, mesmeaso da educagao escolar, Piaget
fazia fortes restricdes ao papel da transmissé®,dqueria reduzir-se aos aspectos
arbitrarios, convencionais do conhecimento, poste @s aspectos ldgicos,
racionais, deveriam “reconstruidos” ou “redesca®rpor meio de uma atividade
espontanea. Nesta perspectiva, a escola favorecddaaenvolvimento intelectual do
individuo se utilizasse métodos que favorecesseamsa®descobertas em lugar da
transmissdo de conhecimentos, reservando esta sopaa 0S casos em que ela é
inevitavel.

Assim, ainda que Paul Cobb tenha procurado encpmisavalorizagdo do
carater interativo da aprendizagem, um ponto coreatre 0 construtivismo e a
abordagem cultural, o fato € que essa valorizag@osignificados completamente
distintos nessas duas abordagens e toma-los comeakptes ndo passa de um
recurso ideoldgico para impedir que a explicitagd@posicdo existente entre essas
duas concepc¢des gere a necessidade de aprofundaderdiscussdo sobre o0s
fundamentos filoso6ficos socioldgicos e politicosadeas.

Resta ainda fazer aqui alguns comentarios sobentativa, feita por Paul
Cobb, de “coordenacdo” entre as duas abordagemsndma agora o autor da
maneira como Von Glasersfeld interpreta os congeiagetianos de abstracéo
empirica e abstracao reflexionante. Mantendo a messtratégia, agora Paul Cobb
procura destacar elementos da concepc¢do socialufjue estariam implicitos a
analise construtivista de Von Glasersfeld.

Para ndo nos estendermos demasiadamente, limitsn@nssos comentarios
a questdo da abstracdo empirica, sendo que Vomr§fiels descreveria, segundo
Raul Cobb, uma situacdo na qual um sujeito ter@acrum prego em uma parede
mas, nao dispondo de um martelo, tenta usar umeetaate madeira e acaba por
verificar que em vez de o prego entrar na paregle@mneca a furar a marreta de
madeira. Segundo Cobb (1998, p. 59):



Von Glasersfeld alega que, neste cenario, a pessiaila a marreta ao seu
esquema de martelagem, mas entdo faz uma adapiagido as coisas nao saem
conforme o esperado e uma perturbacéo é experidzgeriasa acomodacao envolve
uma abstracdo empirica no sentido em que ela aesalt construcdo de uma
propriedade nova para a marreta — ela ndo é aépmisa que pode ser usada para
martelar pregos em paredes.

Assim, estaria ai, segundo Cobb, implicito a umaisa construtivista, um
principio caracteristico da abordagem sociocultusalda andlise dos processos
psiquicos considerando-se o fato de que o individsta inserido em praticas
culturais:

A caracteristica interessante deste exemplo pamaens propositos é que
martelar € uma pratica cultural que envolve agim @stefatos culturais especificos
— martelos e pregos. O esquema de “martelagemésdso@a pode ser visto como o
produto das construcdes ativas que ela fez nocoares de sua iniciacdo nessa
pratica. Em outras palavras, martelos, pregos eetasarsao, para ela, ferramentas
culturais que podem ser usadas para determinadp$gitos. E contra o pano de
fundo de seu desenvolvimento nessa pratica de lageta, que ela faz a abstracéo
empirica descrita por Von Glasersfeld. Sendo es#so, parece razoavel estender a
definicdo de abstracdo empirica enfatizando tantoeda resulta no surgimento de
propriedades fisicas novas como que ela ocorredddegue o individuo participa
em uma préatica cultural, freqientemente quandoragé com outros. Esta
formulacdo envolve a coordenacdo de pontos de wstaentido que a primeira
parte, referindo-se como ela o faz a uma novidagderementada, é considerada de
“dentro”, enquanto a segunda parte é consideradfo e localiza o individuo
em uma pratica cultural (COBB, 1998, p. 59).

Ha um equivoco decisivo no raciocinio de Paul Calmma abordagem
psicolégica ndo se caracteriza como sociocultypahas por agregar a uma analise
subjetivista e naturalizante a afirmacdo de queetoncom o qual o individuo
interage é cultural posto que produto das acoeshasi Se a isso estivesse limitado
o critério para caracterizacdo de uma abordagenolpgica como sociocultural,
caberia perguntar: qual corrente psicolégica desdera o social, o cultural?

Teriamos dificuldade em encontrar alguma, pois mentpesquisador sério no



campo da psicologia pode desconsiderar o fato deogadividuo, em suas acoes,
lida com objetos que séo sociais, que tém funcdearacteristicas criadas pélos
seres humanos. Afinal, por mais naturalizante gei@ & abordagem de um
determinado teorico da psicologia, por certo qeenéb pensa no sujeito interagindo
apenas com paus, pedras, plantas e bichos, istdeésabe que uma crianca
incorpora, em suas ac¢oes, brinquedos, colherepetds) bolas, sapatos etc., que séo
objetos culturais. E também, por mais individualizaque seja uma determinada
abordagem psicolégica, por mais que ela, em seysesms tedricos, atomize o
individuo e os processos psicoldgicos, isso naoifgig que o psicdlogo imagine
gue a crianga interaja com sapatos sem a exist@aaian ambiente cultural onde as
pessoas usem sapatos. Uma abordagem psicolégica sed naturalizante,
subjetivista, individualizante e atomizadora, mesréo deixando de considerar que
o individuo interage com objetos e com outras @esspie também utilizam esses
objetos em situacdes culturais. Piaget e Skinrema(mmar aqui o exemplo de duas
abordagens psicolégicas bastante distintas questamto, tém em comum o fato de
ambas serem naturalizantes) ndo desconsideram &sntesorias o fato de que o
individuo vive em sociedade, mas isso ndo carzetesuas abordagens como
socioculturais ou histérico-culturais ou sécio-bigtas, para empregar aqui trés
expressoes equivalentes.

Assim, o fato de Von Glasersfeld, ao exemplificaprocesso de abstracao
empirica, ter evocado uma situacdo na qual um ichadvtenta cravar pregos em
uma parede utilizando uma marreta de madeira éiczeque isso ndo € possivel,
nao evidencia um aspecto social implicito a analessse autor, aspecto esse que
aproximaria as concepcdes de Von Glasersfeld eigetski. Tal aproximagédo so
pode resultar do raciocinio simplista e superfidmPaul Cobb, que néo ultrapassa a
l6gica de justaposicdo entre um modelo biologizadée andlise (o modelo
interacionista de Piaget) e o inevitavel reconheaitm do fato de os individuos
humanos viverem em sociedade. Esse tipo de ramoafsemelha-se muito a algo
que j& criticamos em trabalho anterior (DUARTE, 8.99. 87), isto €, a idéia de que
a juncao das teorias de Vigotski e Piaget seriagsgeia para “trazer o social para o
construtivismo”. Repetimos aqui o que ja afirmamaguele trabalho: ndo se trata

de justapor o social ao modelo interacionista- tatigista, mas sim de superar esse



modelo, que se caracteriza pela biologizacdo,éisfela naturalizacdo do social. A
guestdo nado é a de se Piaget focalizou ou ndoial &me sua teoria, mas sim a de
como ele focalizou o social. Nossa interpretacaaé que ele o fez partindo de uma
Otica biologizante. A biologizacdo do social impege se possa explicar o carater
essencialmente socio-historico do ser humano esecuentemente dos processos
cognitivos humanos. Considerar o individuo comosseial ndo se reduz a afirmar
gue ele interage com objetos culturais e também cotros seres humanos. A
questdo é: qual € o modelo tedrico de analise slesgaracbes? O modelo
interacionista (adaptacdo, equilibracdo, assindlag@omodacado) biologiza os
processos cognitivos, as relagdes entre individsmceedade e, em dltima instancia,
até a propria sociedade.

Piaget, ao escrever, em 1965, o prefacio a coletamétulada Estudos
Socioldgicos, composta de quatro textos escritde pensador genebrino, nas
décadas de 1940 e 1950, esforca-se por caractexizao dialético o modelo
epistemologico interacionista. Para Piaget, o nwderacionista seria dialético
por ser orientado por dois fatos fundamentais.i@eiro seria o de que a analise de
processos causais ndo-lineares exige a constric@oodelos que trabalhem com
processos de regulacdo e equilibragdo. O seguntto dae orientaria o0
interacionismo na direcdo de uma abordagem dialétcia a propria natureza do
processo de conhecimento, que ndo “parte nem @aisujem do objeto mas da
interacdo indissociavel entre eles” (idem, p. 1B¥se segundo fato deve ser
entendido a luz do primeiro, ou seja, a interagdimeesujeito e objeto deve ser
entendida como um continuo processo de equilibragéauto-regulacéo:

Ora, a velha nocao de equilibrio s6 tem sentido aigscias bioldgicas e
humanas numa perspectiva de auto-regulacéo, owpoa,ede perto ou de longe,
processos dialéticos, porque numa sequéncia dequdilsgos ou crises e de
reequilibrios em progresso nas precedentes, hévemgio necessariamente dos
conflitos entre tendéncias a principio antagonistésalmente “ultrapassadas”, ndo
por um balanco fisico de suas forcas, mas por wogganizacdo que constitui a
sintese equilibrada. Se pudéssemos reescrevemattal as paginas que seguem,
teriamos insistido mais sobre o carater de autolxedo dos processos de
equilibracao [...] [PIAGET, 1973. pp. 13-14].



Piaget entendia, portanto, que a dinamica sociactariza-se, em Ultima
instancia, pelo mesmo processo de equilibracéo rardpm (desequilibrio causado
pélos processos de assimilacdo e acomodacéo, govdro alcancado em nivel
superior, por um processo auto-regulador, novo qigidierio, desencadeado por
novas interagées com objetos ou com outros inddgdidc. num constante processo
evolutivo) que se faz presente no desenvolvimera® e@struturas mentais dos
individuos. Para Piaget, a unidade basica de analseja essa analise
epistemologica, psicologica ou socioldgica, é aratdo entre sujeito e objeto, seja
este um objeto no sentido estrito do termo ou cagrdhumano. Por essa razéo é que
esse modelo € chamado de interacionista. O ponpadigla teérico de Piaget € a
acdo por meio da qual o individuo interage com domE da analise dessas
interagbes no comportamento mesmo que procede eatdexplicacdo das
representacdes coletivas, ou interacbes modificandonsciéncia dos individuos”
(idem, p. 34). Piaget entende que toda condutaesupé elementos:

[) os fatores orgéanicos “que condicionam do inteo® mecanismos de agéao”
(idem, p. 34);

2) a interagdo entre 0s sujeitos e 0s objetos, e,

3) a interacao entre o sujeito e outros sujeitdeng, p. 35).

Nesse ponto pode-se notar com facilidade por quegénsistido que nao ha
necessidade da justaposicao entre Vigotski e Ppegata elaboracdo de um modelo
tedrico que contemple as interagdes intersubjetizbes ja estdo contempladas no
modelo de Piaget. Mas cumpre atentar para o pongdémento de toda a conduta
humana segundo Piaget: os fatores organicos séeleaqgue determinardo os
mecanismos de interacéo entre o individuo e o (objetos e pessoas).

Podemos entdo considerar que a unidade de anélRiaget € essa interacdo
entre individuo e objeto e entre individuo e indind. Nessa unidade ja estaria entao
contida a dindmica essencial dos processos biaggusicoldgicos e sociais:

E assim que a relagio entre o sujeito e o objeterraamodifica o sujeito e
0 objeto a0 mesmo tempo pela assimilacdo destdeaqeigpela acomodacdo do
sujeito ao objeto. [...] Mas se a interacdo entijeit® e objeto os modifica, é a
fortiori evidente que cada interacdo entre sujditds/ziduais modificara os sujeitos

uns em relacdo aos outros. Cada relagdo sociatitognpor conseguinte, uma



totalidade nela mesma, produtiva de caracteristmagms e transformando o
individuo em sua estrutura mental. Da interacaceetbis individuos a totalidade
constituida pelo conjunto das relagdes entre iddod de uma mesma sociedade,
h&, pois continuidade e, definitivamente, a totalel assim concebida aparece como
consistindo ndo de uma soma de individuos, nemntie nealidade superposta aos
individuos, mas de um sistema de interacdes madific estes Ultimos em sua
estrutura propria [idem, p. 35].

Piaget considera que sua concepcao sobre a totalgtxial € uma terceira
via a duas outras: 1) a concep¢do que vé a soeectmtio uma somatodria das
caracteristicas individuais e 2) a concepcdo qua t@alidade social como “uma
realidade superposta aos individuos”. Piaget deresitar assim superando esses
dois tipos de concepcgdes “substancialistas”, cypicaacao causal d4 prioridade ao
espirito, sendo caso de algumas concepc¢les psSiadog prioridade atribuida a
uma consciéncia individual e, no caso de algumagemgdes sociologicas, a
prioridade atribuida a uma consciéncia coletivasiAs Piaget entende estar
superando essas posi¢cdes unilaterais, que partgresisuposicdo da existéncia de
uma substancia primordial (ha consciéncia individuana coletiva), atribuindo a
prioridade aos mecanismos auto-reguladores unigergdo €, mecanismos de
equilibracao:

[...] na vida social, como na vida individual, mpamento procede da acéo, e
uma sociedade € essencialmente um sistema de adidgd cujas intonacdes
elementares consistem, no sentido proprio, em ag@ewdificando umas as outras,
segundo certas leis de organizagéo ou de equilifrgdeem, p. 34].

Assim, resumindo nossas consideracées em tornogdanantacdo de Paul
Cobb e, ao mesmo tempo, encaminhando para a caodlieste capitulo, queremos
repetir e frisar um ponto importante na argumemtguér n0s desenvolvida neste
livro: interpretamos que Paul Cobb utiliza uma astia ideoldgica que tem sido
empregada por varios outros autores e que coresistdefender a necessidade de o
construtivismo piagetiano ser complementado pelarizacdo das interacdes inter-
subjetivas, mediadas por elementos culturais conimgaagem. Segundo esses
intérpretes, essa seria a contribuicdo especifiea tebria vigotskiana ao

construtivismo. Por outro lado, o interacionismo &&gotski deveria ser



complementado pela defesa do carater ativo, operatconstrutivista do processo
de desenvolvimento cognitivo dos individuos, defessa que seria o ponto forte do
construtivismo piagetiano. E onde residiria a dardstica ideoldgica dessa
estratégia? Para responder a essa pergunta éopest&o firmar alguns pontos
resultantes da andlise acima apresentada. O poirdeles € o de que a teoria de
Piaget ndo necessita ser complementada, para guestiutivismo aborde a questao
das interacdes inter-individuais. A teoria de Pig@e interacionista e, mais do que
isso, o interacionismo € o modelo biologizante do lmumano com base no qual
trabalha Piaget, modelo esse construido a partiodeeitos como os de adaptacéo,
equilibracdo, assimilacdo, acomodacéao e, € clarmeacado entre organismo e meio,
sujeito e objeto, sujeito e sujeito, acéo e in&lga. O segundo ponto é o de que a
teoria de Vigotski ndo necessita ser complemenpatta construtivismo piagetiano
para valorizar o carater ativo do processo de ajaghn, pelo individuo, da
experiéncia sécio-histérica, pois esse carateioadsta contido na dialética entre
objetivacdo e apropriacdo que fundamenta essaaesiolpsicologia soviética.
Entretanto, a teoria de Vigotski, e demais integ®mrda Psicologia Historico-
Cultural valoriza o carater ativo do processo deomacdo numa direcéo
absolutamente conflitante com a distingdo piagatiantre desenvolvimento
espontaneo e transmissdo socioeducativa e de ftambém conflitante com o
modelo interacionista que biologiza as rela¢cdesedantividuo e meio, isto €, entre
individuo e sociedade. Fixados esses pontos, nogs@retacdo € a de que a
estratégia ideolégica anteriormente caracterizadque vem sendo largamente
difundida visa a constituir um ambiente de diluighis antagonismos filosoéficos,
politicos, ideoldgicos, criando uma atitude pragst@&tna qual o confronto entre
teorias e autores é desvalorizado, facilitandomassaceitacdo consensual e acrilica
de propostas educacionais adequadas aos intetEssepitalismo contemporaneo,
interesses esses traduzidos pélos ideéarios neadldens-moderno.

Paul Cobb (1998, pp. 62-65) € muito claro a esspeito, defendendo, ao
final de seu artigo, a atitude que chama de “praéigma teorico”, que consistiria em
o educador e também o pesquisador ndo se fixarete ne naquele referencial,
mas, de acordo com cada problema especifico gegmsenfrentando, verificarem

quais as contribuicdes dos diversos referenciaslaNmais ao gosto do pensamento



pds-moderno, com sua tentativa de derrubar todasfaencias, e também nada
mais ao gosto do pragmatismo pretensamente naiem preconizado pelo
neoliberalismo.

Contrapondo, de forma explicita e incisiva, a @edliesenvolvida neste livro
a essa estratégia ideoldgica acima exposta, em@sdgue a atitude pragmatica, ao
contrario do que dizem seus defensores, ndo rewelapromisso com o
enfrentamento dos problemas educacionais, na meaidgue esse compromisso
nao pode existir sem um firme posicionamento paljtifiloséfico, cientifico e
ideologico. Ao caracterizarmos aquela estratégimocadeoldgica, ndo estamos
defendendo uma separacao entre ciéncia e ideailmggasim ao contrario, estamos
afirmando que toda posicéo cientifica, filosofipalitica ou pedagodgica € sempre
uma posicao ideoldgica e que procuramos adotampasigdo compromissada com a
superacdo da sociedade capitalista pela constrdgdoma sociedade socialista.
Defender o “pragmatismo tedérico”, que é sinbnimadetismo pragmatico, € aliar-
se as forcas que lutam pela perpetuacao do capitali

No que se refere a difusdo das idéias de Vigotskiaeescola psicoldgica no
meio educacional brasileiro, ha necessidade dézee daramente que essa difusédo
s6 podera contribuir para alguma mudanca no quadrico e ideoldgico atual, se
as interpretacdes que nés educadores facamos das addsses autores estiverem
direcionadas para a luta contra a naturalizacao relagdes entre individuo e
sociedade. Essa naturalizacdo cria um ambieniedart a difusdo de concepcgdes
pedagogicas, sociolégicas e politicas que retiramagientes sociais a confianca na
possibilidade de uma transformacdo social radicgladir de acdes coletivas
intencionalmente voltadas para a superagdo doatigpib. A naturalizacdo é
imobilizadora:

1) na economia porque todos ficam a espera de sjuasteriosas forcas do
mercado levem a superac¢ao dos problemas e das, crise

2) na politica porque se acredita que as verdademadancas sdo aquelas
gue ocorrem de forma espontanea e natural no aotidias pessoas, e,

3) na educacdo, porque se concebe que a formagdsedes humanos € um
processo também espontaneo e natural, cabendola apenas a tarefa de fornecer

as condicOes para que se estabelecam os maisostijaols de interacao.



Procurando contribuir para que a leitura de Vigotpkr educadores
brasileiros possa fundamentar-se numa posicadaarém relagdo ao processo
ideologico de naturalizacdo do ser humano, aprasambs, no proximo capitulo,

uma analise de alguns textos nos quais Marx apgeestamentos para essa critica.



CAPITULO TRES

A HISTORICIDADE DO SER HUMANO E O ESVAZIAMENTO DA
INDIVIDUALIDADE NA SOCIEDADE CAPITALISTA

A critica as concepg¢fes naturalizantes das relaghte individuo e
sociedade exige a explicitagdo do que entendemo® s®icleo da concepcao
histérico-social de ser humano. Desde nosso livrandividualidade Para-Si
(DUARTE, 1993), temos defendido que a dialéticaeens processos de objetivacao
e apropriacdo constitui o nucleo da historicidade s#r humano segundo a
concepcao de Marx. A dialética entre objetivac@pmpriagdo constitui a propria
dindmica do trabalho e, na perspectiva marxistatrabalho é a atividade
fundamental com base na qual vai sendo constitaidealidade social. Gyorgy
Markus (1974a. p. 52), analisando a importanciacdeegoria de trabalho na
concepcao de Marx sobre a historicidade do ser hamafirma que “apenas o
trabalho, enquanto objetivacdo da esséncia huntwordigura de modo geral a
possibilidade da historia”. O primeiro item desteceiro capitulo tera, portanto,
como tema, a dialética entre objetivacdo e apro@oiana concepcdo do homem
como ser historico em Marx.

Analisada a dialética entre objetivacao e aprofidggassaremos, no segundo
item deste capitulo, a buscar elementos para unfigcacras concepcdes
naturalizantes das relagdes entre individuo e dades na critica feita por Marx ao
processo pelo qual os economistas classicos naawam o capitalismo.
Recorreremos principalmente aos escritos de Mad874. 1987b e 1988)
conhecidos pelo termo alemao Grundrisse ou tamkElententos Fundamentais
Para a Critica da Economia Politica (1857-1858#.mMkdida em que esses escritos
constituem anotacdes feitas por Marx, durante aquebis mencionados anos, a
partir de seus estudos no campo da economia poI&#D escritos bastante ricos na
apresentacdo dos fundamentos teodrico-metodoléglaoteoria de Marx sobre o
capitalismo. E claro que ndo temos a pretensd@zir uma analise detalhada de
toda a riqgueza desses escritos. Nossa atencdonsent@rd especificamente na
critica feita por Marx a naturalizacdo do sociablimada pélos economistas

classicos, quando estes teorizam sobre o capitaliEmtendemos que essa critica



oferece valiosas indicagcbes teorico-metodoldgicasa p critica as concepcgoes
naturalizantes no terreno da educacéao, da psieotoda psicologia da educacéo.
Por fim, no terceiro item deste capitulo, aindadondo como referéncia os
Grundrisse, focalizaremos o processo caracteripad®larx como “esvaziamento”,
no capitalismo, das relacbes sociais e, consequente, do individuo. Esse
esvaziamento resulta da universalizacdo do valortrdea como a mediagao
fundamental entre os seres humanos e destes comroositos materiais e
intelectuais de sua atividade social. Nosso olgatiesse item é sugerir um paralelo
entre esse processo de esvaziamento e as concepdadg®gicas centradas no lema
“aprender a aprender”. Assim como o trabalho padsa seu valor determinado néao
pelo seu contetudo concreto, nem pelo conteudo emnde seus produtos, mas sim
pelo seu valor abstraio, isto €, seu valor de frasaim também a educacdo passa
cada vez mais a ser valorizada ndo por seus cargauhcretos, mas por produzir
as capacidades abstraias que permitiriam o “aprend@render”. O objetivo a ser
alcancado com a educacao escolar ndo é o de farmandividuo que possua
determinados conhecimentos, mas um individuo disppsprender aquilo que for

atil & sua incessante adaptacdo as mutacdes dadoaymbalizado.

1. A HISTORICIDADE DO SER HUMANO EM MARX: A DIALETCA ENTRE
OBJETIVACAO E APROPRIACAO

Ao afirmarmos, em consonéancia com a filosofia dexylque a historicidade
do ser humano, gerada pelo trabalho, diferenciéitgiiisamente a realidade social
da realidade puramente biologica, natural, ndo semimtencdo de estabelecer uma
rigida oposi¢do entre o mundo da natureza e o msadal. O homem ¢é antes de
mais nada um ser vivo, isto €, um ser cuja exis§amais pode transcorrer sem a
ineliminavel base bioldgica. De forma alguma prd&mos argumentar que a vida
humana ou o processo de conhecimento se realizerforden absolutamente
independente dos processos naturais. Entretameomhecimento da ineliminavel
relacdo entre natureza e sociedade, como pringifi@dgico fundamental, deve ser
acompanhado de igual reconhecimento da existémciand salto na passagem da
evolucdo da vida sobre a face da Terra, como Fastlar natureza orgéanica, para a

histdria social. Esse salto ndo estabelece umareufiital, mas configura o inicio de



uma esfera ontoldgica qualitativamente nova, a ealidade humana, como

realidade sociohistérica (NOTA DE RODAPE: 1. Pamm wstudo sobre as

especificidades da esfera ontolégica do ser sagabmendamos os trabalhos de
Sérgio Lessa (1995, 1996 e 1997) sobre a obrabadeade Lukéacs, publicada
postumamente, intitulada Ontologia do Ser Social.).

E aspecto bastante conhecido da teoria de Marxpquecesso pelo qual o
ser humano foi se diferenciando dos demais senass iem seu fundamento
objetivo no trabalho, como atividade pela qual mém transforma a natureza e a si
proprio. Marx & Engels (1993, pp. 39-40), em A ltgpa Alema, afirmaram o
seguinte:

[...] 0 primeiro pressuposto de toda a existénaiadna e de toda a histéria é
que os homens devem estar em condi¢des de viveppder “fazer histéria’. Mas,
para viver, é preciso antes de tudo comer, bebehabitacdo, vestir-se e algumas
coisas mais. O primeiro ato histérico é, portardoproducdo dos meios que
permitam a satisfacdo dessas necessidades, a dood@ropria vida material, e de
fato este € um ato historico, uma condicéo fundémhele toda a histéria, que ainda
hoje, como ha milhares de anos, deve ser cumpodiastos dias e todas as horas,
simplesmente para manter os seres humanos vivgsO[segundo ponto é que,
satisfeita essa primeira necessidade, a acao d#azatla e o instrumento de
satisfacdo ja adquirido conduzem a novas necessidade esta producéo de novas
necessidades é o primeiro ato historico.

A interpretacdo dessa passagem requer, a hossqueelg analisemos com
base na dialética entre objetivacéo e apropriag@quela que sintetiza, na obra
de Marx, a dinamica essencial do trabalho e, poordéncia, a dinamica essencial
do processo de producdo e reproducdo da culturaarrumO processo de
apropriagao surge, antes de mais nada, na relag@oehomem e a natureza. Nessa
relacdo o ser humano, pela sua atividade transtioragapropria-se da natureza
incorporando-a a pratica social. Ao mesmo tempoyrectambém o processo de
objetivacdo, pois o ser humano produz uma realiddgetiva que passa a ser
portadora de caracteristicas humanas, uma realidadeadquire caracteristicas
socioculturais, acumulando a atividade de geradéeseres humanos. Isso gera a

necessidade de outra forma do processo de apré@yifc agora ndo mais apenas



como apropriagdo da natureza, mas como apropridgéoprodutos culturais da
atividade humana, das objetivacdes do género hurtertendidas aqui como 0s
produtos da atividade social objetivadora).

Para assegurar sua sobrevivéncia, 0 homem reglidgeneiro ato historico, o
ato histérico fundamental, isto €, ele “produz csam que permitam a satisfacao
dessas necessidades”. Isso significa que a atwitiadnana, ja nas suas formas
bésicas, voltadas para a criacdo das condi¢cdesbdevé/éncia do género humano,
nao se caracteriza, como a atividade dos animalis,simples consumo dos objetos
gue satisfacam suas necessidades, mas sim pelec@oode meios que possibilitem
essa satisfacdo, ou seja, o homem, para satis$azer necessidades, cria uma
realidade humana, o que implica a transformac&o tan natureza como do proprio
homem.

O homem, ao produzir os meios para a satisfagcdsuds necessidades
basicas de existéncia, ao produzir uma realidadeahizada pela sua atividade,
humaniza a si proprio, na medida em que a transfgéio objetiva requer dele uma
transformacédo subjetiva. Cria, portanto, uma radkdhumanizada tanto objetiva
como subjetivamente. Ao se apropriar da natureaasformando-a para satisfazer
suas necessidades, objetiva-se nessa transform@gécsua vez, essa atividade
humana objetivada passa a ser ela também objetprdpriacdo pelo homem, pois
os individuos devem se apropriar daquilo que éorE€los proprios seres humanos.
Tal apropriagdo gera nos seres humanos necessidadesvo tipo, necessidades
exclusivamente socioculturais, que ndo existianereortnente e que, por sua vez,
levardo os homens a novas objetivacdes e a novaegregdes, num processo sem
fim.

A diferenca entre a producdo animal e a producduaha se evidencia
claramente quando se analisa, por exemplo, a atigidde producdo de
instrumentos. Essa producdo é tanto um processprdpriacdo da natureza pelo
homem, como um processo de sua objetivacdo. Cupimervar que, apesar de
darmos aqui o exemplo da producdo de instrumeigss, ndo significa que a
objetivacdo se reduza a objetivacdo objetual ntideeestrito do termo, isto é, a
producdo de objetos fisicos. A objetivacdo tambe&snlta em produtos que ndo séo

objetos fisicos, como a linguagem, as relacdeg @sthomens, o conhecimento etc.



Um instrumento € ndo apenas algo que o homemautim sua acdo, mas
algo que passa a ter uma fungdo que nao possui@ageto estritamente natural,
uma func¢do cuja significacédo é dada pela atividadel. O instrumento €, portanto,
de inicio, um conjunto de elementos puramente aaturesultantes de forcas da
natureza, que, ao passar pela transformacdo mgsutta atividade humana, adquire
o significado objetivo de constituir-se em meio gar alcance de determinadas
finalidades no interior da pratica social. O homera novo significado para o
objeto. Mas essa criacdo ndo se realiza de fortoigréara. Em primeiro lugar
porque o homem precisa conhecer a natureza doqiged poder adequa-lo as suas
finalidades. Para que o objeto possa ser transttneainserido na “logica” da
atividade humana, é preciso que o homem se aprdergia “logica” natural. Em
segundo lugar, a transformacéo de um objeto emumsnto ndo pode ser arbitraria
porque um objeto s6 pode ser considerado um institonquando possui uma
funcdo no interior da pratica social. Isso é validesmo para o caso de certas
invencdes cujo uso sO se torna possivel tempossaosriacdo, na medida em que,
naquele momento, ainda n&do existiam as condicoes @ae a pratica social
incorporasse a invencao.

Como dissemos anteriormente, para poder transfonmaobjeto natural em
um instrumento, o homem deve levar em conta, ca@nhas caracteristicas naturais
do objeto, a0 menos aquelas diretamente relacisnadafuncdes que tera o
instrumento. Nao importa aqui que tipo de conhentmeseja esse, podendo ser
tanto um conhecimento cientifico das propriedadssirais do objeto, como um
conhecimento meramente empirico, resultante dergleragdes a partir da pratica.
De gualquer forma é indispensavel um certo nivetatdecimento do objeto em si
mesmo, isto €, do que o objeto € independentealasarcdo na atividade humana.
E claro que tal afirmacio s6 pode ser aceita comgrocesso historico, ou seja,
COMO um processo em cujo inicio esse conhecimemtobgeto em si mesmo esta
indissociavelmente ligado a sua utilidade pratiaeapm homem. Este tenta usar, por
exemplo, um tipo de madeira para fazer uma janggukercebe que aquela madeira
ndo é adequada para essa finalidade pois apodapigamente ao estar em
constante contato com a agua. Esse resultado viedatnece ao ser humano uma

informacdo sobre as caracteristicas do objeto.Ugoegsa informacdo aparece, de



inicio, em decorréncia da tentativa de insercadmlojeto numa determinada acao
humana, isto é, da tentativa de apropriacdo dotmbfgom o desenvolvimento
social, o conhecimento foi adquirindo autonomiarefacao a utilidade pratica dos
objetos. A ciéncia, por exemplo, permite, cadamers, conhecer a natureza na sua
legalidade propria, interna, legalidade essa qoues@a origem, ndo € resultado de
nenhum tipo de ato consciente.

O aspecto que aqui destacamos € o de que a agéapda um objeto natural
pelo homem, que transforma esse objeto em instriantermano, nunca pode se
realizar a revelia das condicbes objetivas origirgesse objeto, ainda que estas
venham a sofrer enormes transformacdes qualitatiwaslecorréncia da atividade
humana, gerando fenbmenos sem precedentes nashistural. O objeto, portanto,
nao é totalmente subtraido de sua logica naturas$, @sta é inserida na l6gica da
pratica social. O homem néo cria uma realidade lsuigana, sem apropriar-se da
realidade natural. Ocorre que essa apropriacaoseacealiza sem a atividade
humana, tanto aquela de utilizacdo do objeto comomeio para alcancar uma
finalidade consciente, como também e principalmanétividade de transformacéo
do objeto para que ele possa servir mais adequadtanas novas funcdes que
passara a ter, ao ser inserido na atividade sdgiabjeto em seu estado natural é
resultante da acdo de forgas fisico-quimicas eerdigmdo do objeto, de forcas
bioldgicas. Como instrumento ele passara a seltaagel também da vontade e da
atividade do homem.

O ser humano cria uma nova funcdo para aqueleocofgbtziamente que tal
criagdo se realiza inicialmente de forma ndo necmessente intencional, sendo,
muitas vezes, até totalmente acidental) e busta spa atividade, obrigar, até onde
lhe seja possivel, o objeto a assumir as feicGemarteristicas desejadas. Ou seja,
existe ai um processo no qual o objeto, ao sesfranado em instrumento, passa a
ser uma objetivacdo (como produto da atividade Imayaois o homem objetivou-
se nele, transformou-0 em objeto humanizado, portdd atividade humana. Isso
nao quer dizer apenas que o0 objeto sofreu a acAwmray pois isso em nada
distinguiria o processo daquilo que dissemos acista, €, que 0 objeto em seu
estado natural resulta da acdo de forcas natuagsiestdo fundamental é que, ao

sofrer a agdo humana, o objeto passa a ter none8ds, passa a ser uma sintese da



atividade social, sintese essa que devera seoalgeapropriacdo por todos os seres
humanos que venham a incorporar aquela objetivagi@a atividade individual.

Outra forma pela qual a relacdo entre objetivacaprepriacdo se realiza na
incorporacdo de um objeto natural a atividade &duignana é a de que, nesse
processo, surgem (objetivam-se) novas forcas essieleeles humanas, em funcéo
de novas acles geradas pelo enriquecimento daat&vihumana. E esse € um
ponto importante para se conceber historicamers@ e=sacao entre objetivacdo e
apropriacdo na atividade social. Nado haveria dedeinvento histérico se o homem
se apropriasse de objetos que servissem de insttosnepara acdes que
possibilitassem apenas a utilizacdo de um conjiedioado de forcas humanas e a
satisfacdo de um conjunto também fechado de ndeees humanas. A
possibilidade do desenvolvimento historico € geljadtamente pelo fato de que a
apropriagdo de um objeto (transformando-o em ingnio, pela objetivacdo da
atividade humana nesse objeto e sua consequestednsa atividade social) gera,
na atividade e na consciéncia do homem, novas sidedes e novas forgas,
faculdades e capacidades. Essa € a razdo pelzanstleramos a dialética entre
objetivacdo e apropriacdo como aquela que congtitdinamica fundamental da
historicidade humana: cada processo de apropriagdobjetivacdo gera a
necessidade de novas apropriacdes e novas ob{es/ac

Na analise entre objetivacdo e apropriacdo, istmaéproducdo de uma
realidade humana, cada vez mais enriquecida p@sniavcas, novas capacidades e
novas necessidades humanas. Seria, entretantepeatd concluir dessa analise
que a relacdo entre objetivacdo e apropriacdo a@egg quando o ser humano cria
algo absolutamente novo. Na questdo anteriormemédisada, da producdo de
instrumentos, o equivoco no qual incidiria essackmdo pode ser notado com
facilidade. A repeticdo da producéo de um tipondé&riumento ja existente € também
um processo tanto de objetivacdo como de aprori&c@& muito dificil, na historia,
separar de forma absoluta a repeticdo e a criagdovb, porque, muitas vezes, ao
se produzir algo ja existente, sdo descobertossnagpectos que levardo ao seu
desenvolvimento. O mesmo pode acontecer com a lokr$acde novas formas de
utilizacédo de algo ja existente. Isso jA mostraajobjetivacdo e a apropriagdo como

processos de reproducdo de uma realidade ndo asmsepe forma absoluta da



objetivacdo e da apropriagdo como produc¢ao do i@ nao nos alongarmos aqui
demasiadamente, ndo focalizaremos uma importantssiplicacdo educacional da
afirmacdo que anteriormente fizemos, a tese de oqwbalho educativo, para
desenvolver a criatividade, ndo precisa e ndo dmreconcebido como algo
incompativel com a reprodugdo da cultura existetedicotomizagdo entre
reproducdo e criatividade, entre reproducdo e autan decorre, dentre outras
coisas, do desconhecimento de que a dialética ebjetivacdo e apropriacdo na
histéria social implica também e necessariamentéalgtica entre reproducédo do
existente e producéo do novo, do ainda nao-exestent

A citada caracteristica ontolégica ineliminavelpatica social humana, a de
ter como dindmica fundamental a dialética entretolgicdo e apropriacdo, constitui,
a nosso ver, o necessario ponto de partida pardélsea de todos os fenbmenos
relativos ao ser humano e, portanto, para a andhseformas especificamente
humanas de conhecimento, isto €, para a analissojigica ou, para usar o termo
mais corrente, a analise epistemologica. Os proseds producédo e difusdo do
conhecimento ndo podem, numa perspectiva histadora do ser humano, ser
analisados sob a otica de um abstraio sujeito cmgmbe que interage com o0s
objetos de conhecimento por meio de esquemas psdgai interacdo bioldgica que
um organismo estabelece com o meio ambiente. Sajgproducdo de um
conhecimento socialmente novo, seja na apropriag@® conhecimentos ja
existentes pélos individuos, a andlise epistemcddgiecisa caracterizar justamente
0s elementos que configuram a inevitavel histoaided da relagéo entre sujeito e
objeto. Aqui torna-se evidente, segundo nossaprgtcdo, a impossibilidade de
coadunar a epistemologia genética de Jean Piagetuoaa epistemologia sécio-
histérica de base marxista (NOTA DE RODAPE: 2. Biago que parece, nio via
diferencas entre a concepcdo de Marx do homem aandistorico (pautada na
dialética entre objetivacdo e apropriacdo produpila trabalho) e sua propria (de
Piaget) concepcéo interacionista das relagbes emtieiduo e meio (pautada no
modelo bioldgico de equilibrio entre os processomaskimilacdo e acomodacao). Na
introducdo de sua coletdnea Estudos Socioldgiczgef (1973, p. 14) assim
expressou 0 quanto considerava sua abordagem @éXirde Marx: “Marx ja

Insistia no papel fundamental da acdo do sujeiboeso objeto e se, na continuacéo,



a teoria do ‘reflexo’ pode fazer crer num esqueatmelesse papel central da acao,
todos os partidarios atuais do ‘reflexo’ se esforcke todas as formas para nos fazer
compreender que esse reflexo ndo € puro refledalamdo-se ingenuamente, que
ele ndo é simples reflexo! Para nés, que nos esfargs em nao ser filésofo e de s6
nos dobrarmos aos fatos e algoritmos demonstrades? impossivel ndo encontrar
em todos os dominios estudados da vida biol6gichumnana, em se tratando das
relacbes entre o organismo e seu meio, da inteigéha crianca em sua dupla
conquista dos objetos exteriores e das estrutubgicolmatematicas, ou na
passagem social das técnicas as ciéncias, a penefgio dialética do sujeito e do
objeto cuja anélise nos libera simultaneamenteddalismo e do empirismo, em
proveito de um construtivismo ao mesmo tempo olgate e reflexivo”.).

Cada geracao precisa se apropriar das objetivag8affantes da atividade
das geracOes passadas. A apropriacdo da signdicagdal de uma objetivacdo e
um processo de insercdo na continuidade da hislégageracdes. Marx & Engels
(1993, pp. 56 e 70) dizem que em cada uma dasdadastoria:

[...] encontra-se um resultado material, uma soenitas de producéo, uma
relacdo historicamente criada com a natureza e estindividuos, que cada geracao
transmite & geracdo seguinte; uma massa de forgdsitivas, de capitais e de
condi¢gbes que, embora sendo em parte modificadanma geracao, prescreve a
esta suas proprias condicbes de vida e |he impriome determinado
desenvolvimento, um carater especial [...] as ostAncias fazem os homens assim
como os homens fazem as circunstancias. A histdda mais € do que a sucessao
de diferentes geracdes, cada uma das quais exgdonaateriais, 0s capitais e as
forcas de producéo a ela transmitidas pelas gesagieriores; ou seja, de um lado
prossegue em condi¢cdes completamente diferentiegdade precedente, enquanto,
de outro lado, modifica as circunstancias antesicagraves de uma atividade
totalmente diversa.

A relacdo entre objetivacdo e apropriacdo se egapprtanto, sempre em
condicbes determinadas pela atividade passada tlesoseres humanos. Cada
individuo ndo pode se objetivar sem a apropriagio abjetivacdes existentes. E
dessa forma que ele realiza seu processo de inseacBistoria. Isso ndo pode ser

compreendido como um ato de justaposicdo das ct@ncias externas a uma
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pretensa esséncia individual preexistente a atiéidaocial do individuo. A

apropriacdo das objetivacbes do género humano é neovessidade do préprio
processo de formacdo da individualidade. O indiwvigwecisa apropriar-se dos
resultados da historia e fazer desses resultadtdrg&os da sua individualidade”
(MARX, 1978a. p. II).

O psicologo soviético Leontiev (1978) analisa ocpsso de apropriagdo da
cultura pélos individuos, explicitando as princigpaaracteristicas desse processo.
Uma das caracteristicas da apropriacéo seria, de@sse autor, a de que se trata de
um processo sempre ativo, isto €, o individuo peecealizar uma atividade que
“reproduza os tragos essenciais da atividade a@adaulo objeto” (idem. p. 268).
Nossa interpretacdo € a de que a atividade a peodweida, em seus tracos
essenciais, pelo individuo que se apropria de wdybo da histéria humana néao é
necessariamente a atividade de producao dess®,olnas muitas vezes a de sua
utilizacao.

Outra caracteristica do processo de apropriacém segundo Leontiev, a de
gue por meio desse processo sao reproduzidas midina, “as aptiddes e funcdes
humanas historicamente formadas” (idem, p. 169%td@amos aqui a importancia
dessa caracteristica, pois se trata justamenteed&a@do entre o0 processo historico
de formacdo do género humano e o processo de faontk cada individuo como
um ser humano. Enquanto nos outros seres vivdagioeentre a espécie e cada ser
pertencente a ela € determinada pela heranca ggengt caso do ser humano a
relacdo entre os individuos e a historia socialegliatizada pela apropriacdo das
objetivacdes produzidas historicamente.

Na medida em que a atividade humana se objetivapesdutos, em
objetivacdes, sejam elas materiais ou nao, temosjocconsequéncia, que o
processo de objetivacdo do género humano é curlassim, no significado de
uma objetivacdo esta acumulada a experiéncia tugt@le muitas geragdes. Os
instrumentos sdo novamente um bom exemplo. Unum&tinto €, num determinado
sentido, um resultado imediato da atividade de goeproduziu. Nesse sentido
contém o trabalho objetivado da pessoa ou das gesaee participaram de sua
producdo. Mas ele € também objetivacdo da atividamieana num outro sentido,

qual seja, o de que ele é resultado da historiggeeacdes” de instrumentos do



mesmo tipo, sendo que durante essa historia, ipssedpecifico de instrumento foi
sofrendo transformacdes e aperfeicoamentos, p@ércia da atividade social.
Portanto, uma objetivacdo é sempre sintese daladi®i humana. Dai que, ao se
apropriar de uma objetivacédo, o individuo estéeteionando com a historia social,
ainda que tal relacdo nunca venha a ser consq@ardeele.

A terceira caracteristica do processo de apropjagssinalada por Leontiev
(1978, p. 272), em passagem que ja citamos no degapitulo deste livro, é a de
que tal processo é sempre mediatizado pelas rslagdige os seres humanos,
caracterizando-se como um processo de transmissaexgeriéncia social e,
portanto, como um processo educativo, no sentitboda termo. O individuo se
forma, apropriando-se dos resultados da histogalke objetivando-se no interior
dessa histéria, ou seja, sua formacao se realizaa@io da relacdo entre objetivacédo
e apropriacdo. Essa relacéo se efetiva sempreteriomde relacées concretas com
outros individuos, que atuam como mediadores exiree 0 mundo humano, o
mundo da atividade humana objetivada. A formacaoindtividuo é, portanto,
sempre um processo educativo, mesmo quando essacéduse realiza de forma
espontanea, isto €, quando néo ha a relacdo cotescem o processo educativo que
esta se efetivando no interior de uma determinagticp social.

Cabe assinalar que, embora defendamos que a edueacélar tem um
papel Decisivo na formacdo do individuo e que relaarater mediatizado do
processo de apropriacdo da cultura assume castictesiespecificas, decorrentes da
propria especificidade do trabalho educativo escotdio ignoramos o fato
evidenciado por Leontiev, de que a apropriacacsea@presenta Como um processo
educativo apenas no ambito da educacdo escolaredlidade, a apropriagcao da
cultura humana pelo individuo em qualquer uma déesa&s da pratica social assume
sempre a caracteristica de um processo educatime@t&nto, nossa interpretacéo € a
de que esse carater necessariamente educativoddeet@ualquer processo de
apropriacdo ndo deve ser visto como suporte pammraepcdes que dissolvem a
especificidade da educacéo escolar perante oanam$ de educacédo e até mesmo
secundarizam sua importancia na formacdo dos uohadgi na sociedade
contemporanea. O refrdo de que hoje existem outees além da escola, e mais

eficazes que ela, para educar as novas geracGestante repetido na bibliografia



educacional. Apenas a titulo de ilustragdo citasgemé@o por acaso, uma passagem
de um texto de César Coll:

Obviamente, as praticas sociais que cumprem estgddu educacional
costumam ser de natureza muito variada no seiondmesmo grupo, o que equivale
a dizer que a educacéao escolar é apenas uma diaagpeducacionais mediante as
guais promove-se o0 desenvolvimento social do aldssim, por exemplo, em nossa
sociedade, uma analise global do fenbmeno educexige levar em consideracao,
junto com a educacdo escolar, outras préaticas eiuneas de pelo menos igual
importancia e transcendéncia para o desenvolvimeatocrianca (a educacéo
familiar; a educacdo que os meios de comunicacamaksa, em especial a TV,
protagonizam; as atividades de lazer ou de tenye; letc.). Pois bem, ja que o
tema que nos ocupa é o do curriculo escolar, éss@te que nos interroguemos
aqui pelas caracteristicas desta subcategoriaaiegs educacionais, sem que isto
gueira dizer em qualquer caso que esquecemos tEreiss e a importancia das
outras [1994, p. 124, grifo nossoO].

Caso Ceésar Coll ndo estivesse se ocupando do temardculo escolar, ele
nao teria motivos para se deter especificamentpiestdo da educacéo escolar, pois
como ele afirmou, as demais formas de educacadeséyual ou maior importancia
que a escolar. A posicdo de César Coll é oposia Redlagogia Histérico-Critica
que, como foi explicitado por Dermeval Saviani, a¥é&ducacao escolar como a
forma historicamente mais desenvolvida de educagdmartir da qual € possivel
compreender as demais formas:

[...] Marx, ao analisar a problemética historicaegou a concluséo que é a
partir do mais desenvolvido que se compreende msdasenvolvido. Por isso ele
afirmou que é possivel compreender o capital seranda da terra, mas nao é
possivel compreender a renda da terra sem o Gapitel vez que na sociedade
moderna a renda da terra é determinada pelo capital na sociedade atual pode-se
perceber que ja ndo é possivel compreender a édusam a escola porque a escola
€ a forma dominante e principal de educacédo. Agsamg se compreender diferentes
modalidades de educagao, exige-se a compreenséscdl®. Em contrapartida, a
escola pode ser compreendida independentementedataais modalidades de
educacéo [SAVIANI, 1997b, p. 119].



Por sua vé, o psicbélogo soviético Leontiev, quei aupregamos para
analisar o processo de apropriacdo como um procesapre educativo, também
nao deixa duvidas quanto a importancia que atédlmducacéo escolar:

Quanto mais progride a humanidade, mais rica €aticprsocio-histérica
acumulada por ela, mais cresce o papel especificeddcacdo e mais complexa é
sua tarefa. Razao por que toda a etapa nova nowidgenento da humanidade,
bem como no dos diferentes povos, apela forcosanmarta uma nova etapa no
desenvolvimento da educacgdo: o tempo que a so@edatbagra a educacdo das
geracbes aumenta; criam-se estabelecimentos deogemsinstrucdo toma formas
especializadas, diferencia-se o trabalho do eduddm@rofessor; os programas de
estudo enriguecem-se, os métodos pedagogicos igparfese, desenvolve-se a
ciéncia pedagodgica. Esta relacdo entre o progrbstorico e 0 progresso da
educacdo € tdo estreita que se pode sem riscoralej@gar o nivel geral do
desenvolvimento histérico da sociedade pelo niveldédsenvolvimento de seu
sistema educacional e inversamente [LEONTIEV, 187273].

Mas, ao afirmarmos ser a apropriacdo um processpreeeducativo, ndo
estamos desconsiderando que nem sempre um progedssativo caracteriza-se
como um processo humanizador do individuo. ComanafiHeller( 1994, p. 28),
“‘com a aparicao da divisao social do trabalho, momtrar-se ao nascer’ em um
ambiente social concreto, isto é, o primado damfagdo deste ambiente na vida
cotidiana converte-se em um fendmeno de alienagdetiucacdo também pode ter
um sinal negativo, isto é, pode ser um procesemaite. Nossa analise do carater
humanizador da educacédo nao faz abstracado dasdigbes presentes na sociedade
atual e, dessa forma, ndo podemos desconsiderataqgieea objetivacdo como a
apropriacdo podem fazer parte de processos soai@mBantes. E necessario,
portanto, distinguir o fato de a objetivacdo e dapaopriacdo serem processos
indispensaveis ao desenvolvimento dos seres humalwsfato de que, em
determinadas condicbes sOcio-historicas, essesegsos tornam-se parte da
reproducdo de relagBes sociais alienadas e alesjacdmo ocorre na sociedade
capitalista.

Nos Grundrisse, Marx analisou o capital como umanéo alienada do

processo de objetivacdo humana, mostrando a néadesile diferenciar essa forma



alienada, superavel historicamente, do processoobjetivacdo como uma

caracteristica indispensavel a existéncia do géhemano. A titulo de exemplo,

apresentamos uma passagem onde Marx analisa de famicularmente clara essa
guestéo:

O fato de que no desenvolvimento das forcas preaiitdo trabalho as
condi¢cbes laborais objetivas, ou seja, o trabaljjetiwado, tem que aumentar em
relacdo ao trabalho vivo [...] aparece no nivetdpital desta maneira: para ele, ndo
€ gque um momento da atividade social — o trabalfjetivado — se converta no
corpo cada vez mais poderoso do outro momentorath@lho subjetivo vivo, mas
sim que — e isto € importante para o trabalho agadb — as condi¢des objetivas
do trabalho assumem em relacdo ao trabalho vivo aum@nomia cada vez mais
colossal que se oferece a vista por sua propriansiib, e a riqueza social se
contrap®e ao trabalho em segmentos cada vez maiglfveis como poder alheio e
dominante. Nado se p0e o0 acento sobre o estar \@meti mas sim sobre o estar
apartado, o estar alienado, o estar estranhadéo @ertencer ao operario, mas sim
as condicdes de producao personificadas, istobée so pertencer ao capital desse
enorme poder objetivo que o proprio trabalho samaltrapds a si mesmo como um
de seus elementos. Porquanto no nivel do capitalteabalho assalariado a criagéo
deste corpo objetivo da atividade acontece em ¢ofosh capacidade de trabalho
iImediata — de fato este processo de objetivacdapsesenta como processo de
alienacdo sob o ponto de vista do capital —, estar¢éo e inverséo é real, isto €,
ndo meramente mental, ndo existente somente nain@gdg dos operarios e
capitalistas. Porém evidentemente esse processovdesdo é tdo-somente uma
necessidade historica, uma simples necessidadeopdeaenvolvimento das forcas
produtivas a partir de determinada base ou pontpadtida histérico, porém de
modo algum uma necessidade absoluta da producoa éecessidade passageira e
o resultado e a finalidade (imanente) é abolir &éss®, assim como essa forma do
processo. Os economistas burgueses estdo tdo meldos nas representacoes de
determinada etapa histérica de desenvolviment@odadade, que a necessidade de
gue se objetivem os poderes sociais do traball®dparece como inseparavel da
necessidade de que esses poderes se alienem e&oratatrabalho vivo [MARX,
1987b, pp. 394-395].



Como se pode ver por essa passagem, Marx critieaa®mistas burgueses
por eles ndo conseguirem historicizar as formas @uy®ocesso de objetivacéo
assume na sociedade capitalista. Sendo o capitalfenrma de trabalho objetivado
(nos Grundrisse Marx utiliza também a expressdmatih® morto, para se referir aos
meios de producdo, que também séo trabalho olgetivem oposicédo ao trabalho
vivo, que seria a forca de trabalho do operariog @u apropriado de uma
determinada forma, historicamente condicionadaalmatho objetivado apresenta-se
ao trabalhador, ao trabalho subjetivo, ao trabaihne, como algo estranho, externo
e poderoso, que o subjuga. Se, por um lado, owseato ndo pode se desenvolver
sem a objetivacdo, sem o enriquecimento do trabalipetivado, por outro lado a
forma alienada de objetivacdo que caracteriza dugém e a reproducdo do capital
€, para Marx, uma forma historica transitoria deetwolvimento das forcas
produtivas. Essa forma particular de objetivacadsatchumano deve ser superada e,
para isso, é necessario fazer-se a critica a tadagentativas ideoldgicas de
naturalizacdo dessa forma historicamente situadabpgivacdo do ser humano. A
inverséo (o trabalho objetivado dominando os ttadsdres) existente na realidade
precisa ser compreendida e analisada pela consgig@ara que sejam realizadas
acOes coletivas de superacao objetiva das relaighpsoducdo que determinam tal
inversao.

Aproveitamos gue neste momento de nosso textoiZacabs a possibilidade
de a objetivacdo e a apropriacdo ocorrerem soba®henadas e alienantes, para
tocarmos na questéo do titulo deste livro, no ta@mos mencao as “apropriacdes
neoliberais e pdés-modernas da teoria vigotskiafhajuestdo é: caberia a utilizagao,
nesse caso, do conceito de apropriacdo? Nao estariano titulo deste livro,
utilizando um significado de apropriacdo que naoesponderia ao conceito de
apropriacao tal como o analisamos ao longo deste, iapoiados em Marx e em
Leontiev? Nao estariamos adotando, sem nos apemabelisso, um determinado
significado de apropriacdo, utilizado com certag@i@ncia no dia-a-dia, que
caracteriza um processo em certo sentido ilegithmoqual alguém toma posse
indevidamente de algo que pertenceria a outro afihza-se de algo para fins
indevidos, contrariando as finalidades legitimas @ quais deveria estar voltado

aquilo que teria sido objeto dessa apropriacdo?, Bemeditamos que a prépria



formulacdo das questbes e as consideragfes queoBzsobre a possibilidade de
processos alienados e alienantes de apropriacdodigam a direcdo na qual
respondemos as questbes formuladas. Uma apropraigiada e alienante néo
deixa de ser uma apropriacdo. Quando o capitapepree da mais-valia, trata-se
de uma apropriacdo que aliena os trabalhadoresodotp de seu trabalho, portanto
uma apropriacdo alienante. Mas mesmo assim € urnarggao. As apropriacdes
neoliberais e pdés-modernas da teoria vigotskiana gér nds consideradas
apropriagOes alienadas e alienantes que acabamepoaracterizar a mencionada
teoria. E claro que ndo estamos nesse caso penaat@propriacido que reproduza
de forma adequada a esséncia da teoria vigotskamautras palavras, o processo
de apropriacdo ndo existe numa forma Unica, podepdesentar-se também como
um processo superficial, unilateral e distorce@omo nos parece ser o caso das

apropriacdes neoliberais e p6s-modernas da teigoéskiana.

2. A CRITICA DE MARX A NATURALIZACAO DO HISTORICO

A superacdo subjetiva e objetiva das relagdes isoci@pitalistas e da
alienacéo delas decorrente torna-se um processouytammente dificil pelo fato de
que no capitalismo as relagfes sociais aparecenindsduos como se fossem
relacbes entre coisas, entre entidades naturaiSTANDE RODAPE: 3. Esse
processo de fetichismo foi analisado por Marx remit4 do capitulo sobre a
mercadoria, no primeiro volume de O Capital (Ma®83, pp. 70-78), publicado
pela primeira vez em 1867, e também no capituleesalmercadoria do livro Para a
Critica da Economia Politica (MARX, 1978b), pubticapela primeira vez em
1859. Nao poderemos, obviamente, aprofundar aqainaise da questdo do
fetichismo na teoria de Marx e recomendamos aorlateressado nesta questéo o
livro de José Paulo Neto, Capitalismo e Reifica@éieto, 1981) e o livro de Isaak
Lliich Rubin, A Teoria Marxista do Valor (Rubin, 89). Para um leitura detalhado
de O Capital, de Marx, recomendamos, como biblfegrde apoio, o livro de
Francisco José Soares Teixeira (1995), intitulaglosBndo com Marx: uma leitura
Critico-Comentada de O Capital.). O fetichismo ¢am que os homens, tanto em
sua vida cotidiana como em seu pensamento, naelaercas relacdes mediadas

pelo valor de troca como relagbes sociais, istwo®o produtos historicos da acao



humana. Em vez disso, os homens naturalizam o daldroca, como se ele fosse
uma propriedade natural, fisica, das coisas:

Finalmente, o trabalho que pde valor de troca seact=iza pela
apresentacao, por assim dizer, as avessas, ddaeacial das pessoas, ou seja,
como uma relagdo social entre coisas. Somente dalmem que um valor de uso
se relaciona com um outro como valor de troca € @uebalho das diferentes
pessoas se relaciona entre si como igual e gralisBo, se é correto dizer que o
valor de troca é uma relacdo entre pessoas, éprexintudo acrescentar: relagdo
encoberta por coisas. Assim como uma libra de fetma libra de ouro possuem o
mesmo peso, apesar da diferenca de suas proprefisidas e quimicas, do mesmo
modo dois valores de uso de mercadorias que canterdhn mesmo tempo de
trabalho possuem o mesmo valor de troca. O valoirab® aparece assim como
determinidade social natural dos valores de uderméidade que lhes corresponde
como coisas, e em razdo do que se substituem sneen determinadas relacbes
guantitativas; no processo de troca, formam egemias, da mesma maneira que
substancias quimicas simples se combinam em de@das proporcdes
quantitativas formando equivalentes quimicos. N&wtéa coisa sendo a rotina da
vida cotidiana o que faz parecer trivial e Obvidato de uma relacdo social de
producdo assumir a forma de um objeto; de tal mameie a relagcdo das pessoas em
seu trabalho se apresenta como sendo um relaciot@iehe coisas consigo mesmas
e de coisas com pessoas [MARX, 1978b, pp. 140-141].

O fetichismo € uma relacdo alienada e alienanteoguegomens estabelecem
com a mercadoria, como objetivacdo humana, petodato proprio processo de
objetivacéo ocorrer no capitalismo sob relacfesasode dominacao, isto €, sob a
forma de apropriacdo privada dos meios de prodagdo produto do trabalho. As
relacbes sociais alienadas assumem assim a apadndendomenos da natureza.
Estamos perante a questdo da naturalizacdo dg$eslaociais, que na sociedade
capitalista invade todo o pensamento dos indivighergencentes a essa sociedade,
desde o pensamento cotidiano até a arte, a ci@naafilosofia. A reproducao
ideoldgica do fetichismo se realiza por meio dagasiformas de naturalizacdo dos
fendbmenos humanos que, em vez de serem analisachmsfendmenos historicos e

sociais, sdo encarados como fendbmenos naturaiet&nmtb, na maioria das vezes



essa naturalizacdo do social ndo ocorre de mdnanea e direta, mas sim por meio
de muitos e intrincados subterflugios, o que difecllastante o trabalho de analise
critica. Além disso, a naturalizacdo daquilo quleistérico e social € um recurso
ideoldégico que pode ter significados diferenteqetelendo do contexto no qual é
utilizado, bem como dos motivos que levaram a siliaagdo. Essa diversidade dos
significados que a naturalizacdo do social podeinaissnos Vvarios contextos
histéricos jamais elimina, porém, seu carater ahés contido na transformagéo, no
plano ideoldgico, de algo criado pelo homem em gig® teria sido produzido pela
natureza, retirando do ser humano a crenca nabgmssie de transformacao
daquilo que ele proprio produziu.

A utilizacdo do recurso da naturalizacdo néo inaplentretanto, a auséncia
do reconhecimento de que o homem viva em sociedNdte se trata de considerar
naturalizantes apenas as concepc¢fes que nao fafamdncias a vida coletiva, as
interacdes entre os individuos. A referenda aotigole as chamadas “interacdes
sociais” (reduzidas ao significado de relacdesrimdéviduais) ndo significa, em
absoluto, a superacéo da naturalizagcéo, pois este presente quando a sociedade
é considerada resultante de atributos naturaisivensais aos seres humanos. A
universalidade do ser humano, em vez de ser wviste ¢cesultante de um processo
histérico, é vista como o0 pressuposto da vida koistn €, como caracteristicas
naturais, universais e eternas da condicdo humédingos, no final do capitulo
anterior, que a concepcao piagetiana das relagidesiedividuo e sociedade apoia-
se também em um pressuposto naturalizante, qual s&le que a interacdo entre
individuo e meio realiza-se por meio de uma dinamiaiversal para todas as
interacdes entre um organismo e 0 meio ambientedimamica é caracterizada no
modelo interacionista como sendo a da interaciptaiiza, por meio dos processos
de assimilacdo e acomodacéo, gerando uma constguitibbracdo majorante, isto €,
uma equilibracdo em niveis superiores de desemaeihvio. Essas categorias do
modelo interacionista sdo chamadas por Piaget deariantes funcionais”
(PIAGET. 1982), justamente por serem universais. Pmget, portanto, a
universalidade do modelo interacionista € um ppsstio basico na andlise tanto da
filogénese como da ontogénese.

Como anunciamos no inicio deste capitulo, nestersiEgitem procuraremos



elementos tedrico-metodoldgicos para a criticatarabizacdo do social na critica
feita por Marx, nos Grundrisse, a naturalizacdo adpitalismo presente nos
economistas classicos.

A critica de Marx ao procedimento de naturalizagd@sente nos
economistas classicos nao se limita a questdoeamsbgica da necessidade de
métodos de analise especificos para os fendmenomisso Essa questdo
epistemoldgica é enfocada por Marx num quadro maiplo em que a critica ao
procedimento de naturalizacdo €, ao mesmo tempa, aritica a uma filosofia a-
histérica do ser humano e a uma posicao ideolatgckegitimacéo da perpetuacéo
da sociedade capitalista.

Para facilitar a compreensao da critica feita pardylnos Grundrisse, aos
economistas classicos e também a compreensao pisaigdes dessa critica para o
tema de nosso trabalho, julgamos relevante apegselat inicio, algumas passagens
de Adam Smith, copiadas por Marx (1978a, pp. 24r@bderceiro dos Manuscritos
Econdmico-Filosoéficos de 1844. A apresentacdo dgsassagens justifica-se pois o
fato de Marx as ter copiado mostra que ele as dermia representativas do
pensamento de Adam Smith, especialmente no queefegera questdo da
naturalizacdo do social (NOTA DE RODAPE: 4. Essasspgens encontram-se no
livro Uma Investigacdo Sobre a Natureza e Caus&diqgleeza das Nacgoes, de Adam
Smith, mais especificamente em passagens do ljwaplitulos 2 e 3, intitulados,
respectivamente, “Do Principio que Da Ocasido dsBo do Trabalho” e “Que a
Divisdo do Trabalho é Limitada pela Extensdo doddéo” (SMITH, 1981, pp. 7-
13). Posto que nosso objetivo, ao apresentar osasecopiados por Marx, é o de
mostrar aspectos da leitura que Marx fazia do peesto de Adam Smith, aspectos
esses relevantes para a compreensdo da criticaiansra naturalizacdo do
capitalismo, ndo nos deteremos em pequenas dissesgire o texto dos trechos
copiados por Marx e a traducdo por nos acima citdelssa obra de Adam Smith.
Essas diferencas ndo prejudicam a compreensadéias de Adam Smith expressas
nessas passagens.):

A divisdo do trabalho n&do deve sua origem a saiedwmana. E a
conseqgléncia necessaria, lenta e gradual da pép@asa a troca e para o trafico

reciproco dos produtos. Esta propensdo para negeécigrovavelmente uma



conseqiiéncia necessaria do uso da raz&o e dagdlasomum a todos os homens e
ndo se d4 em nenhum animal. O animal, tdo logacgeddulto, vive de seu proprio
esforco. O homem necessita constantemente do dpsialemais, e esperaria em
vao se fosse contar com sua mera benevolénciait mais seguro dirigir-se a seu
interesse pessoal e convencé-los de que fazer delge® se espera os beneficia a si
mesmos. Quando nos dirigimos aos demais, ndo mtaza sua humanidade, mas
sim a seu egoismo; nunca lhes falamos de nossassidgdes, mas sim da sua
conveniéncia. De qualquer modo, é através da tamasomércio, do trafico, que
recebemos a maior parte dos bons servicos queoeaipente necessitamos, é esta
propenséo para o trafico que deu origem a diviséwatalho. Assim, por exemplo,
em uma tribo de cacadores ou pastores ha alguérfagaecos e flechas com mais
rapidez e habilidade que os demais. Freqiententertia estes instrumentos com
seus companheiros por gado e caca, e rapidamedéemnta de que por este meio
consegue maior quantidade destes produtos, doegele snesmo fosse cacar. Com
um célculo interessado passa a fazer da fabricdeaarcos, etc., sua ocupacao
principal. A diferenca dos talentos naturais engendividuos ndo é tanto a causa,
como o efeito da divisdo do trabalho [...] Sem spdsicdo dos homens para o
comércio e a troca, cada um se veria obrigadoisfassdr por si mesmo todas as
necessidades e comodidades da vida. Todos teriameglizar a mesma tarefa e ndo
se teria produzido esta grande diferenca de ocepaqgde é a Unica que pode
engendrar a grande diferenca de talentos. E, assno € essa propensdo para a
troca que engendra a diversidade de talentos estreBomens, é também essa
propensdo que faz util tal diversidade. — Muitagasa animais, ainda que
pertencentes a mesma espécie, receberam da natumezdiversidade de carater
muito mais evidenciada que aquela que se pode wacantre os homens nao
civilizados. Por natureza nao existe entre umdiid® um carregador de fardos nem
a metade da diferenca que h&a entre um mastim ealgo,gentre um galgo e um
perdigueiro ou entre qualquer destes e um cao rpastmtudo, estas diferentes
racas, ainda que pertencendo todas a uma mesmaeespd tém utilidade umas
para as outras. O mastim ndo acrescenta nenhurtaggana sua forca por servir-se
da ligeireza do galgo, etc. Os efeitos destes atites talentos ou graus de

inteligéncia ndo comportam um denominador comungymfalta a capacidade ou



a propensao para a troca e para 0 comércio e rd@mp@ortanto, contribuir em
nada para a vantagem ou a comodidade geral daie@gpgdc Cada animal deve
alimentar-se e proteger-se a si mesmo, independente dos demais; ndo pode
obter a minima vantagem da diversidade de taleqiesa natureza distribui entre
seus semelhantes. Entre os homens, ao contrarialeosos mais diversos sdo Uteis
uns aos outros, porque, mediante esta propensab gga 0 comércio e para a
troca, os diferentes produtos dos diferentes ftij@oatividade podem ser postos, por
assim dizer, em uma massa comum, a qual cada uenipodmprar uma parte dos
produtos da industria dos demais, de acordo com rseeessidades. — Como esta
propensdo para a troca da origem a divisdo dollr@aba crescimento desta diviséo
estara sempre limitado pela expansdo da capaciadecar ou, dito em outras
palavras, pela expansdo do mercado. Se o mercaudgt@ pequeno, ninguém se
animara a dedicar-se inteiramente a uma Unica géopdrente ao temor de nao
poder trocar aquela parte da sua producédo que ex@eduas necessidades pelo
excedente da producdo de outro que desejaria adgujifMarx:] “Numa situacao
de maior progresso:” [Adam Smith:] Todo homem uilgetroca e se converte em
uma espécie de comerciante e a propria sociedad@léente uma sociedade
mercantil [MARX, 1978a, pp. 24- 25].

As palavras de Adam Smith traduzem uma concepcaguaba troca e o
mercado sdo vistos como pertencentes a naturezeeddwumano e, portanto,
caracteristicas essenciais do desenvolvimento ithdiV e da sociedade. O
enriguecimento comum resulta, segundo essa cormeg@gaegoismo de cada um,
pois cada individuo so faz algo por outro quando tsouxer-lhe algum beneficio. A
divisdo do trabalho desenvolve os talentos indaisle enriquece a sociedade, pois
produz a diversidade. O que possibilita que o iiddie humano possa,
diferentemente dos animais, beneficiar-se dos afhfes talentos de outros
individuos humanos é essa tendéncia a troca, queda que os produtos da
atividade de cada individuo sejam postos no merocaibe cada um busca aquilo
gue for de seu interesse e satisfaca alguma ndadsssua. O desenvolvimento dos
individuos estara sempre limitado pelo desenvolaimedo mercado, isto €, os
individuos s6é serdo motivados a produzir se o nderdar ampliando-se cada vez

mais, para que aumente o niumero de consumidoepmdutores.



Essa concepcao defendida por Adam Smith no séddlb Xproxima-se em
muito ao discurso hegemonico na sociedade atutl &roximagcao ndo se limita
ao discurso imediatamente econdmico de defesavdoriiercado como aquele que
poderia, de forma natural, regular a sociedadermipe o desenvolvimento dos
talentos individuais. Dirlamos que esse paradigméh@mem como um ser que
possui uma tendéncia natural a troca esta presanteentalidade atual em muitos
campos do conhecimento e ndo com menos intensmtadampo educacional. Uma
das ténicas do discurso pedagogico contemporaséterea idéia de interacdo que
é vista como uma forma de troca, troca de sabeéeesxperiéncias, de informagdes,
de gestos afetivos, de historias pessoais etccéporacdo de Vigotski ao ideério
pedagogico tem sido, em boa parte, motivada per \esrizacdo da troca (NOTA
DE RODAPE: 5. Parece-nos que esse é também o mgtieadem levado alguns
educadores a buscar em Bakthin apoio para a cowejm; ato pedagdgico como
um processo dialogico.), ainda que muitos afirmemessa valorizacdo resultado
daqguela incorporacéo. O trabalho educativo, nessgpectiva, para se efetivar como
um processo democratico e emancipatorio, deve tesizr-se por uma
multiplicidade de interagdes comunicativas, de @socA idéia de troca, numa
sociedade como a nossa, remete necessariamesgia dednercado, pois o0 mercado
€ o local por exceléncia da troca. Talvez ndo gejaacaso que alguns educadores
como, por exemplo, Nogueira (1993), apresentendestque focalizam “processos
de negociacdo” na sala de aula como estudos gaeaestapoiados na teoria
vigotskiana. Seria mera coincidéncia que a educaefo vista como troca, como
negociacdo, em tempos em que é feita a apologmetdoado mundializado?

Temos insistido, neste trabalho, na idéia de gleena “aprender a aprender”
apoia-se em concepc¢des naturalizantes das relagfies individuo e sociedade.
Acrescentamos agora a essa afirmacdo a de querentkgp a aprender’ esta
inserido no universo ideoldgico da naturalizacdongocado. “Aprender a aprender”
€, na verdade, aprender a buscar, por si mesm® astofertas do mercado do
conhecimento, as informacfes e o0s saberes neosssariadaptacdo a um
determinado tipo de atividade. No “aprender a apgen conhecer € interagir, é
trocar. Assim, o lema “aprender a aprender” margéande sintonia com as idéias

do homem como um comerciante e da sociedade cormaaocedade mercantil.



Vejamos agora de que forma Marx desenvolve suaa@dtnaturalizacao do
social efetuada pélos economistas classicos. Imere Marx (1987a, pp. 3-4)
critica Adam Smith e Ricardo por estes partirem,sem@s analises econdmicas, da
pressuposicdo da existéncia primitiva de cacadergsescadores individuais e
isolados:

Individuos que produzem em sociedade, ou sejap@dupéo dos individuos
socialmente determinada: este € naturalmente o mimtpartida. O cagcador ou o
pescador sés e isolados, com 0s quais comecam $niticardo, pertencem as
imaginacOes desprovidas de fantasia que produzasmobinsonadas do século
XVIII, as quais, diferentemente do que acreditanmistoriadores da civilizacao, de
modo algum expressam uma simples reagao contracess® de refinamento e um
retorno a uma mal entendida vida natural. O camtsatial de Rousseau, que pode
em relacdo e conexdo através do contrato sujeidosnatureza independentes,
tampouco repousa sobre semelhante naturalismo.éEstenente a aparéncia, e a
aparéncia puramente estética, das grandes e psquariasonadas. Trata-se, na
realidade, mais de uma antecipacdo da “sociedadé quie se preparava desde o
século XVI e que no século XVIII marchava a passes gigante para sua
maturidade. Nesta sociedade da livre competicada ¢adividuo aparece como
desprendido dos lagos naturais, etc., que nas puosricas precedentes fazem
dele uma parte integrante de um conglomerado humet@minado e circunscrito.
Aos profetas do século XVIII, sobre cujos ombrowlaise apdiam totalmente Smith
e Ricardo, este individuo do século XVIlII — que érmduto, por um lado, da
dissolugéo das formas de sociedade feudais e,upar, alas novas forgas produtivas
desenvolvidas a partir do século XVI — lhes apampao um ideal cuja existéncia
teria pertencido ao passado. Nao como um resultatiérico, mas como um ponto
de partida da historia. Segundo a concepcdo gessevn da natureza humana o
individuo aparecia como conforme a natureza, eriquamsto pela natureza e néo
enquanto produto da histéria. Até hoje, esta ilusfo sido propria de toda nova
época.

Essa citacdo € bastante ilustrativa quanto aodiporitica desenvolvida por
Marx as concepc¢des que utilizam como recurso igémda naturalizacao do social,

do historico. O individuo isolado, isto €, o indiwvd que age em funcéo de seus fins



particulares é visto pela Economia Politica ndoaom produto histérico, mas sim
como o ponto de partida da histéria humana. Commmsinas anteriormente citadas
passagens de Adam Smith copiadas por Marx, agoeadia que a espécie humana
possuisse uma propensdo natural para a troca, aapmaria por satisfazer as
necessidades individuais, produzir a divisdo dbalteo e assim impulsionar o
progresso social. Essa propensao natural a trémasedada ja no ponto de partida a
todos os individuos humanos. Marx ironiza essa eug@o e a chama de
“robinsonadas”, numa alusdo a imagem do individuitizado que se vé perdido e
sozinho numa ilha. Marx, porém, ndo apenas cr8iteth e Ricardo por situarem o
individuo mercador (propenso a troca), no pont@akida da Economia Politica,
ele também critica aqueles que consideram as ‘sohadas” apenas um resultado
de uma aspiragcao romantica a um retorno a um eptaddivo de liberdade do ser
humano, vivendo em contato direto com a natureg@iyaCao essa que seria uma
espécie de reacao ao excesso de refinamento @aadeieuropéia do século XVIII.
Se as robinsonadas tivessem esse significado, @&sanam de devaneios
romanticos e desprovidos de real importancia hegtomMas, para Marx, elas néo
significavam um retorno a um passado idilico quacauexistiu, mas sim uma
antecipacdo profética dos desdobramentos da sdeiedarguesa, da sociedade
capitalista. Os profetas do século XVIII foram cam de captar os germens, Ja
existentes aquela época, do que seria a sociedagecsa em sua maturidade, isto
€, uma sociedade na qual imperaria a competicaoea seriam rompidos todos os
tipos de lacos que, em sociedades precedentestezaravam o individuo como ser
pertencente de forma indissociavel a determinadaunaade natural. Robinson
perdido na ilha é uma metafora do individuo na estmile burguesa. A
individualidade tal como ela se configura na samikd burguesa aparece aos
profetas do século XVIII como algo que teria egistho passado, que teria existido
no inicio da histéria, assim como Ad&do no paratpmndo, na verdade, esses
pensadores estavam traduzindo um produto histauicoproduto do processo de
génese e desenvolvimento do capitalismo. Cabeusmaimencao ao uso que Marx
faz da expressao “sociedade civil”. Em Marx (1987.a481), em nota de fim de
texto, é apresentada a informacdo de que essassfipresta sendo utilizada na
mesma acepcao de Hegel. Interessante notar aguiVigk (1987c, pp. 354-355),



na obra Critica do Direito do Estado de Hegel,issem 1843, cita uma passagem
na qual Hegel caracteriza a sociedade civil, diigendo-a do Estado: “como a
sociedade civil € o palanque do interesse privadwvidual de todos contra todos, é
aqui onde tem seu assento o conflito entre estzesde privado e 0s assuntos
particulares comuns e entres estes juntos e agoele®s pontos de vista e as ordens
superiores do Estado”. Marx, analisando essa passatjz ser curioso que Hegel
apresente “a definicdo de sociedade civil como lmfeomnium contra omnes”,
isto €, guerra de todos contra todos. Mais adiamea neste item, mostraremos que
Marx, ao estudar os economistas, caracterizou aepgdo que estes tinham da
sociedade também como sendo uma guerra de toddsa cmalos, utilizando,
inclusive, a mesma expressao em latim.

Assinalamos também que uma concepc¢do similar a j@éssmvia sido
defendida por Kant (1994, pp. 3-23) em um textaiesem 1784, no campo da
Filosofia da Historia. Nesse texto Kant defendesigéio de que a historia humana é
guiada por uma intencédo da Natureza:

Pouco imaginam os homens (enquanto individuos lesive como povos)
que, ao perseguir cada qual sua propria intencgande seu parecer e, com
frequéncia, contra 0s outros, seguem sem 0 pereelmmo um fio condutor — a
intencdo da Natureza, que lhes é desconhecidaaditean em prol da mesma, de tal
forma que lhes seria de pouca importancia contee¢BANT, 1994, p. 4]. Para
Kant, os seres humanos néo agiriam movidos petminscomo os animais, nem
como “cidaddos racionais do mundo, segundo um pigmloalmente concertado”
(idem, pp. 4-5). Assim, a historia humana aparemtar primeira vista, ser uma
realidade absurda, fruto de uma mente enlouqueCialberia a filosofia da histéria
tentar decifrar a intencdo da Natureza que guieomo um fio condutor, a historia
humana. Nao vamos aqui analisar os nove princigies Kant formula para essa
andlise filosdfica da intencdo da Natureza em &elago desenvolvimento da
humanidade. Apenas destacaremos que, na perspd@itgéna, o motor do
desenvolvimento humano residiria na luta entre deadéncias opostas existentes
no ser humano: a tendéncia a socializacao e arteiad&o individualismo, luta essa
gue &, portanto denominada “insociavel sociabikdad

O meio do qual se serve a Natureza para levar @ @aesenvolvimento de



todas as suas disposicfes € 0 antagonismo das memmito da sociedade, na
medida em que esse antagonismo acaba por congerte-causa de uma ordem
legal daquelas disposi¢cdes. Entendo aqui por anisgo a insociavel sociabilidade
dos homens, isto &, que sua inclinacdo a vivercaedade seja inseparavel de uma
hostilidade que ameaca constantemente dissolvarsesgedade. Que tal disposicao
esteja subjacente a natureza humana é algo basfavite O homem tem uma
tendéncia a socializar-se, porque em tal estad®e seais sua condicdo de homem
ao experimentar o desenvolvimento de suas dispEsigaturais. Porém também
tem uma forte inclinacdo a individualizar-se (iseda), porque encontra
simultaneamente em si mesmo a insociavel qualidadaubmeter tudo a seu mero
capricho e como sabe que é propenso a opor-seeatss] espera encontrar essa
mesma resisténcia por parte dos outros [idem, 9. 8

Kant, ao defender tal concepcao da histéria hunegraxima-se bastante da
perspectiva dos economistas burgueses, que vidatande cada individuo por seus
interesses particulares, o motor do desenvolvimeémionano. Para Kant, a
resisténcia que os outros seres humanos ofereaerégoismo do individuo é que
fara com que ele tenha que lutar e, dessa fornsendelver as disposi¢cdes que Ihe
foram dadas pela Natureza:

O homem quer concérdia, porém a Natureza sabe melipoe convém a sua
espécie e quer discordia. O homem pretende vivaoda e prazerosamente, mas a
Natureza decide que deve abandonar a frouxiddo ecioso conformismo,
entregando-se ao trabalho e padecendo as fadigasegam precisas para encontrar
com prudéncia os meios de apartar-se de tais dadak. Os impulsos naturais
encaminhados a esse fim, as fontes da insociatididada resisténcia generalizada
(fontes das quais emanam tantos males mas quertambiéam a uma nova tensao
das forcas e, por conseguinte, a um maior desemeiio das disposi¢cdes naturais)
revelam a organizacdo de um sabio criador [..¢dalo as arvores logram em meio
ao bosque um belo e reto crescimento, precisanpentgie cada uma tenta privar a
outra do ar e do sol, obrigando-se mutuamente @abasnbas as coisas acima de si,
em lugar de crescer atrofiadas, torcidas e encasvadmo aquelas que estendem
caprichosamente seus galhos em liberdade e apar@d@m outras; de modo

semelhante toda a cultura e a arte que adornammartidade, assim como a mais



bela ordem social, séo frutos da insociabilidadeyetude da qual a humanidade se
vé obrigada a autodisciplinar-se e a desenvolergohente os germens da Natureza
gracas a tao imperiosa arte [idem, pp. 10-11].

Retomando a questédo do recurso da naturalizacésa materpretacdo € a de
que Marx procurava mostrar que esse recurso tradwmna determinada
configuracdo historica das relacbes sociais. Assimdiscurso que aparentemente
estaria abordando caracteristicas humanas unisecsano fez Kant nas passagens
citadas, caracteristicas essas naturais e, pariad&pendentes das particularidades
contextuais, pode estar, na realidade, justamentpregsando processos
historicamente surgidos e existentes na sociedaeepgoduz esse discurso. A
sociedade burguesa produz a concepcao de que entnéaos individuos € propria
da natureza humana e, nessa luta, cada individuseqpee seus interesses
particulares. Surge assim a concepc¢ao de que onadgenento tanto do género
humano quanto de cada individuo é fruto dessa aatesttensdo entre
individualismo e convivéncia social. Aquilo que #nai caracteristica especifica a
organizacao social capitalista € universalizadgylano ideolégico, a toda a histéria
humana, transformando a competicdo préopria da dadee mercantil em algo
natural ao ser humano em toda e qualquer épocaGNowrisse, Marx (1987a, p.
4) mostra que a Economia Politica, ao elaborar disaurso partindo de um
primitivo produtor individual isolado, na verdad&tagia traduzindo um produto da
sociedade capitalista, ou seja, a possibilidadedyznida pelo desenvolvimento
social, de os individuos agirem em fungéo de deagpfivados:

Quanto mais longe recuamos na Historia, tanto ap@asece o individuo — e
por conseguinte também o individuo produtor — cal®pendente e formando parte
de um todo maior: em primeiro lugar e de uma maneidavia muito inteiramente
natural, da familia e dessa familia ampliada qua é&ibo; mais tarde, das
comunidades em suas distintas formas, resultadantegonismo e da fusdo das
tribos. Somente ao chegar ao século XVIIlI, com eeslade civil, as diferentes
formas de conexdo social aparecem ao individuo camosimples meio para
alcancar seus fins privados, como uma necessidddece. Porém, a época que
gera este ponto de vista, esta idéia do individotado, é precisamente aquela na

qual as relagdes sociais (universais segundo este pe vista) chegaram ao mais



alto grau de desenvolvimento alcangado até o preesen

Ao contrario do que procuram mostrar 0s economidtEssicos, o produtor
voltado prioritariamente para a satisfacdo de §ieasprivados, o produtor isolado
que, depois, estabelece uma relacdo com outrositpred, ndo existe no inicio do
processo historico. Marx mostra que quanto maisia®os na historia mais
indiferenciado aparece o individuo, mais ele emeest em um estado de fuséo
completa com a comunidade natural a qual pertérar®o a idéia de um produtor
isolado como a possibilidade objetiva de o indivigherseguir seus fins privados,
fazendo das “diversas formas de conexao socialh@ss para alcancar esses fins,
sdo produtos da sociedade burguesa, do capitalisém; portanto, produtos do
desenvolvimento historico da producgéao.

Assim, a naturalizacdo, em vez de significar unmaatesa de retorno a um
primitivo estagio natural, significa a tentativa dgestificacdo, por meio da
eternizacdo e da universalizacdo, de uma determin@alidade, apresentando-a
como correspondente a natureza humana. A natwadizeéo é o retorno a natureza,
mas sim a consideracdo como natural, isto €, coresspposto da vida social,
daquilo que é historico, produto do desenroladhisd das relagdes sociais.

E, como ja assinalamos, o0 recurso a naturalizagétém, com frequéncia,
também, o processo de universalizacdo a-histéecdeterminadas caracteristicas
especificas da sociedade capitalista. Marx an@&a ao criticar o recurso entéo
utilizado pélos economistas de partirem, em salslinos, sempre de consideracdes
Obvias sobre a producdo em geral para entdo gastin as relacdes capitalistas
como sendo universais para as sociedades humaaes(M87a. pp. 5-6) considera
que tem sua validade a analise dos elementos canpreslucdo material em toda e
qualquer época histérica, mas alerta para a néeesside ndo se esquecer das
diferencas que distinguem uma época histérica tta:ou

Neste esquecimento reside, por exemplo, toda alsahedos economistas
modernos que demonstram a eternidade e a harm@sacondi¢cdes sociais
existentes. Um exemplo. Nenhuma producdo € possémal um instrumento de
producdo, ainda que este instrumento seja soman@aNenhuma é possivel sem
trabalho passado, acumulado, ainda que este tabaja somente a destreza que o

exercicio repetido desenvolveu e concentrou na aoedselvagem. O capital, entre



outras coisas, é também um instrumento de produgd@mmbém um trabalho
passado objetivado. De tal modo, o capital é urieg&e natural, universal e eterna;
porém o é se deixo de lado o especifico, 0 quddam “instrumento de producao”,
do “trabalho acumulado”, um capital. Entendemosmgsse trecho Marx estabelece
a distincdo entre dois tipos de andlise. Um dosstip aquele que focaliza os
aspectos universais da atividade de producdo dassnmeateriais necessarios a
existéncia humana; outro é aquele que focalizaoasas particulares que esses
aspectos assumem em cada momento histérico. Espest@s universais nao
existem, é claro, na forma de pura universalidatd®s sim como realidades sociais
determinadas, especificas. Como verificou Marx, @éste producdo sem trabalho
passado, acumulado, objetivado (nesse momento Mdiza os trés termos como
sinbnimos), mas o trabalho objetivado ndo existesem forma pura, € sim em
formas concretas, seja como habilidade adquirida pEpeticdo, seja como um
instrumento de trabalho, seja como capital. Assi@im, existe a producao em geral,
mas 0s aspectos comuns a todas as formas histdecasoducdo. Entretanto, a
analise desses aspectos comuns nao € suficiende ap@ompreensdo de uma
determinada forma histérica de producdo como, pamelo, o capitalismo.
Analisar o capital considerando apenas o fato elsal trabalho objetivado € deixar
de lado os elementos histéricos mais importantescquacterizam a especificidade
do capital perante outras formas histéricas deatnabobjetivado e, principalmente,
essa analise ndo permite a compreensao da nedessidasuperacdo dessa forma
especifica de acumulacédo de trabalho objetivadactaizada como capitalismo. O
equivoco dos economistas, portanto, ndo residia@rsiderar que existam aspectos
universais da atividade produtiva humana, mas smmpeetender universalizar a
configuragdo historica que esses aspectos assumaaapitalismo.

Na seqUéncia de sua analise Marx (1987a, p. 7nafiambém que os
economistas separam producdo e distribuicdo e dsyasn a producdo “como
regida por leis eternas da natureza, independdatbsstoria, ocasido esta que serve
para introduzir sub-repticiamente as relacdes lms@gicomo leis naturais imutaveis
da sociedade in abstracto”.

Outro procedimento utilizado pélos economistassatas e criticado por

Marx é o de analise unilateral da relacdo entrelyg@o e consumo, isto €, entre



oferta e demanda. Também esse procedimento faz ganprocesso ideoldgico de
naturalizagdo das relacdes capitalistas de prodiRR@meiramente afirma-se que
toda a producédo estd direcionada para a satisfag8onecessidades dos seres
humanos. Em seguida, quase que imperceptivelmestsas necessidades séo
reduzidas a necessidades imediatamente individéaos. fim, as necessidades
individuais séo vistas como tendo uma origem nhtaé&o induzida. Na otica dos
economistas, a producao seria determinada pelaganssto €, pelas necessidades
naturais do individuo consumidor: Producédo, disigéo, troca e consumo formam
assim um silogismo com todas as regras: a prodécédo termo universal; a
distribuicdo e o cambio sdo o termo particularo®rmsumo € o termo singular com o
qual o todo se completa. Nisto ha sem dldvida unadgamento, porém néo é
superficial. A producdo esta determinada por leisig da natureza; a distribuicao
resulta da contingéncia social e por isso podeceresobre a produ¢cdo uma acgao
mais ou menos estimulante; a troca se situa estrduas como um movimento
formalmente social e o ato final do consumo, qu®ricebido ndo somente como
término, mas também Como objetivo final, situajsea dizer a verdade, fora da
economia, salvo quando, por sua vez, reage solpent de partida e inaugura
novamente o processo [Marx, 1987a, pp. 9-10]

Importante observar que 0 consumo, ou seja, 0 mmnauenprocesso no qual
sao satisfeitas as necessidades do individuo, davado pelo raciocinio criticado
por Marx, como sendo um momento fora da economiasega, ndo determinado
pela producgéo, distribuicdo e troca. O consumo,ocoramento individual, passa a
ser visto, portanto, como determinado por caratieas exclusivamente naturais.
Esse raciocinio, menos do que resultado de um isimg)| consiste no resultado da
concepcao de homem, de individuo e de sociedadmdlda pélos economistas
classicos. Trata-se de uma concepcao na qual aipagéo da sociedade resulta, em
dltima instancia, do fato de os individuos buscaaesatisfacdo de suas necessidades
e de seus interesses particulares, sendo estesbadors como naturais e ndo como
produtos resultantes da forma dominante de produgiama certa sociedade.
Acreditamos néo estar exagerando quando vemos itieacde Marx a essa
concepcao dos economistas classicos uma atualissfier@ncia para a critica as

concepcdes hegemodnicas, nos dias de hoje, nossvé@impos do pensamento,



inclusive o campo do pensamento pedagodgico. A q@méce individualizante,
porém, ndo se faz presente apenas quando as src@isitam-se na abstracdo de
individuos isolados, mas quando, mesmo analisa@do-soletivo e as relacbes
inter-pessoais, as relacdes entre individuo e dadee sdo interpretadas como
resultando das necessidades individuais, tomadaso cponto de partida. A
concepcao individualizante é difundida de muitasfts, entre elas pela difusdo da
ideologia do sucesso individual, que preconiza e&se sucesso resultante da
existéncia, no individuo, de algumas qualidadeaggyoderiamos dizer “virtudes”)
como espirito empreendedor, criatividade, otimisperseveranca, autoconfianca,
disposicdo para o trabalho, dominio de técnicaaist{tanto aquelas relativas a
producdo propriamente dita como aquelas relativas gaerenciamento do
empreendimento) e, principalmente, crenca no gioae que a sociedade s6 pode
progredir se forem respeitadas as leis do merc&®$sa ideologia tem sido
reiteradamente apresentada pélos meios de coméoiack massa, podendo ser
atados aqui dois exemplos. O primeiro € o de umgtriaapublicitaria que era
veiculada pela Rede Globo de Televisdo, aos salmaduste, antes do noticiario
nacional, isto €, no chamado horario nobre da T8gabEnatéria intitulava-se Gente
Que Faz e era patrocinada por um banco que, puajracabou quebrando e sendo
incorporado por um grupo financeiro multinacional.esséncia desse programa
consistia em mostrar historias de individuos que besca de realizacdo de algum
“‘ideal”, ndo importa qual (montar um negocio, desdver um trabalho de
assisténcia social etc.), enfrentavam todos osaobisis e alcangavam o éxito. Ao
final de cada histéria o locutor sempre encerrazandlo que “Fulano é gente que
faz”. O objetivo ideoldgico é claro: trata-se diuddir exemplos de pessoas que, em
vez de ficarem criticando o governo, criticandoapitalismo, criticando a situagéo
econdmica etc., arregacam as mangas e fazem algajgancar seu ideal. Nao é
mero acaso que atualmente seja tdo difundido ewraeéa, o discurso voltado para
as caracteristicas definidoras de um bom profesgomum professor que reflete
sobre sua pratica e realiza um trabalho de quaidagdsmo em condi¢cdes adversas.
Uma variante desse discurso é aquela em que, erdevéaar-se de um professor
gue é gente que faz, fala-se de uma escola, erosgpifessores, coletivamente, de

preferéncia de maos dadas com a comunidade, trar@afoem exemplo de sucesso



escolar. Em nome da superacdo dos discursos istabié adotado um discurso no
qual a passagem do fracasso ao sucesso torna-sguestao de forca de vontade de
alguns individuos, ou melhor, de um coletivo, deaucomunidade. O resultado
ideoldgico, pretendido ou ndo, é bastante clardescompromisso do Estado, a
despolitizacdo dos problemas educacionais e aajétcdo ideal de lutar por uma
transformacéo radical da sociedade, pela supedi@apitalismo e pela construcao
de uma sociedade socialista. A saida passa adsexr solucdes locais, comunitérias,
individuais. Um segundo exemplo da difusdo da migial do sucesso individual é o
do programa Pequenas Empresas, Grandes Negodlmdogxela mesma emissora.
Nossa interpretacdo € a de que esse programa teobjetivo principal ndo o de
difundir, entre os que sédo ou desejam ser microesapios, conhecimentos técnicos,
mas sim o objetivo de difundir a ideologia seguadyual deixar de ser trabalhador
assalariado para se tomar empresario € um sondloawe de todos, bastando, para
isso, que o individuo possua as virtudes acimdaatas. O ideario neoliberal (que
retoma as idéias defendidas pelo liberalismo daydaz da difusdo dessa crenca
uma arma de luta ideolOgica contra todos aquelesagontam para o agravamento
das desigualdades sociais produzido pelo capitalismndializado. Segundo o
ideario neoliberal, trata-se de educar os indivédd® maneira a torna-los mais bem
preparados para disputar seu lugar ao sol no midadompetitividade. Fora isso as
virtudes mencionadas sdo indispensaveis. Mesmoiddejgotodas as criticas que
foram feitas a nocédo de escola redentora, a ideique a educacdo escolar teria o
poder, por si sO, de criar uma sociedade demoaraieducacao volta novamente a
ser encarada como capaz de produzir a superac@&sctlssdo social. Com essa
concepgao procura-se convencer as pessoas deegakisa0 NA0 Seria um processo
inerente a economia neoliberal. Tudo resume-séaa wma nova mentalidade nos
individuos, adequada ao novo século que se aproxima

O discurso ideolégico contemporaneo néo pode,ré,dar comparado ponto
a ponto com o discurso liberal dos séculos XVIKIX, mas a esséncia € a mesma,
a despeito de todos os artificios retéricos e shwd® atualmente utilizados. O
ambiente ideolégico do mundo neoliberal é constityior discursos aparentemente
nao articulados entre si, até pelo fato de serdlimagtos em momentos distintos.

Assim, por exemplo, para a defesa das politicabbeeais é apresentado, de forma



agressiva, 0 pressuposto de que a sociedade devsyamizada com base na auto-
regulacdo produzida pelas leis do mercado. No ptico-filoséfico sdo difundidos
os livros sobre as virtudes (para adultos e crgnga partir da crenca de que o
aperfeicoamento da sociedade depende basicamenteesienvolvimento da
moralidade individual. No plano sociopolitico o Hp&goamento da sociedade
democréatica é apresentado como dependente tambéadat#io, por todos o0s
individuos, de atitudes regidas por principios caol@ariedade e tolerancia.

No terceiro dos Manuscritos Econdmico-Filoséficesl®44, Marx ja havia
caracterizado que, no capitalismo, os diversosiloisada atividade humana tomam-
se alienados e, na realidade, o que determinavédadies sociais sdo as relacdes
econOmicas. Assim, 0s economistas, ao retirarensude analise da sociedade,
qualquer principio moral externo a légica de repgd do capital, apenas estao
deixando de lado a falsa e hipdcrita moral burguesa

Se pergunto ao economista: obedeco as leis ecoa®rsicconsigo dinheiro
com a entrega, com a venda de meu corpo ao priuseo? (os operarios fabris em
Franca chamam a prostituicdo de suas esposasae fithenésima hora de trabalho,
0 que ¢é literalmente certo); ndo atuo de modo en@wao vender meu amigo aos
marroquinos? (e a venda direta dos homens na qdalide comércio de recrutas,
etc., tem lugar em todos os paises civilizados)mas economista me responde: nao
ages contra minhas leis, mas olha o que dizemhos®iMoral e a senhora Religiéo;
minha moral e minha religido econémicas nao ténaree censurar-te. Mas em
guem tenho eu que acreditar entdo, na economigcpabiu na moral? A moral da
economia politica é o ganho, o trabalho e a powangobriedade, mas a economia
politica promete satisfazer as minhas necessidAdesonomia politica da moral é a
rigueza de boa consciéncia, de virtude, etc. M&socposso ser virtuoso, se nao
sou? Como posso ter boa consciéncia, se ndo sa&? fadlo isso esta fundado na
esséncia da alienagdo: cada uma aplica-me uma andifiedente e oposta, a moral
aplica-me uma e a economia politica outra, porgadacuma destas € uma
determinada alienacdo do homem e fixa um circulbcpéar da atividade essencial
alienada; cada uma delas se relaciona de formaadkecom a outra alienagéao [...]
Assim o senhor Michel Chevalier acusa Ricardo deerfaabstracdo da moral.

Ricardo, no entanto, deixa a economia politicar fale linguagem propria. Se esta



ndo fala moralmente, a culpa ndo € de Ricardo. Nev@lier faz abstracdo da
economia politica enquanto moraliza, mas neceseagif@tivamente, faz abstracao
da moral, enquanto pratica a economia politiceelAgio da economia politica com
a moral, quando n&o é arbitraria, casual e porilgsadada e ndo cientifica, quando
nado é uma aparéncia, mas quando € consideradacieksafio pode ser sendo a
relacdo das leis econdmicas com a moral. Que pxkr Ricardo se esta relacdo
Nao existe ou se 0 que existe € antes o contrat@f disso, também a oposicao
entre economia politica e moral € s6 uma aparée@asim sendo, ndo ha oposi¢cao
alguma. A economia politica apenas expressa amselo as leis morais [MARX,
1978a, p. 19].

A naturalizacdo das relacdes capitalistas de pémleca naturalizacdo do
mercado mundializado, por meio do procedimentoafesiderar a produ¢cdo como
sendo organizada com o objetivo de atender as sidadss individuais, levam
também a concepcado de que a ética é um problemgidade individual e que
cabe ao individuo procurar agir moralmente, eséaleeido limites a logica do lucro.
Mas como pode falar em ética e virtude uma socedaé ndo se escandaliza com a
venda do trabalho, isto €, com a subordinacéoidialade de trabalho ao seu valor
de troca? Uma sociedade que ndo se escandalizaocfato de a producéo de
alimentos ser determinada pela lucratividade? Umaiedade que nao se
escandaliza com o fato de que a educacdo e a daddsformem-se em
mercadorias? Como afirmou Marx na passagem aciadacimesmo quem defenda
um discurso moralizante, ao agir no ambito econdméo pode deixar de levar em
conta a légica do capitalismo, cuja moral & a damatacdo, da rentabilidade e do
lucro. Em dltima instancia, a légica econbémica dpi@lismo ndo € harmonizavel
com principios éticos tais como solidariedade, efralade e justica. Mas o
capitalismo precisa que coexistam o0s dois tiposddeEurso, o econdmico-
pragmatico e o discurso moral, pois 0 segundo és3&cio particularmente para
evitar o total esfacelamento do tecido social, (emultaria da radicalizacdo do
proprio principio liberal, segundo o qual o progressocial resulta da busca
incessante de satisfacdo das necessidades e elessels pessoais.

A questdo das necessidades e dos interesses iralfvidsta, portanto, na

base de sustentacdo do edificio ideologico liberakoliberal, fato esse que fica
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evidente na critica feita por Marx a maneira cons exonomistas classicos
analisavam a questao das relagcbes entre produigiiobudcdo, troca e consumo.
Vimos que, nos Grundrisse, Marx critica 0S econtamispor naturalizarem a
producédo e por apresenta-la como voltada parasdasg@io do consumo individual.
A inconsisténcia dessa concepcao reside no escamet¢o do fato de que a
producdo ndo tem por objetivo principal a realipadés individuos, mas sim o
aumento de riqueza, o aumento de capital. Alémogdiss necessidades e 0s
interesses individuais sdo também eles, determénpdla forma como a sociedade
organiza sua producdo. O procedimento de natugalizajue situa nos individuos a
origem de processos que abarcam a sociedade contodamacaba também por
naturalizar o individuo e, nesse sentido, tornexs@paz de compreender 0 processo
histérico e social de formacédo da individualidaelarx (1987a, pp. 83-84) mostra
com clareza esse processo, ao analisar como osmisbas classicos interpretam
como efetivacdo de um atributo da natureza hunampaoducdo de uma sociedade
na qual o trabalho é trocado por mercadorias, tolm@e, nessa sociedade, a troca
de mercadorias a relacdo social universal e tooxaad valor de troca a mediacéo
universal entre os homens. Os economistas clasameslitavam que o interesse
geral seria uma resultante do fato de cada individarseguir seu interesse
particular. Marx criticava essa concepc¢ao, afirnsagde, nessa “guerra de todos
contra todos”, em que cada um perseguiria seu iprépegoista interesse particular,
a resultante final seria ndo uma afirmacéo doesss geral, mas sim uma “negacéao
geral”, pois as acOes de cada individuo constiiirum obstaculo a satisfacdo dos
interesses de outros individuos. Assim, para Marxrelacdo entre interesse
particular e o todo da sociedade deveria ser #sta outro angulo, o de que o
interesse particular ja constitui, em si mesmoo aegterminado pela reproducéo da
sociedade:

A reducéo de todos os produtos e de todas as ade$da valores de troca
pressupde tanto a dissolucédo de todas as rigittaHes de dependéncia pessoais
(historicas) na produgéo, como a dependéncia zpgeral dos produtores. Nao
somente a producdo de cada individuo depende dag#o de todos os outros, mas
também a transformacgéo de seu produto em meioddepdssoal passa a depender

do consumo de todos os demais. Os pre¢os sao anitgas, 0 mesmo que a troca;



porém tanto a determinacdo progressiva de unsyéatrdos custos de producao
como o predominio da outra sobre todas as relad®gwoducédo se desenvolvem
plenamente pela primeira vez, e seguem desenvavemndcada vez mais
plenamente, somente na sociedade burguesa, naadeida livre concorréncia. O
que Adam Smith, & maneira tdo propria do séculollX\éitua no periodo pré-
histérico e faz preceder a historia € sobretudoonyio desta. Esta dependéncia
reciproca se expressa ha necessidade permanemnteal& no valor de troca como
mediador generalizado. Os economistas expressanfia¢éstdo modo seguinte: cada
um persegue seu interesse privado e somente szasise privado, e desse modo,
sem sabé-lo, serve ao interesse privado de todasteresse geral. O valido desta
afirmacdo ndo estad no fato de que cada um persEgseu interesse privado se
alcanca a totalidade dos interesses privados,éisto interesse geral. Desta frase
abstraia se poderia melhor deduzir que cada unma@biia reciprocamente o
interesse do outro, de tal modo que, em lugar d& afimmacgao geral, resulta deste
belium omnium contra omnes (guerra de todos cdntias) isto sim uma negacao
geral. O ponto verdadeiro esta sobretudo em quéprip interesse privado é ja um
interesse socialmente determinado e pode ser aldangomente no ambito das
condi¢cdes que fixa a sociedade com os meios quefetace; estd ligado, por
conseguinte, a reproducdo destas condicdes e destes. Trata-se dos interesses
dos individuos particulares; porém seu conteddsiasomo sua forma e os meios
de sua realizacdo estdo dados pelas condicOesissauiependentes de todos
[MARX, 1987a, pp. 83-84].

Como fica evidente nessa citacdo, Marx ja haviaatarizado no século
passado, portanto bem antes do tdo propalado sissca globalizagdo, que uma
consegléncia intrinseca a logica de expansao dtalcémle tomar cada individuo
dependente do conjunto da producdo econdmica,pethacédo do valor de troca
que se universaliza, derrubando todos os outrass l&d¢imanos que possam ser
obstaculos ao dominio do capital. A reproducédo dpital, isto €, a producao
econOmica, determina o contetdo dos interesseddndis, sua forma e também os
meios de sua realizacdo. Por essa razao é qué&maconsisténcia as tentativas de
justificar e defender a sociedade regida pelas desmercado por meio do

argumento de que essa sociedade organiza-se déranaratender aos interesses e



as necessidades individuais. Esse argumento parntend analise unilateral, como
se 0 momento do consumo, isto €, 0 momento ddasztes da necessidade pessoal
fosse algo que estivesse fora da esfera das detedeis econdmicas. Esse
argumento ndo contempla o fato de que se, por do) [&ecisa existir 0 consumo
individual para que haja a producdo, por outro Jlaagroducdo determina os
padrbes culturais de satisfacdo até mesmo dassidadss individuais de origem
bioldgica e cria necessidades inteiramente nowes, gualquer origem bioldgica.
Isso sem entrar aqui no fato, também analisaddaox, da existéncia do consumo
produtivo, isto €, 0 consumo necessario ao prgunoesso de producdo. Na mesma
linha de raciocinio, entendemos nao ter consistéoddeario que afirma ser, em
nossa sociedade, a producdo e a difusdo de bensamildeterminadas pela
demanda, isto é, pela “democratica satisfagcdo dagerpncias individuais”.
Repetimos o argumento apresentado por Marx: seympdado, nao existe producgao
sem consumidor, por outro lado, as necessidadsspeeéeréncias do consumidor
vao sendo historicamente determinadas pela producéao

Apos analisar as formas pelas quais o consumo pradproducdo, Marx
focaliza, nos Grundrisse, as trés formas pelasguproducao produz o consumo:

Pelo lado da producéo a isto corresponde: |) Querelporciona ao consumo
seu material, seu objeto. Um consumo sem objeto é@d@m consumo; em
consequéncia, neste aspecto a producédo cria, padansumo. 2) Porém nao é
somente 0 objeto que é criado pela producdo pa@sumo. Ela da também ao
consumo seu carater determinado, seu finish [acati@i Do mesmo modo que o
consumo dava ao produto seu finish como produtproducdo da seu finish ao
consumo. Em suma, o objeto ndo é um objeto em ,geras sim um objeto
determinado, que deve ser consumido de uma mateteaminada. A fome é fome,
porém a fome que se satisfaz com carne cozida,deonum garfo e faca, € uma
fome muito diferente da que devora carne crua dadnaade unhas e dentes. Nao é
unicamente o objeto do consumo, mas também o medortsumo, que a producao
produz ndo somente objetiva mas também subjetivi@ma@nproducéo cria, pois, o
consumidor. 3) A producdo ndo somente prové um riabt@ necessidade, mas
também uma necessidade ao material. Quando o consmarge de sua primeira

forma imediata e de sua rudeza natural — e o fatoethrdar-se nessa fase seria o



resultado de uma producdo que ndo superou a rudeaeal — € mediado como
impulso para o objeto. O objeto da arte — da mesraaeira que qualquer outro
produto — cria um povo sensivel a arte, capaz ado gstético [MARX, 1987a, p.
12].

Essa analise feita por Marx, da dialética entredpgéo e consumo, vai
frontalmente contra a naturalizacdo das necessdadenanas. A abordagem
naturalizante dos economistas classicos vé a péodsacial como sendo organizada
para atender as necessidades naturais dos indiviNessa concepcao, o ponto de
partida que determina o social sdo as necessidadlesluais, vistas como naturais,
primarias, imediatas, ndo produzidas. Marx desfsa €oncepg¢do naturalizante ao
mostrar que entre as necessidades e o0 consume existediacdo da producdo,
mediacdo essa que se torna determinante do consancdar oS objetos para o
mesmo, as formas pelas quais esses objetos serGionudos e a necessidade que
impulsiona o individuo a consumir esses objetosaBsalise de Marx é valida tanto
no sentido do processo de humanizacédo, isto €,edendolvimento do género
humano (o surgimento, ao longo da histéria, de ssdades cada vez mais
elevadas), como também no sentido especifico docepso de alienacdo das
necessidades na sociedade capitalista, a prodeg@emtadorias leva a producéo de
necessidades alienantes e consumistas nos indsviduo

A referéncia de Marx a producéo da arte, da obrartke como sendo, ao
mesmo tempo, a producdo da sensibilidade estéiiicicconsumo” estético, mostra
que a analise marxiana da dialética entre prodec&onsumo aplica-se tanto a
produgcédo material propriamente dita, como a proolugilectual, isto &, a producao
ndo-material. Assim, entendemos ser legitimo apkssa andlise a educacdo em
geral e também a educacdo escolar em particulahaJalgum tempo temos
defendido a tese de que a educacgéo escolar devestsendo de forma unilateral,
nao como um processo de satisfacdo das necessisum®aneas dos individuos,
mas sim como um processo que produza necessidadas/ez mais elevadas nos
individuos, cada vez mais enriquecedoras. A edocag&iquece o individuo
fazendo com que ele se aproprie de determinaddgeconentos e fazendo com que
essa apropriacdo, por sua vez, gere a necessi@ad®vds conhecimentos que

ultrapassem, cada vez mais, 0 pragmatismo imediatia vida cotidiana e



aproximem o individuo das obras mais elevadas pidds pelo pensamento
humano. A produgcdo dessas necessidades nao searealn que 0 processo
educativo conduza o individuo para o interior doivemso de determinado
conhecimento que se pretenda transmitir. O exedglabra de arte, dado por Marx,
€ bastante ilustrativo, com a ressalva de que adiala existéncia da obra, € preciso
gue a sociedade, como disse Marx, “crie um povaeigeha arte, capaz do gozo
estético”. A sociedade atual é prodiga em mecarsisjue fazem o contrario, isto €,
criam entre a maioria da populagéo e os bens aidtatevados da humanidade uma
barreira quase intransponivel, constituida pelaséid macica de lixo cultural e pela
precariedade da educacao escolar.

O lema do “aprender a aprender” ndo considera @epsn descrito por Marx,
em que a produgéao cria o consumidor. Numa sociedadgial a difusdo dos bens
culturais é mediatizada pelo valor de troca, istpeada lucratividade imediata, a
afirmacdo de que os individuos que aprendam a d@reierdo todo acesso ao
conhecimento por intermédio dos multiplos e modermeios de transmissao de
informacgdes e de conhecimentos ndo passa de umegdio reveladora de grande
ingenuidade ou, o que é pior, de grande cinismoan@u mais a difusdo do
conhecimento for regida pelas leis de mercado, swuperficial e imediatista vai-se
tornando o conhecimento oferecido aos individuoses superficiais e imediatistas
vao-se tomando as necessidades intelectuais diesteisiuos. Temos assim um
circulo vicioso no qual o objetivo do lucro imediatai gerando produtos mais
ampla e facilmente consumiveis e, por sua vezeesssidades e as preferéncias dos
individuos vao-se empobrecendo cada vez mais. Nesa&xto, defender o
“aprender a aprender” é decretar a derrota do sabentribuir decisivamente para o
processo de esvaziamento dos individuos, processogerado pelo fato de o valor
de troca ser a mediacao universal na sociedadelistpi. Esse € o tema do proximo
item deste capitulo.

3. O “APRENDER A APRENDER” E A GLOBALIZACAO COMO
ESVAZIAMENTO COMPLETO DO INDIVIDUO
Para se compreender como Marx, nos Grundrisseisanal processo de

esvaziamento dos individuos e das relagbes sawmisapitalismo, é necessario,



segundo nossa interpretacéo, considerar trés aspBzium mesmo processo:

1) a passagem das sociedades pré-capitalistasedate capitalista era vista
por Marx como um processo no qual as antigas retasdciais fundadas em lagcos
comunitarios, em relacdes particulares e locaisegmessoas, sdo substituidas por
relacdes universais, despersonalizadas, mediadesmente pela mercadoria, pelo
valor de troca da mercadoria e, principalmente, sgr equivalente universal, o
dinheiro;

2) para que exista o capitalismo é necessariaaagp entre o trabalho e o
capital, isto €, o trabalhador passa a ser alguéenpgssui apenas sua forca de
trabalho e, para viver, precisa vendé-la ao capital

3) o trabalhador, no capitalismo, cada vez maigadédie ser alguém que
possui um conhecimento e uma experiéncia de tratepecifica, singular, para se
transformar em alguém que possui uma capacidadtatialho abstraia, geral,
indiferente ao contetdo concreto da atividade dbatho e, portanto, capaz de
adaptar-se as mudancas constantes do mercaddakdra

Analisemos entdo cada um desses aspectos.

Primeiramente analisaremos a concep¢cao marxiarsbaadade capitalista
como uma sociedade que dissolve os lacos de depmad@essoal, localizados,
comunitérios, que caracterizavam as relacdes squiaicapitalistas. O capitalismo
opera a universalizacao das relacdes entre os lsop@nmeio da transformagéo do
valor de troca e, consequentemente, do dinheirmethacao universal:

A dependéncia muatua e generalizada dos individussprocamente
indiferentes constitui seu nexo social. Este neaias se expressa no valor de troca
e somente neste a atividade préopria ou o produt@ssformam para cada individuo
em uma atividade ou em um produto para ele pro@rimdividuo deve produzir um
produto universal: o valor de troca ou, consideradte em si isoladamente e
individualizado, o dinheiro. Por outra parte o pogge cada individuo exerce sobre
a atividade dos outros ou sobre as riquezas spoi@igssui enquanto é proprietario
de valores de troca, de dinheiro. Seu poder soagHim como seu nexo com a
sociedade, o leva consigo no bolso. A atividadealquer que seja sua forma
fenoménica individual, e o produto da atividadealquer que seja seu carater

particular, € o valor de troca, vale dizer, algoversal no qual toda individualidade,



todo carater préprio € negado e cancelado [MAR8749pp. 83-84].

E por essa razdo que, na passagem acima citadx, néfariu-se aos
individuos como indiferentes uns aos outros, psisetacoes entre os homens néao
sdo determinadas pelo contetddo da individualidadeatla ser humano elas séo
reduzidas a uma unica, unilateral e abstraia relagéiversalizada, a relagcéo
mediatizada pelo dinheiro que é, por sua vez, nala do que a expressao do valor
de troca das mercadorias, cuja producao € a fadsdigrincipal do capitalismo. Mas
nao somente os produtos do trabalho devem sesvistdorma universal e abstraia
de valores de troca, sendo indiferente seu valarsde também a prépria atividade
de trabalho deixa de ser importante por suas @afstitas particulares e passa a ser
avaliada somente pelo quanto de trabalho objetiedal@produz, isto €, o quanto de
dinheiro ela produz, pois o dinheiro é trabalhoetibpdo e quantificado. As
relacdes de dependéncia entre individuo e sociatimiedo mais relagdes pessoais,
particularizadas, mas relacdes indiferentes adcpkatidades dos individuos. A
relacdo de dependéncia torna-se universal; assmo copoder do individuo ndo é
mais um poder particularizado sobre certas pegsoaertos contextos, mas sim um
poder universal. Ambos, dependéncia e poder, “s&adbs pelo individuo no
bolso”. o dinheiro. Entender como Marx caracter@ajue seja o dinheiro, no
capitalismo, € fundamental para entender que oepsoc de universalizacdo do
dinheiro como mediacdo entre os homens é, na ae@jdum processo de
transformacdo dos lagos sociais em lagos abstratoigterais, reduzidos a uma
quantidade de trabalho abstraio. A passagem sege@inbastante esclarecedora
quanto a esse aspecto:

O tempo de trabalho determinado é objetivado em umwcadoria
determinada e particular dotada de qualidadescptes e com particulares
relacdes com as necessidades. Porém como valovaded tempo de trabalho deve
ser objetivado em uma mercadoria que expressa sersen carater de quota ou sua
qguantidade, que é indiferente as suas qualidadesai®| e pode por isso ser
metamorfoseada em, ou seja, trocada por, qualquia onercadoria que seja
objetivacdo de um mesmo tempo de trabalho. Cometmlgle deve possuir este
carater universal que contradiz sua particularidederal. Esta contradicdo pode ser

resolvida somente objetivando a propria contradigso €, se a mercadoria € posta



de maneira dupla, uma vez em sua imediata formarala¢ logo em sua forma
mediata, ou seja, como dinheiro. Este Ultimo éigessomente na medida em que
uma mercadoria particular torna-se por assim d&esubstancia universal dos
valores de troca, ou enquanto o valor de trocantrsadorias € identificado com
uma substancia particular distinta de todas asasu@uer dizer que a mercadoria
deve ser antes de mais nada trocada por uma meaeaduversal, produto
simbdlico universal e objetivacdo do tempo de ttabgara ser depois valor de
troca intercambiavel a vontade e indiferentementetqdas as outras mercadorias e
para metamorfosear-se convertendo-se em qualquedealas. O dinheiro € o tempo
de trabalho como objeto universal, ou a objetivad@dempo de trabalho universal
[MARX. 1987a, pp. 96-97].

Assim, o primeiro aspecto do processo de esvaziantan individualidade
no capitalismo € essa reducdo do individuo a alguéproduz valor de troca, que
possui uma atividade traduzida numa quantidadeatt® de troca e relaciona-se
com a sociedade pela mediacdo do dinheiro, o msinto universal do capitalismo
para se medir o valor das atividades humanas, e @edutos e de seus agentes.
Marx, entretanto, ndo era um romantico. Ao mostracarater profundamente
alienante desse processo de universalizacdo do deldroca, ndo deixava de
apontar para o fato de que a superagao dessacdieemd@o deveria ser encarada
como um desejo de retorno a um passado concebiftorda idilica e romantica:

Ja foi dito e se pode voltar a dizer que a beleaageandeza deste sistema
residem precisamente neste metabolismo materigpigtaal, nesta conexao que se
cria naturalmente, de forma independente do salur wontade dos individuos e
que pressupde precisamente sua indiferenca e slepeindéncia reciprocas. E
seguramente esta independéncia material é prdférimaséncia de relacdes ou a
nexos locais baseados nos vinculos naturais deamgiisidade ou nas relagbes
entre senhor e servo. E igualmente certo que agdluds ndo podem dominar suas
proprias relacdes sociais antes de havé-las criedoém é também absurdo
conceber este nexo puramente material como criatlraimente, inseparavel da
natureza da individualidade e imanente a ela @hfemente do saber e da vontade
reflexivos). O nexo é um produto dos individuosink produto histérico. Pertence a

uma determinada fase do desenvolvimento da incilithde. O alheamento e a



autonomia com que esse nexo existe frente aosidludis demonstram somente que
estes ainda estdo em vias de criar as condicbesadeida social em lugar de ter
iniciado a partir dessas condi¢des. E 0 nexo crizataralmente entre individuos
situados em condicbes determinadas e estreitasinddsduos universalmente
desenvolvidos, cujas relacdes sociais enquantodetaproprias e coletivas estéo ja
submetidas a seu préprio controle coletivo, ndousd@roduto da natureza mas sim
da histéria. O grau e a universalidade do desemashto das faculdades, nas quais
torna-se possivel esta individualidade, supdemigae®nte a producdo baseada no
valor de troca, que cria pela primeira vez, ao nee@mpo que a universalidade da
alienacéo do individuo frente a si mesmo e aos dermainiversalidade e a multi-
lateralidade de suas relagcdes e de suas habilidanesstagios de desenvolvimento
precedentes, o individuo se apresenta com maioitydie precisamente porque nao
elaborou ainda a plenitude de suas relagcbes en@gsafrente a ele como poténcias
e relagdes sociais autbnomas. E tdo ridiculo sewtitalgia daquela plenitude
primitiva como crer que € preciso deter-se nesgazesmento completo. A visao
burguesa jamais se elevou acima da oposicao ayisdla romantica e é por isso
gue esta acompanhara aquela como uma oposicamnbegité sua morte piedosa
[MARX, 1987a, pp. 89-90, grifo nosso].

Marx considerava, portanto, o capitalismo como ufase histdrica do
desenvolvimento da individualidade humana. Essa f&ia caracterizada pela
substituicdo das relacdes de dependéncia locaissso@is, por uma relacdo de
dependéncia universal, impessoal e unilateral: lorvde troca materializado no
dinheiro. A superacdo do capitalismo levaria, sdguMarx, ao terceiro estagio
histérico do desenvolvimento da individualidade hoa no qual os individuos,
coletivamente organizados, direcionariam de forntancional as relacdes sociais
para que estas permitissem o0 desenvolvimento ateldl e universal da
individualidade, como consequéncia do carater tamimdltilateral e universal das
relacdes sociais. Somente assim a universalidaeleadh, unilateral e abstraia do
capitalismo seria entdo realmente superada. Evadenite essa concepgdo marxiana
em muito distancia-se de qualquer visdo romantiddliea que veja no passado das
sociedades pré-capitalistas um ser humano maisuplemte realizado. Essa visao

romantica sé continua a existir porque a visdotabgtia ndo consegue supera-la de



fato. Para Marx a perspectiva da construcdo desgui@dade comunista ndo pode
contentar-se com a plenitude primitiva das socieslguté-capitalistas nem com o
esvaziamento completo ao qual estédo reduzidadag®es sociais capitalistas e ao
qual estdo também reduzidos, consequentementedivgluos.

Analisemos agora o segundo aspecto do processcwdei@mento, o0 da
separacdo entre o trabalhador e os meios de pmdHgda separacdo € condicédo
necessaria a existéncia da relacdo entre capitedbalho e, portanto, condicéo
necessaria a existéncia do capitalismo. Nao hdatispio se ndo ha relacdo entre
capital e trabalho. O capitalismo nédo pode exmsiforma de uma sociedade onde
todos sejam pequenos capitalistas, pequenos predutbdespeito de a propaganda
ideoldgica atual por vezes tentar passar a ilusdque € possivel existir capitalismo
sem a existéncia da classe trabalhadora. Que daidpia de trabalho morto,
objetivado, historicamente cresca em relacdo a tmgiaale de trabalho vivo,
especialmente como processo de automatizacao dagéim, isso nao elimina o feto
de que ndo possa existir capitalismo sem a relegée capital e trabalho. Para que
existisse a relagédo entre capital e trabalho foes®ario que o processo historico
constituisse, nos primordios do capitalismo, delago uma massa de individuos
que nada possuissem além de sua abstrata forgabdénd e, de outro lado, alguns
individuos em condi¢cbes de comprar essa forca algaltio. O que a ideologia
neoliberal procura esconder em seu discurso sobmerocado é que este, na sua
forma capitalista, fundamenta-se, antes de maia, madvenda e na compra de uma
mercadoria em particular, a forca de trabalho hama dinheiro como forma
universal e abstraia do valor de troca de todaseasadorias s6 pode transformar-se
em capital na compra de um tipo particular de ntEnga: o trabalho. E a Unica
mercadoria cujo valor de uso, ao ser consumidajyzronais valor, produz mais-
valia:

[...] € unicamente mediante o intercambio do dihebm o trabalho que
pode efetuar-se a transformacdo daquele em cdpifplA capacidade de trabalho
em si mesmo € o valor de uso cujo o consumo carsédmaneira imediata com a
objetivacdo do trabalho e, por fim, com o ato degalor de troca. Para o dinheiro
enguanto capital, a capacidade de trabalho é o galaso imediato pelo qual ele [o

dinheiro] deve ser trocado. Na circulagdo simplewoteddo do valor de uso era



indiferente, estava excluido da determinagcédo foenah6mica. Aqui esse contetdo
€ um momento econdmico essencial da mesma. [cdlicdo para que o dinheiro
se transforme em capital é a de o possuidor dcetlmipossa trocar dinheiro pela
capacidade de trabalho alheia enquanto mercad@odanto, que no marco da
circulacdo ponha-se a venda a capacidade de toalwalim o carater de mercadoria,
ja que dentro da circulagdo simples os sujeitosntlercambio contrapfe-se na
qualidade de comprador e vendedor. A condi¢éo,i® poe o operario ponha a
venda sua capacidade de trabalho enquanto meraagigidevera consumir-se no
uso: portanto, o trabalhador livre. A condicdo & qutrabalhador, em primeiro
lugar, disponha de sua capacidade de trabalhoula tite proprietario livre da

mesma. Em segundo lugar, todavia, € necessaripayagrocar ja ndo disponha de
seu trabalho na foram de outra mercadoria, de llral@bjetivado, mas sim que a
Gnica mercadoria que tenha para oferecer, paraayesgja precisamente sua
capacidade laborial viva, existente em sua propagporeidade viva; que as
condicbes da objetivacdo de seu trabalho, as diesligociais de seu trabalho,
existam pois como propriedade alheia, que exist@minsulagdo como mercadorias
que se encontram do outro lado, além dele proptary, 1988, pp. 215-216]

Para que a forca de trabalho do operario transf@emem mercadoria a ser
vendida ao capital, é preciso, portanto, que oviddb/operario esteja, por um lado,
livre de lacos de serviddo como o0s que existiamsoagdades pré-capitalistas e,
por outro lado, totalmente separado de todas adigfies objetivas necessarias para
que sua forca de trabalho se ponha em acao, redtamd/ender seu trabalho ao
capital. Nos Grundrisse, Marx refere-se a essaiggmentre trabalho e capital, por
meio de expressdes como trabalho vivo ou trabalbjetvo (para se referir a forca
de trabalho do operério) e trabalho morto ou ttabalbjetivado, para se referir ao
capital, aos meios de producéo transformados ertatap

A dialética entre trabalho e capital, entendida @oetacionamento antitético
entre o trabalho como total auséncia de trabalhjetisghdo e o capital como
apropriacdo privada de todas as condicbes socaissearias para que o trabalho
possa se objetivar, € ricamente expressa por Mapassagem abaixo:

A dissociacdo entre a propriedade e o trabalhosapta-se lei necessaria

desta troca entre o capital e o trabalho. O trahgbsto como ndo-capital, enquanto



tal é: 1) Trabalho ndo-objetivado, concebido negetiente (ainda que na condigédo
de um ser objetivo; o ndo-objetivo na forma obgtiEnquanto tal, € ndo-matéria-
prima, ndo-instrumento de trabalho, ndo-produttsabalho dissociado de todos os
meios de trabalho e objetos de trabalho, de todaobjetividade; o trabalho vivo,
existente como abstracdo destes aspectos de sidadeaefetiva (igualmente néo-
valor); este despojamento total, desnudar-se de tigetividade, esta existéncia
puramente subjetiva do trabalho. O trabalho comgéna absoluta: a miséria ndo
como caréncia, mas sim como exclusdo plena dazagokjetiva. [...] 2) Trabalho
ndo-objetivado, n&o-valor, concebido positivamenbe, negatividade que se
relaciona consigo mesma; € a existéncia nao-obgdivquer dizer inobjetiva, ou
seja, subjetiva, do préprio trabalho. O trabalho n@mo objeto, mas sim como
atividade; ndo como autovalor, mas sim como a feiva do valor. [...] Ndo € em
absoluto uma contradicdo afirmar, pois, que o thabgor um lado é miséria
absoluta como objeto e por outro é a possibilidadeersal da riqueza como sujeito
e como atividade ou ainda que ambos os lados dest absolutamente
contraditoria se condicionam reciprocamente e darida natureza do trabalho, ja
que este, como antitese, como existéncia contredd® capital, esta pressuposto
pelo capital e, por outra parte, pressupde o dgMiER X, 1987a, pp. 235-236].

Sdo duas faces da mesma moeda, dois podlos da nresiittade social
contraditoria, o fato de que o trabalhador sejazdado, totalmente desprovido de
valor, reduzido unicamente a uma abstraia forcdralealho e o fato de que o
trabalho seja atonte geradora de toda a riqueziupida na forma de capital. Para
que a objetivacdo material torne-se cada vez maigersal e rica € preciso, na
sociedade capitalista, que o trabalhador s6 pesdiaar uma atividade objetivadora
vendendo sua forga de trabalho como mercadoria.

Por fim, o terceiro aspecto do processo de esvaritidos individuos e das
relacbes sociais € relativo a secundarizacdo ddew@wdm concreto, especifico,
particular, das habilidades do trabalhador, qu®sa subordinada a capacidade de
trabalho em geral, & capacidade de trabalho adstesite concebida. E preciso que
o trabalhador torne-se indiferente ao conteudo redtmale sua atividade, é preciso
que a sua forca de trabalho seja vendida como fé&¢eabalho em geral.

Marx (1987a. pp. 24-26) mostra que embora ha mexistisse para o



pensamento humano a idéia de trabalho em gerahefm@ssaria uma evolucdo do
pensamento econ0mico para que esse pensamentalerasse a producdo da
rigueza como resultado do trabalho em geral e pawaesultado de algum tipo
especifico de trabalho, como o trabalho comeraiagricola ou industrial etc. Essa
evolucdo do pensamento econdmico é caracterizaddao< como passando do
monetarismo para o mercantiismo e deste para iacffi€ia, até chegar-se,
finalmente, a idéia do trabalho em geral em AdanittfSr® monetarismo situava a
rigueza néo no trabalho humano, mas no objeto enesmo, no caso, no dinheiro
como moedas feitas com metais preciosos. O melisardi realizou o primeiro
avanco ao considerar a producao da rigueza comttamei® do trabalho humano, no
caso, o trabalho mercantil. Mas como via no coroéuon meio para a obtencéao de
dinheiro, a riqueza ainda era considerada como propriedade do objeto a ser
obtido por meio da atividade mercantil. A fisiogeaavancou de forma significativa
porque defendeu que a riqueza é produzida pelaltalagricola, sendo constituida
pelo produto em geral desse trabalho. Assim, aergya ndo era mais vista na
forma particular de um tipo de produto, como noocds® monetarismo e do
mercantilismo que localizam a riqueza no dinhéifas a fisiocracia ainda limitava
a riqueza aos produtos de um tipo especifico daltta. O passo decisivo foi dado
por Adam Smith:

Um imenso progresso se deu quando Adam Smith rechtoglo carater
determinado da atividade criadora de riqueza cermmiio-a simplesmente como
trabalho; nem trabalho manufatureiro, nem trabatloonercial, nem trabalho
agricola, mas sim tanto um como outro. Com a usaliefade abstrata da atividade
criadora de riqueza se da ao mesmo tempo a unidada do objeto determinado
como riqueza, como produto em geral ou, mais uraatvabalho em geral, porém
como trabalho passado, objetivado [MARX, 198725).

Marx afirma entdo que poderia parecer, a primastyque 0s economistas
teriam simplesmente chegado a “expressao abst@ai@atdo mais simples e antiga
na qual entram os homens enquanto produtores, wpralgue seja a forma de
sociedade” (idem, p. 25). Entretanto, tal conclusdseegundo Marx, certa em um
sentido e errada em outro. Assim como quando Miaoutlu sobre o uso ideolégico

que os economistas faziam da nocéo de producaceh também aqui aparece a



questao do trabalho em geral. De certa forma, dugéo material humana sempre
dependeu do trabalho. Nesse sentido, é possivelaafse que a riqueza nunca pode
existir sem o trabalho e que o trabalho humano eral@ a fonte de criacdo da
rigueza humana e, portanto, nesse sentido, poddisear que 0S economistas
descobriram uma relagdo simples e antiga que seexps®u. Marx (1987a, p. 25)
mostra, entretanto, que tal conclusao equivoca $&ia considerar o seguinte:

A indiferenca frente a um género determinado death® pressupde uma
totalidade muito desenvolvida de géneros reaisrdealho, nenhum dos quais
predomina sobre os demais. Assim, as abstracoassgmaiis surgem unicamente ali
onde existe um desenvolvimento concreto mais memle um elemento aparece
como comum a muitos, como comum a todos os elemeBttdo deixa de poder
ser pensado somente sob uma forma particular. foa parte, esta abstracdo do
trabalho em geral ndo é somente o resultado intelede uma totalidade concreta
de trabalhos. A indiferenca por um trabalho paldicaorresponde a uma forma de
sociedade na qual os individuos podem passar fagigrde um trabalho a outro e
na qual o género determinado de trabalho é pasdateito e, portanto, indiferente.
O trabalho converteu-se entdo, ndo somente enquamégoria [do pensamento
econdbmico], mas também na realidade, no meio pa@aa & riqueza em geral e,
como determinacéo, deixou de aderir ao individuna@ama particularidade sua.

Na ciéncia econdmica a categoria de trabalho e gemo uma categoria
gque expressa a esséncia da riqueza s6 pode, porsantassim concebida como
resultado intelectual da relacéo entre o pensaneentoa realidade socioeconémica
na qual existe uma grande diversidade de formasatalho, uma rica totalidade de
distintas formas de trabalho. Mas esse progressocampo do pensamento
econdmico so foi possivel por ter havido tambémeadidade objetiva um processo
no qual o trabalhador passou cada vez mais a ssragpportador de forca de
trabalho em geral, de forca de trabalho abstrataxMita entdo como exemplo os
Estados Unidos da América:

Este estado de coisas alcanca seu maximo deseneoka na forma mais
moderna de sociedade burguesa, nos Estados UrAdogois, a abstracdo da
categoria trabalho, “trabalho em geral”, o trabdibans phrase”, que é o ponto de

partida da economia moderna, resulta pela prinvezacerta sob o ponto de vista da



pratica. Deste modo, a abstracdo mais simples q@®rromia moderna coloca no
vértice, e que expressa uma relacdo antiquissiv@ida para todas as formas de
sociedade, se apresenta ndo obstante como cergosoibo de vista da pratica neste
grau de abstragdo somente na economia moderna [MASBYa, pp. 25-26].

Somente no capitalismo o trabalho pode existir eenferma mais abstrata,
como indiferenca em relagdo aos tipos particul@estrabalho e aos produtos
particulares do trabalho, tornando-se importananagp o trabalho em geral, tanto o
acumulado, objetivado no capital, como o trabalhm,va forca de trabalho do
individuo trabalhador, como forca de trabalho abatrforca de trabalho em geral.
Entendemos que esse & também um processo de eswatriado trabalhador na
medida em que essa indiferenca. Existente na ar&etrabalhador em relagdo ao
conteudo particular da atividade de trabalho agabaesultar na separacao alienada
entre o individuo e o trabalhador, ou melhor, ndugcéo do individuo a um
trabalhador em geral, a alguém que se caractegeaaa por possuir forca de
trabalho em geral.

Do ponto de vista educacional, o lema “aprendepraraer” visa a operar
algo semelhante na medida em que, em vez de agéduescolar formar individuos
gue sabem algo, ela passa a ter como objetivo formaéviduos predispostos a
aprender qualquer coisa, desde que aquilo a sendigo mostre-se Util ao processo
de adaptacdo do individuo a vida social, isto €,nmaycado. Assim como ao
trabalhador é negada a propriedade dos meios deiqio, so restando-lhe vender
sua forca de trabalho; assim como toda a produgingéda pelo valor de troca e
ndo pelo valor de uso das mercadorias;, assim tambg&mconhecimentos
transmitidos pela escola passam a ter valor apeaasnedida em que sua
aprendizagem gere a capacidade permanente de ipigam, isto é, o conteddo
aprendido é valorizado ndo pelo conhecimento nefido, mas pela forma pela
qual é aprendido, desde que tal forma gere o “dprea aprender”. O individuo
torna-se assim mais facilmente adaptavel as exagdo mercado de trabalho e as
flutuacbes da ideologia dominante, flutuacbes essasessarias a constante
recomposicao da hegemonia das classes dominanbepeemanente esforco de
escamoteamento das contradi¢cées do capitalismo.

Ao contrario do que propugnam os defensores deetaj@ar a aprender”, ele



nao produz a autonomia intelectual e moral nenp@its critico; produz uma maior
adaptabilidade as alteracbes do capitalismo. Nawastal que o “aprender a
aprender” venha sempre acompanhado de um discuesalgrta para a existéncia
de uma aceleracéo vertiginosa das mudancas nddgenmas relacdes de trabalho,
nos valores culturais, nas atividades cotidianas,raelacdes econémicas e politicas
internacionais. Mudanca é a palavra da moda. Galeme ser preparado para viver
numa sociedade em permanente e cada vez mais rapatnca. O professor deve
aprender a conviver com mudancas constantes entralealho e a participar
ativamente dessas mudancas. Os pesquisadores astemsempre dispostos a
abandonar seus paradigmas e abracar os paradigmasdh. O trabalhador deve
estar sempre disposto a mudar de um trabalho para, dendo o desemprego
constantemente intercalando essa passagem. O ddosul®ve estar sempre apto a
comprar um modelo mais novo de um determinado popduexperimentar outra
marca, a sentir necessidade de um novo tipo daufmro® “aprender a aprender”
significa educar individuos adequados a dinamicaamtalismo. N&do se trata de
superar o capitalismo, ndo se confunda mudanca ¢erolucdo, com
transformacdes radicais nas relacbes de producianddancas fazem parte do
processo dinamico de reproducao da sociedade Icstpitdlesse sentido, o discurso
da mudanca, perfeitamente afinado com o “aprendprender”, nada tem de critico
e sim, pelo contrario, encontra-se a servico daptaddo dos individuos as

exigéncias econdmicas, politicas e culturais ddaapmo contemporéaneo.



CAPITULO QUATRO

EM DEFESA DE UMA LEITURA MARXISTA DA OBRA DE VIGOTKI

Estamos hoje estudando e ampliando a perspectii@Isi§torica. Passa-se o
resultado de nossos estudos para os alunos e pgpeofessores com 0S quais
trabalhamos e eles ampliam também. Acho mais ffivillgar e trabalhar este
enfoque do que o construtivista. Nao s6 pelo gasighifica, mas também quanto a
parte metodoldgica, ela € menos complicada por@eemvolve dogmatismos e,
portanto, da mais chances aos professores dehaalzalm a diversidade. Vigotski é
mais facil, mais pratico, mais gostoso. Basta fatdaeragir, se interessar pelo outro
e suas necessidades, seus desejos e perspectinssyai nos trazer subsidios para
descobrir como ele constroi seu conhecimento. [ siaiples, mais efetivo e mais
justo.

Consideramos chocante e ao mesmo tempo ilustraivéala acima
apresentada. Ela revela com todas as letras emveume se transformando o
pensamento de Vigotski para boa parcela dos edesmdBxtraimos essa fala do
livro O Pensamento de Vygotsky e Bakhtin no Bras$#l,autoria de Maria Teresa
Assuncédo Freitas (1994a). Trata-se de livro escoto base na tese de doutorado
em educacdo defendida pela autora que, “desejgrdfuadar o conhecimento da
psicologia de enfoque socio-histérico, na perspactie Vygotsky e Bakhtin”
(FREITAS, 1994a, p. 17), realizou, além do estudaarater tedrico-bibliografico,
também entrevistas, no ano de 1991, com 24 prots¢bOTA DE RODAPE: 1.
Foram entrevistados: Adelino Massarolo (UFV-MG)gAala Giusta (UFMG), Ana
L. B. Smolka (Unicamp), Angel P. Sirgado (Unicam@grolina Lampreia (PUC-
RJ), Claudia Davis (PUC-SP), Euclides Redin (UFVMG@Ga Locatelli (UERJ),
Jodo Wanderley Geraldi (Unicamp), Magda B. Sodt#dMG), Maria Celia R. de
Goes (Unicamp), Maria Laura P. B. Franco (PUC-3Bjia Luiza M. B. Oswald
(UEM), Maria Thereza F. Rocco (USP), Maurilio N. 8dva (UFV-MG), Marta
Kohl de Oliveira (USP). Mary Julia M. Dietzsch (USRegina de Assis (PUC-RJ),
Sarita Mo/sés (UNICAMP), Solange J. e Souza (PUL-&3nia Kramer (PUC-RJ),
Vera M. R. de Vasconcelos (UFF-RJ) e Zilma de Qiav@JSP).) de Universidades



dos estados de S&o Paulo, Minas Gerais e Rio d#rdaprofessores esses “cuja
pratica pedagodgica e cuja producdo cientifica ess@m orientadas para o trabalho
em torno dos autores soécio-historicos” (FREITAS94 p. 21). Portanto, a fala
anteriormente apresentada € a de alguém considemagmesquisador e divulgador
da perspectiva socio-histérica e do pensamento igetdki. Causa-nos também
bastante estranheza que a pesquisadora e autom@emidonado livro n&do faca
qualquer comentario sobre essa fala. E essa omis&ao pode sequer ser
considerada decorrente dos principios metodolégiadstados por ela, na
apresentacdo das falas dos entrevistados, poisp @@ mesma explicita, sua
pretensdo foi a de estabelecer um dialogo comfaes. O titulo do primeiro
capitulo do livro €, justamente, “Um Processo jalo de Trabalho” (FREITAS,
1994a, p. 17). Em outros momentos do livro a aubdi@ deixa de apresentar suas
posicoes discordantes em relagéo a certas falpsotlessores entrevistados. Chega
mesmo a apontar o que Ihe parecem ser as limitalgEemterpretacdoes de alguns
entrevistados (idem, pp. 132-143). Por que entict@a calou-se perante a fala que
apresentamos como abertura deste capitulo? Eldenaovisto nenhum problema
naquelas palavras? Sera que os membros da basuoa tiesse de doutorado também
nao problematizaram essa fala? Nao temos comorréspa essas indagacoes. Mas
nao podemos deixar de registrar nosso espanto ssafa&o e nossa preocupacao de
gue tal fato seja apenas um indicador de um processto mais amplo, de
descaracterizacdo do pensamento de Vigotski, guar@dede ser visto como uma
teoria fundamentada de forma radical e aprofundemaclassicos do marxismo,
para se tornar algo “mais gostoso”, “mais facilidis pratico”. Nessa otica, as
implicagBes “metodoldgicas” da teoria de Vigotsirgpa acdo pedagogica também
seriam muito simples: “basta fazer interagir, seergssar pelo outro e suas
necessidades, seus desejos e perspectivas, o gues/drazer subsidios para
descobrir como ele constréi seu conhecimento”. Rah®s chamar a isso, de forma
irdbnica, de  “sociointeracionismo-construtivistagmatico-dialégico”.  Seria
engracado se nao fosse tdo tragico. E isso é evadam por alguns como
compromisso com a pratica do professor do ensindaimental e médio, como
preocupacao com o enfrentamento préatico dos pra@sexistentes no dia-a-dia das

salas de aula. Ha também aqueles que adotam uwerszerlogica do avango” e



gue talvez argumentem mais ou menos da seguintafdmesmo que essas idéias
nao correspondam exatamente a teoria de Vigotsklaassim, se elas levarem os
professores e as professoras a interagir um poac®gaom seus alunos, ja sera um
avanco”. Ocorre que a realidade educacional temtratts de forma bastante
evidente, para quem queira ver, que a descaraatédzlas teorias e do pensamento
dos mais diversos autores ndo tem produzido neniparde avanco mas sim, ao
contrario, tem servido de forma bastante eficazegitimacdo de politicas
educacionais comprometidas com os interesses sked@minante.

A fala apresentada como abertura deste capitulpoé&anto, por nos
interpretada como parte de um contexto de desesiztdo do pensamento de
Vigotski, de forma a torna-lo mais facilmente askivel ao universo ideoldgico do
capitalismo contemporaneo. Nao estamos com issonaido que essa seja
necessariamente a intencdo da maioria dos autaeetfem estudado e divulgado a
obra de Vigotski no ocidente e no Brasil. Estamios &firmando que isso é um
resultado objetivo dos procedimentos que tém sdlmaslos na maior parte do
trabalhos voltados a essa divulgacdo. Alguns dgssesdimentos ja foram por nés
apontados (DUARTE, 1996, pp. 75-106), mas é nedessdjui retomar e
aprofundar essa discussdo. Nesse sentido analEgrena sequéncia, trés
procedimentos de diluicdo, secundarizagdo ou rimattdo do carater marxista da
teoria de Vigotski, presentes na bibliografia comgeranea sobre o pensamento
desse autor.

1. AS TENTATIVAS DE AFASTAR A TEORIA DE VIGOTSKI DATEORIA DE
LEONTIEV

Um primeiro procedimento que visa a neutralizaaater marxista da teoria
vigotskiana e com isso facilitar a assimilacdo dmgamento de Vigotski ao
universo ideoldgico proprio ao capitalismo conterApeo é o de separar a obra
desse autor dos trabalhos produzidos pélos demtigsea da escola da psicologia
soviética conhecida como Psicologia Historico-Gualtuou Psicologia Socio-
histérica. Alguns difusores do pensamento de Vig@presentam esse autor como
o iniciador dessa corrente da psicologia soviédcehegam até a mencionar 0s

nomes de Luria e Leontiev, mas, logo em seguidasedois autores sdo deixados



de lado e passa-se a falar somente de Vigotskicdso, por exemplo, dos trabalhos
de Freitas (1994b), Rego (1995a) e Baquero (199&os intérpretes defendem a
separacdo de forma mais incisiva, como o trabath&/ah Der Veer & Valsiner
(1996), todo ele direcionado para a defesa dadesgie “Vygotsky era um membro
da comunidade psicoldgica internacional da épocdgea sé tenha saido da URSS
uma vez), e ndo um psicélogo soviético” (idem, p7)4 Com essa afirmagcédo os
autores ndo estdo apenas defendendo que Vigotskipanhava o debate cientifico
internacional, mas estdo principalmente defendemua atitude de preconceito
generalizado em relacdo a psicologia soviéticad&ique os autores, ao longo de
todo o livro, defendam a necessidade de estudaneamento de um tedrico da
psicologia (no caso Vigotski) no contexto da hist@ia psicologia, eles operam uma
efetiva descontextualizacdo do pensamento de \kiggisocurando o tempo todo
associar 0 pensamento socialista ao regime staliaigpresentando Vigotski como
alguém que estava na URSS mas, apesar disso, aans®jpcar-se a altura da
psicologia internacional. Esses dois autores, gemelo, sdo explicitos em separar
Vigotski de Luria e Leontiev:

A idéia dos trés mosqueteiros herdicos e inseperdwando contra a
psicologia tradicional €, portanto, uma reconstbugémantica promovida por
Leontiev e Luria. Como veremos, 0 mito da troikevisea funcédo de obscurecer as
diferencas e os conflitos pessoais bastante re@s/giam a se desenvolver entre
Vygotsky e Leontiev (e, em certo grau, com Luria) @m estagio posterior [idem,
p. 204].

Mais adiante, na mesma obra, os citados autoremdiein que Leontiev
afastou-se da linha tedrica de Vigotski e prociadequar-se a ideologia oficial do
periodo stalinista:

A visdo de Vygotsky sobre um grande grupo de psaguabalhando para
uma causa comum nunca se concretizou. As vezesipajue poderia ser possivel
estabelecer esse grupo, mas Vygotsky sempre @adfma se mudar para um novo
Instituto e trabalhar com novos colegas. Por exengepois de se formarem, seus
alunos (p. ex., Levina, Morozova) eram enviadosapaabalhar em diferentes
cidades espalhadas pela Unido Soviética e assim, quee qualquer programa

coesivo pudesse ser desenvolvido, eles tinham igja & Moscou, onde Vygotsky



organizava regularmente suas chamadas conferéimte&asas. O fechamento da
Academia de Educacdo Comunista e a resultantefdrénsia de alguns dos
colaboradores de Vygotsky (Bozhovich. Leontiev, iaurZaparhozhec) para
Kharkov, também comprometeram o programa de pesguii&em disso, em
Kharkov, Leontiev desenvolveu sua propria concepcio desenvolvimento
cognitivo em resposta as criticas ideoldgicas. tievrdistanciou-se das idéias de
Vygotsky em um obitudrio escrito em 1934 (pp. 189€9n que enfatizou que os
processos de mediacdo baseiam-se em atividadesaisagesociais e renomeou a
teoria historico-cultural de “teoria histérico-salti Referiu-se também ao debate
publico sobre os méritos da reactologia para urafisgapdo das teorias de Vygotsky
[...]. Fica claro que, ao substituir a énfase dgotgky nos signos como meios de
mediacdo entre objetos da experiéncia e funcbesaimgrela idéia de que a acao
fisica (trabalho) deve fazer a mediacéo entre eitsug 0 mundo exterior, Leontiev
se manteve fiel a ideologia oficial. De acordo com guardides ideoldgicos o
trabalho (atividade fisica) devia ter precedénclae a fala [idem, pp. 315-316].

A estratégia desses autores € bastante clara ssiagretrata-se de apontar
Leontiev como mero repetidor do discurso oficialno alguém que cedeu a presséo
dos “guardides ideoldgicos”, renegando a teoria \dgotski, seu antigo
companheiro. Com essa estratégia os autores dasfeam ataque a pessoa de
Leontiev, procurando assim criar uma atitude dalsappor seu trabalho. Nao temos
condicbes de ter acesso a dados absolutamenteavaefiquanto ao que teria
ocorrido entre esses pesquisadores soviéticos qualguer modo, questdes dessa
natureza sao sempre objeto de distintas versakss te dificil comprovacgéao. O que
guestionamos aqui sdo 0s motivos de Van der Vééalginer, isto €, por que a
necessidade desse ataque frontal a imagem de &edriior que essa questao €,
para esses autores, tdo importante? Nossa hipdtede,0 espirito de todo o livro
desses autores, &€ a de que se trata claramentenaeestratégia para eliminar,
definitivamente, a associacdo do nome de VigotskdeaLuria e principalmente ao
de Leontiev. Trata-se de apresentar o trabalhoigetdki como a odisséia de um
pesquisador abandonado até mesmo pélos colabosgutdremos, mas que, apesar
de viver no proprio centro do mundo socialista, t®@a® os lagcos com a comunidade

cientifica internacional e acabou por dela recejasto reconhecimento. A faria do



atague desses autores a Leontiev é tdo granddaguabandonam qualquer cuidado
intelectual e apresentam um reducionismo groteasalderencas entre os trabalhos
de Leontiev e Vigotski. Enquanto este teria dadasaos signos “como meios de
mediacdo entre objetos da experiéncia e funcdetamér_eontiev teria substituido
essa énfase pela “idéia de que a acdao fisica ft@bdeve fazer a mediacdo entre o
sujeito e 0 mundo exterior’. Para esses autoresadi®rma, “Leontiev se manteve
fiel a ideologia oficial”, pois, “de acordo com gesardides ideoldgicos, o trabalho
(atividade fisica) devia ter precedéncia sobrela@d.fAA\o apresentarem essa versao,
0s autores zombam dos leitores, julgando todospames de um minimo senso
critico. Somente “guardides ideoldgicos” do caitab podem reduzir a categoria
trabalho a idéia de atividade fisica, ou podem ditzre que ao trabalhar com a
categoria de atividade, Leontiev pudesse descamasidemportancia da linguagem
e dos signos como elementos da atividade sociagirala somente os “guardides
ideoldgicos” do capitalismo podem perder de vistaliéerencas entre o trabalho de
um teorico marxista e a ideologia oficial do peoiostalinista da URSS. O
reducionismo operado por Van der Veer e Valsinerséirefere apenas a teoria de
Leontiev, mas também a de Vigotski. S0 que, enguaiaibjetivo de reduzir a teoria
de Leontiev a uma teoria da primazia da atividadéerial é o de associa-la a uma
ridicula caricatura do marxismo, o objetivo de mda teoria de Vigotski a uma
énfase nos signos é o de aproximéa-lo das concepg®esstruturalistas, que tudo
reduzem ao embate de discursos.

Um dos muitos equivocos existentes nessa integd@teeducionista das
teorias de Vigotski e Leontiev reside no fato de,gpara nenhum desses dois
pensadores, a linguagem e o trabalho podem seswla forma dicotdbmica, pelo
simples fato de que, na filosofia de Marx, na @mliavam-se tanto Vigotski como
Leontiev, a atividade humana é social e, portasgmpre mediatizada pelas relacbes
sociais e pela linguagem. Por sua vez, a linguagfepode existir na concepcéao de
Marx, como um elemento integrante da pratica sopr@duzido e reproduzido no
interior dessa pratica. Nao estamos afirmando Gueexistam especificidades nos
trabalhos de Vigotski e Leontiev, nem mesmo que B&stam pontos de
divergéncia entre ambos. Mas o que frisamos € queos desenvolveram seus

trabalhos no interior de uma mesma corrente dalpgi@, apoiada em fundamentos



filos6ficos marxistas. No que se refere a quest@atividade, mostraremos, no
quinto capitulo deste nosso trabalho, que um doscéss da abordagem do jovem
Piaget criticados por Vigotski foi justamente augiib do processo de socializacdo a
uma comunicacao intersubjetiva mediatizada puragneeta linguagem, fora da
atividade social dos individuos. Quanto a Leontehe mencionar aqui, ainda que
rapidamente, alguns aspectos da obra desse a@tamalidam totalmente a verséo
de Van der Veer e Valsiner. Iniciemos pelo fatayde Leontiev adotou de Vigotski
o método de andlise por unidades (sobre esse meéted®IGOTSKI, 1993a. pp.
19-20). Rara Vigotski, a unidade de anélise daukggm, com sua dupla funcgéo,
comunicativa e meio do pensamento, deveria ser gaoifiseado da palavra
(VYGOTSKI, 1993a, p. 21). Leontiev (1978) ampliss@oncepcao de Vigotski,
estabelecendo uma relagdo entre a estrutura ddaaevhumana e a estrutura da
consciéncia humana. Assim, a unidade inicial ddisn@assa a ser a da relagado
entre o0 motivo da acdo e seu contetdo (ou seuwodbietsa relagdo entre o motivo e
0 conteudo da acéo reflete-se na estrutura da iéong&r como relacdo entre o
significado e o sentido. Obviamente, a relacdoeeatsignificado e o sentido ndo
pode estabelecer-se sem a mediacdo da linguagem.akFibastante evidente o
guanto a versao de Van der Veer e Valsiner nadatean com a teoria de Leontiev.
Outro ponto importante da teoria de Leontiev € que o0 processo de apropriacao €
essencialmente um processo mediatizado pela coagdfitic Consideramos até
agora 0 processo de apropriacdo como o resultadonde atividade efetiva do
individuo em relacdo aos objetos e fenbmenos dadmeircundante criados pelo
desenvolvimento da cultura humana. Sublinhamos egta atividade deve ser
adequada, quer isto dizer que deve reproduzir ag®drda atividade cristalizada
(acumulada) no objeto ou no fenbmeno ou mais exatwmnos sistemas que
formam. Mas pode-se supor que esta atividade adeagapareca no homem, na
crianca, sob a influéncia dos proprios objetosn@rieenos? A falsidade de uma tal
suposicdo é evidente. A crianca ndo estd de modbune sozinha em face do
mundo que a rodeia. As suas relacbes com o munusdipre por intermediario a
relacdo do homem com o0s outros seres humanos; atsudade esta sempre
inserida na comunicagao [idem, pp. 271-272].

E ainda, para que nao restem ddvidas quanto acdéaigue Leontiev ndo



dicotomizava linguagem e atividade, citaremos maia passagem do mesmo livro:

Desde as primeiras etapas do desenvolvimento deidaod que a realidade
concreta se lhe manifesta através da relacdo queralcom o meio; razdo por que
ele a percebe ndo apenas sob o angulo das suageg@ades materiais e do seu
sentido biologico, mas igualmente como um mundmlojetos que se descobrem
progressivamente a ele na sua significacdo sopa@l, intermédio da atividade
humana. Isso constitui a base inicial sobre a sgala a aquisicdo da linguagem, a
apropriagdao da comunicagao verbal. Sem querer @gta do que a palavra traz ao
desenvolvimento psiquico (estdo consagradas amb@res de paginas), gostaria
simplesmente de sublinhar uma vez mais que, seduenmdesempenhe um papel
enorme e verdadeiramente decisivo, a linguagem p@mnisso € o demiurgo do
humano no homem. A linguagem é aquilo através dal gqa generaliza e se
transmite a experiéncia da pratica sécio-histdedumanidade; por consequéncia,
é igualmente um meio de comunicacado, a condic&pdgpriacdo pélos individuos
desta experiéncia e a forma da sua existéncianstiémcia [idem, pp. 171-172].

Talvez Van der Veer e Valsiner, de tdo preocupadesestavam em cumprir
o papel de “guardides ideoldgicos”, ndo tiverampeme ler com mais atencédo os
trabalhos de Leontiev.

Ainda com relacdo a existéncia ou ndo de uma “BsgelVigotski”, a qual
estariam associados 0s homes de Luria, Leontiedresy fazemos aqui uma dltima
mencédo. Trata-se do livro La Psicologia Evolutivi®?edagdgica en la URSS —
Antologia, organizado por Vasili Davidov e Martau@he e publicado pela Editora
Progresso, de Moscou, em 1987. Os organizadories ssexpressam no prefacio:

O presente livro inclui artigos de cientistas ste@s, representantes da
escola psicoldgica de Vigotski. A leitura destad\ogia enriquecera a compreensao
gue os especialistas de fala espanhola tenhamnde, ¢ curso de quase sessenta
anos, surgiram e se desenvolveram as idéias destdaeque constitui uma das
principais na psicologia soviética [DAVIDOV & SHUAR 1987, p. 5].

Nesse livro estdo incluidos artigos de VigotskirihuLeontiev, Zapordzhets,
Elkonin, Galperin, Davidov. Vénguer, Poddiakov. ¢ava, Lidudis, Bogdanova.
Bozhdvich, Lisina e Markova. Ao final do livro sapresentados dados resumidos

de cada autor e de sua producao cientifica, o eneda uma grande e diversificada



producdo. A amostra dessa producdo apresentada wesstanea leva-nos a
acreditar que a comunidade cientifica internaciarrakceria mais traduzindo e
analisando as obras produzidas por essa escolalgmsoa do que publicando as

dezenas livros de intérpretes como Van der Verlsing.

2. A SUBSTITUICAO DO QUE ESCREVEU VIGOTSKI PELO QUE
ESCREVERAM SEUS INTERPRETES E AS TRADUCOES
RESUMIDAS/CENSURADAS DE TEXTOS VIGOTSKIANOS

Um segundo procedimento que facilita a assimilagivigotski ao universo
ideoldgico do capitalismo contemporaneo € a suligio do que escreveu o proprio
Vigotski pelas versdes difundidas pélos seus intéep. Diga-se, de passagem, que
0 numero desses intérpretes multiplica-se velozed?wr exemplo, o nimero de
livros que trazem o nome Vigotski em seu titulo, Bmsil, jA € bastante
consideravel, contando com trabalhos de autoreionas e traducbes de autores
estrangeiros. Correndo o risco de estarmos deixaldans titulos de fora,
mencionamos aqui 0s seguintes trabalhos: Baqué@@s),LCastorina et ali (1996),
Daniels. org. (1994), Duarte (1996), Freitas (199€84b). Gamier et ali (1996). La
Taille. Oliveira & Dantas (1992). Moll. org. (1996pliveira (1993), Palangana
(1994), Ratner (1995). Rego (I 995a), Smolka & Gaegs. (1993). Souza (1994),
Van Der Veer & Valsiner (1996). Também mencionantmss ndameros dos
Cadernos CEDES especialmente dedicados a psicosagi@histérica: Pino &
Goes, orgs. (1991) e Oliveira, org. (1995), alémmuletos outros livros e também
muitos artigos onde a teoria de Vigotski € de algdonma abordada. Entretanto, o
namero crescente de publicagbes sobre a teoriaigi®sii ndo tem, em nossa
avaliacao, significado um aprofundamento e um Hataénto nos estudos dos
escritos desse autor. Atualmente muito se escrwe §/igotski, mas muito pouca
atencdo se da ao que o proprio Vigotski escrevelizrirente, nos anos de 1996 e
1998 foram editadas no Brasil duas coletaneasxtiestentegrais de Vigotski, sendo
uma intitulada, no Brasil, como Teoria e MétodoRsitologia (VIGOTSKI, 1996a)
e outra intitulada O Desenvolvimento Psicolégicolmfancia (VIGOTSKI, 1998).
Essas duas coletaneas reunem parte dos textoguddi nos dois primeiros

volumes das Obras Escolhidas de Vigotski, das div&sios acesso, até o presente



momento, a edicdo espanholados cinco primeirosmasu (VIGOTSKI. 1991,
1993a, 1995, 1996b e 1997). Dissemos que as duasianadas coletaneas de
textos de Vigotski, publicadas no Brasil em 1996988, contém parte dos dois
primeiros volumes das Obras Escolhidas, porque pam& do segundo volume € o
texto integral do livro Pensamento e Linguagem. @&mba grande maioria dos
livros publicados no Brasil sobre o pensamento dgotgki seja absolutamente
omissa quanto a isso, o fato € que a traducaoopaoetugués do livro Pensamento e
Linguagem (VYGOTSKY, 1993b), cuja primeira edicaadileira foi langcada em
1987, ndo é traducéo do texto integral, mas simnda versdo resumida publicada
em inglés, nos EUA, no ano de 1962. Essa versa@mida cortou mais de 60% do
texto original pois o texto, na verséo integralplmado nas Obras Escolhidas em
espanhol (VYGOTSKI, 1993 a, pp. 11-347), tem 33@imas, enquanto na edigdo
em portugués tem 132 paginas. A despeito do sdétas intérpretes de Vigotski
sobre essa questdo, os tradutores do livro Pensaradninguagem para o inglés
nao esconderam o que fizeram:

A primeira edicdo de Pensamento e Linguagem apagdgans meses apos a
morte do autor. Ao preparar o livro para publicag&ggotsky tentou juntar ensaios
avulsos num todo coerente. Muitos deles haviam sslitos anteriormente, e
alguns haviam sido publicados; outros foram ditadosante a fase final de sua
doenca. O livro ndo € muito bem organizado — o guea um tanto dificil a
apreensdo imediata de sua unidade interna esseAdfalmas discussdes sao
repetidas quase que palavra por palavra em capitliferentes, quando ndo no
mesmo capitulo; numerosas digressbes polémicas mfazemm que o
desenvolvimento das idéias seja um tanto obscusali®Or da primeira edicdo russa
apontou alguns desses problemas em seu prefaceodewadiu deixar o texto de
Vygotsky intacto. Vinte e dois anos mais tarde @95uando Pensamento e
Linguagem foi reeditado em um volume de Obras bBstas de Vygotsky, poucas
alteracdes foram feitas. No final da década deuB@® das tradutoras desta edicéo,
Eugenia Hanfmann, em colaboracdo com J. Kasanitowa alguns dos estudos de
Vygotsky sobre a formacdo dos conceitos; ela sér@mmuito bem das idas e
vindas necessarias para desvendar o texto. Quand@957, A. R. Luria, amigo e

colaborador de Vygotsky, convidou-a para particigp@artraducdo de Pensamento e



Linguagem, ela expressou a sua convicgao de quetnamiacdo literal nao faria
justica ao pensamento de Vygotsky. Chegaram aoensnsde que a repeticao
excessiva e certas polemicas deveriam ser elinsnamha favor de uma exposicéo
mais clara. Ao traduzir o livro, simplificamos ermtamos mais claro o estilo de
Vygotsky, ao mesmo tempo que nos esforgamos ppradezir com exatidao o seu
sentido. A organizagdo interna dos capitulos feservada, exceto no capitulo 2,
onde omissdes externas resultaram em uma reeagg@tudo texto e em um numero
extremamente reduzido de subdivisbes [in Vigotdk93b, pp. XII-XIV, grifo
Nosso]

Nosso primeiro questionamento quanto aos argumerggemamente
precarios, apresentados pélos tradutores € o segaeas “discussdes polémicas”
foram consideradas de “pouco interesse para a lematemporaneo”, entdo a cada
traducdo e a cada nova edicdo o texto de Vigotskemh ser “atualizado”? Os
textos de todos os autores classicos, de sécussag@s, deveriam ser atualizados
constantemente? O leitor ndo tem o direito de depidr si mesmo o que lhe
interessa ou n&o no texto de um determinado ak%s® leitor norte-americano, do
inicio da década de 1960, teria os mesmos interedseleitor americano das
décadas seguintes? No caso da edicdo brasilemasan@ entdo necessaria, nessa
l6gica, uma adequacdo do texto aos interesses @dsreks brasileiros
contemporaneos? Como se pode ver, 0s argumentasadiogores nao resistem a
menor critica e revelam que, na verdade, o objetitedo 0 de descaracterizar a
conotacgao fortemente critica do texto de Vigotskirelacdo ndo s6 ao pensamento
de Piaget como também ao idealismo presente empdrtadas teorias psicoldgicas,
tornando, assim, o pensamento de Vigotski mais, sofinos marxista e mais
facilmente adaptavel ao pragmatismo norte-americano

Nossa segunda observacdo é a de que as maioras@dteforam realizadas
justamente no segundo capitulo, onde Vigotski fazittca a Piaget. As analises
criticas apresentadas por Vigotski nesse capittiara secundarias em relacdo a
esséncia da sua argumentacdo? No quinto capitukie deosso trabalho
procuraremos mostrar que os cortes realizados példstores em comparagcédo com
o texto integral incidem , sobre aspectos essenaiabrreta compreensao da critica

feita por Vigotski ao pensamento de Piaget. Ao réoict do que argumentam 0S



tradutores, o texto resumido ndo s6 nao ajudownartanais claro o pensamento de
Vigotski, como o distorceu, retirando-lhe a profiladie teérica e a abrangéncia
filosofico-metodolégica. Um detalhe interessante de que Eugenia Hanfmann,
justamente a que tanto se empenhou para que rem ddgado o texto original na
sua integra, convidou Piaget para escrever umgmsatatitulo de resposta as criticas
feitas por Vigotski, no inicio da década de 193G aia piagetiana. Parece que as
mencionadas criticas incomodaram bastante a Euddéamimann. E realmente
bastante estranho que ela tenha aplicado seuilesitorial com mais intensidade
justamente ao segundo capitulo e, ainda assima tiltitado a Piaget um postado
a titulo de réplica, quando Vigotski, jA ndo sexto, ndo teria o direito a tréplica.
E também estranho que os estudiosos de VigotsRiasil e no exterior mantenham
um enorme siléncio a respeito desse assunto. Qsdras (ou seria melhor dizer, os
“censores™?) de Pensamento e Linguagem, para ésinghmbém acrescentaram
uma nota de rodapé no inicio do segundo capitolm, & seguinte observacéao: “A
critica de Vigotski, baseada nas primeiras obrasPidget, pouco se aplica as
formulacbes posteriores de Piaget no que diz respsi suas teorias”. Trata-se de
uma nota de rodapé bastante discutivel. Em primegar porque trata-se de uma
guestdo cuja complexidade ndo permite que elarssfdvida assim, de uma tacada
s6, numa curta nota de rodapé. No minimo isso @etarsido objeto de um ensaio
assinado por algum pesquisador, que poderia sedO@igp de que Piaget tenha
comprovado, nesse texto, que a critica de Vigotdhki se aplica ao restante de sua
obra. Até porque o proprio Piaget utilizou a esgat de responder a critica
vigotskiana apenas em alguns pontos, silenciantboeso fato de que Vigotski
procurou mostrar que o edificio tedrico piagetianmo um todo estava construido
sobre bases idealistas e dicotdmicas. Em outraavraal Piaget omite-se de
comentar o fato de que a critica de Vigotski possuicarater fortemente filoséfico,
0 que, por certo, muito incomodou ao pensador siggando-se em conta que este
era contrario ao que considerava como ingeréna@a$lasofia nos trabalhos da
ciéncia. Em seu livro Sabedoria e llusbes da Hiasdean Piaget (1983b) narra
como, no inicio de sua trajetéria intelectual, ‘ties/erteu-se” da filosofia e como
decidiu-se por estudar os processos de conhecirdentorma cientifica, criando a

epistemologia genética. Curiosamente muitos estodide Piaget omitem, nos dias



de hoje, o fato de que, para esse pensador sugpistamologia ndo era uma area da
filosofia, mas sim um campo especifico da cién&atornando a questdo do
posfacio de Piaget ao livro de Vigotski, reafirmangue de maneira alguma esse
postado pode ser considerado uma réplica que d@ dais questdes centrais da
critica elaborada por Vigotski. Como se vé, a metaodapé feita pélos tradutores
ndo pode deixar de causar estranheza aos leitom®os® instigando o
guestionamento sobre os reais motivos de tantaslvas e reservas para com o que
escreveu Vigotski nesse capitulo. Por fim, pareorgal ainda mais nosso
guestionamento, mencionamos o fato de que esstiloai havia sido publicado
anteriormente pelo proprio Vigotski, num prologedicdo em russo do livro de
Piaget, A Linguagem e o Pensamento da CriancaMO&EOTSKI, 1993a. pp. 13-
14). Ora, em se tratando de um ensaio ja publieadmwrtanto, considerado pelo
préprio autor como um texto que poderia ser lidcompreendido em si mesmo,
torna-se ainda mais estranho aceitar a idéia dmdutires de que esse texto
necessitasse de tantas e tdo profundas modificad@sssomos obrigados a admitir
que as alteracOes feitas devem ter, realmentditddoi a aceitacdo do livro de
Vigotski, posto que tornaram o texto mais facilmemterpretavel a luz de
concepcdes ndo-marxistas do ser humano, da hist@#s relacées entre individuo
e sociedade. Isso foi, alias, explicitado no piieféscrito por Jerome Bruner a
citada edicdo norte-americana do livro Pensamehtogeiagem:

Vigotski, de fato, introduziu uma perspectiva higi® na compreenséo de
como o pensamento se desenvolve e do que é, nadeerd pensamento. Mas o
interessante € que ele também propds um mecanigmogo do qual a pessoa se
torna livre de sua prépria historia. E para Vigotge se voltam os psicologos
soviético ao examinarem o modo pelo qual o hometa livre do dominio do
condicionamento estimulo-resposta do tipo pavlaviatéssico. Vigotski € o
arquiteto do Segundo Sistema de Sinais propost@@aeiov huma reacado contra a
rigidez excessiva de suas teorias anteriores. Egurflo Sistema de Sinais que
fornece os meios pelos quais o homem cria um mediadtre ele mesmo e o
mundo da estimulacdo fisica, de forma a reagireemds de sua prépria concepgao
simbdlica da realidade. O que agrada aos tedri@zistas nessa concepgcao € o

papel claramente reconhecido da sociedade e ddaate/social na configuracédo do



Segundo Sistema de Sinais — as estruturas medsagarameio das quais 0s
estimulos sinais do mundo fisico séo filtradosaRam, o impressionante € que,
dado um mundo pluralista onde cada individuo cleegan acordo com o meio

ambiente a seu préprio modo, a teoria do desemaehio de Vigotski € também

uma descricdo dos muitos caminhos possiveis padividualidade e a liberdade. E

nesse sentido, penso eu, que ele transcende, edntotda natureza do homem, os
dilemas ideoldgicos que dividem tdo profundamerdssa mundo de hoje [in

VYGOTSKY, 1993b, p. XI].

Essa passagem de Jerome Bruner, escrita no irdai@chda de 1960, pode
ser considerada profética sobre o que seria faitabda de Vigotski por boa parte da
intelectualidade ocidental, isto é, a apresentaighpensamento de Vigotski como
algo que estivesse além do embate entre as cormsepgdialistas e as concepcodes
liberais de homem e de sociedade. Trata-se de uwmalépica tentativa de
desideologizacdo do pensamento de Vigotski. A B=ssgeito convém repetir aqui
uma passagem do proprio Vigotski, por nés ja aptada nas consideracdes iniciais
deste livro:

Ser donos da verdade sobre a pessoa e da promsaapé impossivel
enguanto a humanidade ndo seja dona da verdade aawciedade e da propria
sociedade. Nossa ciéncia ndo poderia nem podewidsense na velha sociedade.
Pelo contrario, na nova sociedade, nossa ciénaaamtrard no centro da vida. O
salto do reino da necessidade ao reino da liberdatteara inevitavelmente a
questdo do dominio de nosso proprio ser, de sulidi a ndés mesmos
(VYGOTSKY, 1991 b, p. 406).

Para que nédo restem duvidas, talvez ndo seja déemaisar que Vigotski
chamava de velha sociedade a sociedade capil@tamava de nova sociedade a
sociedade socialista. Em outras palavras, Vig@iskbastante claro em sua posicao:
a psicologia ndo poderia desenvolver-se de forreivafa ndo ser como parte do
processo de construcdo de uma sociedade socidkstane Bruner tinha, é claro, o
direito de ansiar por uma teoria sobre a naturen@aha que fosse construida numa
perspectiva supra-ideoldgica, que fugisse aos awmbantre capitalismo e
socialismo. Mas atribuir tal tentativa a Vigotskh pode decorrer de leituras

superficiais de versdes resumidas, reescritas sutas dos textos originais de



Vigotski.

Nessa direcao parece que os tradutores, redatosrseres de Pensamento e
Linguagem fizeram escola, pois seu exemplo foi islegpélos pesquisadores norte-
americanos Michael Cole. Vera John-Steiner, SiBtaibner e Ellen Souberman,
que organizaram a coletanea Mind in Society — Thevelbpment of Higher
Psychological Processes, publicada nos EUA, e gieeavter sua primeira edicdo no
Brasil em 1984. Os organizadores dessa coletamebéta julgaram adequado o
procedimento de reescrever 0s textos originaisigetski:

O trabalho de reunir obras originalmente separdolagito com bastante
liberdade. O leitor ndo deve esperar encontrartuaa@cao literal de Vigotski, mas,
sim, uma traducao editada da qual omitimos as mataparentemente redundantes
e a qual acrescentamos materiais que nos parederpartantes no sentido de
tornar mais claras as idéias de Vigotski. Comoasugditores ja notaram, o estilo de
Vigotski é extremamente dificil. Ele teve uma prg@iu escrita abundante e muitos
de seus manuscritos nunca foram adequadamentecditalém disso, durante os
frequentes periodos de sua doenca, ele ditavatsshethos — uma pratica que
resultou num texto repetitivo, eliptico e densoyGOTSKY, 1991a, p. X].

Diriamos, com ironia, que, a julgar pélos divulgadoda obra de Vigotski
nos EUA, estariamos diante de um autor que ted@ sio mesmo tempo, o criador
de uma importante e rica abordagem no campo dalpgia e um escritor que teria
deixado muito a desejar quanto a clareza de seasjdequerendo, assim, a solicita
colaboracéo de tradutores e intérpretes, no sedtidgprimoramento de seus textos.
Curiosamente, esses estudiosos com tdo elevadeidaga de sintese, em vez de
editarem os textos de Vigotski tal como foram égsrou ditados por ele e, depois,
escreverem ensaios sobre suas interpretacfes desses optaram por publicar
diretamente suas interpretacOes, apresentadas sdbrn@a de colagens e
reelaboracbes de passagens escritas por Vigotskiatéu mesmo por seus
colaboradores:

Em muitos lugares deste livro inserimos materiaisvipdos de fontes
adicionais, na tentativa de tomar mais claro oiggio do texto. Na maioria dos
casos, utilizamos outras partes de A Histéria deebeolvimento das Funcdes

Psicolégicas Superiores ndo incluidas neste voluuaips insertos provieram de



ensaios contidos nos volumes de 1956 ou 1960 eé¢doelas de seus trabalhos. Em
alguns casos, foram utilizados trechos de trabatleosolaboradores de Vigotski,
onde sdo explicitados exemplos concretos dos pirneatbs experimentais ou
resultados que no texto original de Vigotski sasecd&s de forma extremamente
breve [in Vygotsky, 1991a, p. X].

Certamente néo era isso que tinhamos em mente @juefiendemos, mais
acima, a traducédo e a publicacao dos trabalhoslelosis integrantes da Escola de
Vigotski. Que seria dos diversos manuscritos dexMae cada editor resolvesse
reescrevé-los de acordo com sua propria inter@efaealmente, assim como no
caso da edicdo resumida do livro Pensamento e agegu, também no caso de A
Formacdo Social da Mente, ndo estamos perante xtm de autoria do proprio
Vigotski mas sim de um texto que reflete muito maipensamento de alguns
intérpretes. E esses dois livros, a despeito dantes traducdes para o portugués de
partes das Obras Escolhidas, constituem a fonteipal para boa parte daqueles
gue se apresentam como estudiosos de Vigotski asilBEsses estudiosos parecem
ndo considerar problemética a atitude dos mencamgoksquisadores norte-
americanos.

Quanto ao estilo de escrita de Vigotski, ndo cotiifpamos dessa avaliacao
segundo a qual existiria uma quase insuperavetuttitide na compreensao dos
textos desse autor. Ndo nos parece, por exempt Pipget tenha um estilo de
escrita mais facil ou mais claro que o de Vigotéls.pessoas escrevem livros (bons
ou ruins) procurando facilitar a compreensdo da ale Piaget, mas n&o temos
noticia de que os tradutores de Piaget para osmgl®utro idioma qualquer tenham
decidido reescrever os textos do pensador suiganRis que um intérprete escreva
textos e livros que distorcam as idéias defendjpas Piaget, um pesquisador
brasileiro, por exemplo, sempre tera a possibikdael ler edicdes em portugués das
principais obras do autor suico e, de qualquer ir@gneara quem queira ler no
idioma original, o idioma francés é bem mais asessios pesquisadores ocidentais
do que o russo que utiliza, inclusive, outro altab&l&o estamos afirmando que os
textos de Vigotski sejam necessariamente faceis, sim que as dificuldades que
eles possam apresentar ndo sao maiores do gque gosEAM Ser encontradas em
outros autores que tém seus trabalhos editadamad os escreveram. Também



acreditamos que os textos de Vigotski, por ele wsar autor marxista, podem
apresentar uma certa dificuldade para leitores faduliarizados com o universo
filos6fico marxista, mas isso ndo se caracterizaccam problema de estilo de
escrita e sim de universo cultural do autor e dierks.

No “prefacio a edigdo brasileira” do livro Psicalmgla Arte (VIGOTSKI,
1999), Paulo Bezerra, que fez a traducao diretaydmtusso, afirma o seguinte:

Psicologia da Arte chega as méaos do publico brasilen ano depois do
centenario de nascimento de seu autor, ja bastaatdecido entre nos,
particularmente entre aqueles que trabalham nopasanha linglistica, da educacao
e da psicologia da educacédo. A Editora Martins éojé publicou dele Pensamento
e Linguagem, A Formacdo Social da Mente (1984),M&$odos em Psicologia
(1995) e esta com Psicologia Pedagodgica e uma cedigégral e traduzida do
original russo de Pensamento e Linguagem no pN®TA DE RODAPE: 2. A
Editora Martins Fontes publicou parte do primeiotume das Obras Escolhidas de
Vigotski, com o titulo Teoria e Método em Psicobg ndo, como afirmou Paulo
Bezerra, Os métodos em psicologia. O ano dessécagib foi 1996 e ndo 1995.
Até o presente momento desconhecemos que a cidadeagenha publicado algum
livro de Vigotski com o titulo Psicologia Pedag@yi&m 1998 ela publicou outra
parte das Obras Escolhidas de Vigotski, com o otit@ Desenvolvimento
Psicolégico na Infancia.) [in VIGOTSKY, 1999, p.]XI

Embora esse prefacio tenha sido publicado em ¥8B8scrito em 1997, isto
é, “um ano depois do centenario de nascimento”igetski. E auspiciosa a noticia
de que estaria no prelo uma traducdo diretamenteusko, do texto integral de
Pensamento e Linguagem. Esperamos que essa proseggsaoncretizada. Até o
momento em que concluimos a redacdo deste livro, tv@mos noticia do

langcamento dessa edigao.

3. O ECLETISMO NAS INTERPRETACOES POS-MODERNAS E
NEOLIBERAIS DA TEORIA VIGOTSKIANA

Passemos agora ao terceiro procedimento que, amst&do na divulgacéo
do pensamento de Vigotski entre os educadoresldiras| acaba resultando num

processo de adequacédo da teoria vigotskiana aersniwdeoldgico do capitalismo



contemporaneo. Trata-se da divulgacdo da idéiaudeegtabelecer um confronto
entre as teorias de Vigotski e Piaget e defendetespretacdo de que exista um
antagonismo fundamental entre essas duas teori@® &dotar uma postura
dogmatica, anti-cientifica e ndo compromissada cama efetiva melhoria da
pratica educacional. Essa atitude, com ares datiiaohente correia”, vem sendo
disseminada nos meios académicos, com a legitimdgatores que divulgam o
pensamento de Vigotski. Por exemplo, Marta KohlOdigeira é bastante taxativa
nessa questao:

A idéia da escolha da “melhor teoria” é particulante questionavel no caso
do confronto entre Piaget e Vigotski. Em primeirgdr porque ambos nos legaram
uma producéo vasta e densa, com inegaveis corgiigsia area da educacéao; ambos
merecem, portanto, um estudo aprofundado e de |lprago, que leve a uma real
compreensdo de suas propostas tedricas e ndo aoadec alguns principios
simplificados. Em segundo lugar porque ha algunfiagdades essenciais entre as
abordagens desses dois pensadores, que tornan@analeuma oposicdo radical
entre eles [OLIVEIRA, 1993, p. 103].

Mais adiante analisaremos o que Marta Kohl de @&veconsidera
“afinidades essenciais” entre Piaget e Vigotskir @aquanto queremos comentar
outros aspectos da argumentacdo defendida por agssa para condenar a
contraposicdo entre as duas teorias. E realmentio nourioso que certos
piagetianos e certos vigotskianos utilizem o argumele que seja um equivoco
estabelecer um confronto para decidir sobre a métlooia. Ora, ndo nos parece que
0s piagetianos, de modo geral, estejam muito disp@sconsiderar, por exemplo, o
behaviorismo como uma teoria “tdo boa quanto” a@eqtiana. Nunca lemos ou
ouvimos um piagetiano defendendo a necessidadandestudo aprofundado da
obra de Skinner ou de algum outro pensador behstaoAfirmamos o0 mesmo em
relacdo a autores vigotskianos que, como Marta KehOliveira, estdo sempre a
dizer que é preciso reconhecer que Piaget deixoa alna “vasta e densa com
inegaveis contribuicdes a area da educacdo”. N&scéque esta em questdo. O
argumento de Marta Kohl de Oliveira € uma tergaefi® em relacdo a questao
central, que € a do posicionamento tedrico e rdfiazer a critica a teoria de Piaget

com base na teoria de Vigotski ndo significa delseoer a densa e vasta obra de



Piaget. Como é possivel fazer a critica do queseamnhece? também nao significa
considerar que os estudos de Piaget e dos piagetmdo tragam contribuicdes para
a psicologia e para a educacdo. Entretanto, é vebssim considerar essas
contribuicdes com base em uma analise criticaahditilizamos propositadamente
o termo “radical’, pois Marta Kohl de Oliveira atij@u como leviana uma
oposicéao radical entre esses dois pensadores. @sgaeautora entende por radical?
De nossa parte entendemos que radical, como jéairalipropria etimologia da
palavra, € aquele que vai as raizes. Um significedstante distinto daquele
difundido de forma preconceituosa pelo senso comomgue radical € identificado
com dogmatico. Com o significado real do termo gakliafirmamos que so6 é
possivel compreender uma teoria quando a mesmali@ama de forma radical —
s6 é possivel defender uma teoria de forma radisal é possivel criticar uma teoria
de forma radical. Caso contrario o pensamento peFo®a na superficie e nas
aparéncias, ndo sendo, portanto, um pensamentmeexa o adjetivo de tedrico.
Como mostraremos no capitulo quinto deste nosdmaltra, a critica feita por
Vigotski a Piaget, no capitulo 2 do texto integtallivro Pensamento e Linguagem,
€ uma critica radical que procura demolir todo di@d tedrico do jovem Piaget
atacando sua pedra angular. Teria sido entdo \Kigetsano nessa critica?

Mas Marta Kohl de Oliveira ndo esta sozinha aoride a atitude analisada.
Outros autores tém defendido praticamente a messiggn. Citaremos aqui mais
dois autores. O primeiro € José Antonio Castomua, assim refere-se as idéias de
Piaget e Vigotski:

E necessério dizer que, para muitos tedricos dspiofhais da educacao,
tornam-se evidentes o conflito irredutivel e a sewkade de optar entre as mesmas.
Tal versdo, baseada em leituras superficiais, gmanal casos dogmaticas e em
outros simplesmente errdneas, dos textos classiass pesquisas mais recentes,
impede uma auténtica confrontacdo, que inclua ummex da natureza das
perspectivas e problemas propostos pélos nossoesuflém disso, dessa forma,
evita-se a realizacdo de indagacbes conjuntas piagetianos e vigotskianos que
possam contribuir para a nossa compreensdo dageducativa [CASTORINA,
1996, p. 9].

A diferenca entre Oliveira e Castorina esta no fioque este, como ele



préprio explicita, parte da perspectiva piagetiahas ele também se mostra
bastante incisivo, ao considerar como dogmaticagquivocadas as leituras que
estabelecem uma oposicdo entre Piaget e Vigotskietanto, uma olhada nas
referéncias bibliograficas do texto de Castorinasmao que ele mais leu os

intérpretes ocidentais da obra de Vigotski do gaérabalhos deste. De autoria do
proprio Vigotski, Castorina cita apenas uma tradugara o espanhol, da edicdo
resumida de Pensamento e Linguagem, uma traducBordecao Social da Mente

e um texto de Vigotski intitulado “O Método Instrantal em Psicologia” publicado

numa coletanea em inglés, organizada por J. Wertsohintérprete ocidental de

Vigotski. Assim, parece-nos que Castorina deveriatcautela de ler mais os textos
do proprio Vigotski, antes de considerar como “desmente errbneas” as leituras
de outras pessoas.

Outra autora que se manifesta contraria a contigim®ntre as teorias de
Vigotski e Piaget € Maria Teresa de Assuncéo Fgiamencionada no inicio deste
capitulo. Em um de seus livros, essa autora afirma:

A polémica instala-se com o confronto entre os doi®res. A tendéncia a
primeira vista parece ser a de ter que optar podel®s. Entretanto, essa nao € a
atitude cientifica desejavel. Ndo é o caso de lpgiar uma abordagem em
detrimento da outra. O importante é conhecé-las, beompreendendo suas
aproximagOes e divergéncias. Nao se trata de dasddiaget considerando-o ja
superado, pois € inegavel a importancia de suatdarconstrucdo do conhecimento
para a educacdo. O que importa € identificar oajteoria socio-historica traz de
novo, abrindo o didlogo com o outro referencialq@2 hoje se impde € um maior
estudo e aprofundamento da abordagem sécio-hst@ne propde também a
construgcdo do conhecimento, mas numa perspecitia féreitas, 1994a, p.15].

Essa autora também utiliza o recurso da tergivéospara condenar a opcao
por uma dessas duas teorias. A questao, insistindmsg a de “descartar” Piaget,
mas sim a da existéncia ou ndo de um conflito emtmécleo central de cada uma
das duas teorias. Ao afirmar que a “abordagem gostdrica” também propde “a
construgcdo do conhecimento, mas numa perspectoal’sa autora acima citada
aproxima-se de uma idéia bastante difundida no meicacional brasileiro: a de

gue tanto Vigotski como Piaget seriam construtagstsendo que Vigotski viria



acrescentar o social ao construtivismo. Pareceogumesmos pesquisadores que
criticam a contraposicdo entre as teorias de igetiaget, em nome do respeito
as contribuicdes que este ultimo teria dado a |[mgj@e a educacgéo, ndo percebem
que ao afirmarem que a teoria de Vigotski estar@@endo o social para o
construtivismo, estdo sendo injustos A questdo s&dimita a constatar se um
determinado autor contempla ou ndo em sua teolizolpgica o fato de os
individuos humanos viverem em sociedade. O imptaténanalisar a perspectiva
tedrica com base na qual é abordada a questaocid. 960 caso de Piaget, ele
enfocou as rela¢des sociais por meio do mesmo mbdaEbgico interacionista pelo
qual analisou a génese da inteligéncia nos indbddiNessa mesma linha de
raciocinio, um outro equivoco em relacao a teogi®ihget consiste em afirmar que
ele desconsiderou as interacfes entre os individinosando-se as interacdes entre
a crianca e os objetos do mundo fisico. Partindsal@quivocada posi¢ao, varios
educadores buscam em Vigotski o “sociointeracioaisngue justificaria a
valorizacdo, na escola, das interacdes intersulgetie, principalmente, das
interacOes entre pares. Para se constatar o quéwoeada é essa posicdo, basta
estudar, no mesmo livro Estudos Socioldgicos, dgd?j a questdo da colaboragéo
no processo de desenvolvimento psicolégico, questda também presente em
textos de Piaget sobre os métodos educacionaiivnos Psicologia e Pedagogia
(PIAGET, 1970) e Sobre a Pedagogia (PIAGET, 1988 ultimo uma coletanea
recentemente publicada no Brasil, com textos gss&macomo os dois publicados
em Psicologia e Pedagogia, mostram que Piaget dlafenado¢cdo dos métodos
escolanovistas, especialmente aqueles voltados @arabalho em grupos. Ao
fazermos mencdo aos métodos escolanovistas, aamoesi para apresentar
novamente um argumento que ja defendemos em DUAR®BEG), o de que é
preciso explicitar a partir de qual concepcéo ecoocal os educadores buscam
contribuicdes nos trabalhos dessa corrente dalpgiapa Escola de Vigotski. De
nossa parte, como ja explicitamos neste livro, aogcomo referéncia basica a
Pedagogia Historico-Critica. Assim, entendemos gue pedagogia realmente
marxista ndo pode deixar de fazer a critica asguoefas de cunho liberal, seja a
Pedagogia Tradicional seja a Pedagogia da Escola.Nduitos educadores, ao

tentarem aproximar Vigotski e Piaget, fazem-nodaigque ndo necessariamente o



explicitem, com base em concepcdes bastante préxémaideario escolanovista,
isto &, séo leituras mediatizadas pelo lema “ammeadaprender”, ja analisado no
capitulo primeiro deste nosso trabalho. Nossa pre¢acdo € a de que esses
educadores poderiam desenvolver trabalhos tedgcpsaticos mais coerentes e
mais consistentes se aprofundassem os estudos a®lviaculos entre Piaget e o
ideario escolanovista, em vez de buscarem a apagfioncom Vigotski. Talvez
descobrissem, com uma certa surpresa, que em Riaget autores escolanovistas
podem encontrar elementos suficientes para fundamenas préprias convic¢des
no campo da educacdo, sem qualquer necessida@eatesr a Vigotski, um autor
que, além de tudo, teria, na opinido de algunspganfoi visto, um estilo de escrita
gue torna muito dificil compreender seu pensamento.

Como fica evidente, as exortacbes na direcdo de atmade de nao-
oposic¢éao, entre as teorias de Vigotski e Piagaha resultando na criagdo de uma
atmosfera de legitimacgéao ética e cientifica datatisas de aproximacgao desses dois
autores.

Uma forma de aproximar Vigotski e Piaget € pela d@ pragmatismo
Eclético, sendo o aqui ja comentado psicologo dggabésar Coll o mais notorio
difusor dessa atitude, por meio da defesa, no catoprurriculo escolar, da adocao
de um marco referencial construtivista, constitufzkla justaposicdo de idéias
retiradas de varias teorias psicologicas, entre atade Vigotski e de Piaget. Os
eventuais conflitos entre essas teorias seriamades<de lado como questbes para
0s pesquisadores e tedricos, isto é, questdes ulm poteresse para educadores
preocupados com problemas “praticos” como o deoedgtluma proposta curricular.
Na verdade, essa atitude pragmatista, que considsrimadequada a qualquer nivel
das acdes educacionais, acaba também sendo eatandigesquisadores no campo
da educacdo, da psicologia e da psicologia edutacioa medida em que é cobrada
desses pesquisadores a realizacdo de estudosuespsguie ndo percam tempo com
embates tedricos e apresentem solucdes imedia@apmdblemas imediatos. Nesse
contexto, o ecletismo acaba sendo louvado comosaiagar e realista atitude.

Uma segunda maneira de aproximacao entre VigotBiaget é enquadrando
a ambos sob o rétulo de interacionistas. Nesse, easproximacdo € favorecida

mesmo quando os autores se esforcem por estabelstecdes entre as duas



teorias, adjetivando a de Vigotski como sécio-imt@rnista. A inclusdo da teoria de
Vigotski no modelo interacionista € quase uma unatdde entre os educadores
brasileiros tendo sido adotada, por Claudia Davi&l&a de Oliveira (1990); Maria
Cecilia Goées (1991); Marta Kohl de Oliveira (199Bgresa Cristina Rego (1995a);
Isilda Campaner Palangana (1994), entre outrosddesssa tese de doutorado,
defendida em 1992 e publicada no ano seguinte (DUAR1993), temos
apresentado nossos argumentos contra essa clEgifiquase consensual entre os
pesquisadores brasileiros. Embora jA tenhamos agtonessa questdo em varios
outros trabalhos (DUARTE, 1996, 1998a e 1998b), mdemos deixar de insistir
aqui nesse tema, mesmo correndo o risco de, conteasar cansativa a leitura para
agueles que porventura tenham lido nossos trabatitesiores.

A primeira coisa a ser compreendida nessa questddeéque a origem do
modelo interacionista estd na classificacdo eptiagica empregada por Piaget.
Ele apresenta o interacionismo (ou construtivispeis sdo dois termos empregados
alternadamente por Piaget, para se referir a ¢pisctos de uma mesma concepgao
epistemologica) como uma terceira via que superariznilateralidade tanto do
apriorismo quanto do empirismo (PIAGET, 1990b).&Epsoposicdo de Piaget no
plano epistemolégico era equivalente a sua tematat plano da biologia, de
superacao tanto do darwinismo como do lamarkismo.

E importante atentar para este fato fundamentahteracionismo é um
modelo bioldgico de analise das relacdes entrensge e meio ambiente, modelo
esse empregado por Piaget para analisar desdemvdesmento da inteligéncia até
as formacodes sociais (PIAGET. 1973). Insistimos@especto pois € comum entre
educadores brasileiros a utilizacdo do termo ioterasmo como sinGnimo de uma
abordagem que valoriza as interacdes no processondtecimento. Nesse sentido,
dizer que Vigotski ndo é interacionista seria o m@gjue afirmar que ele nao
valorizaria as interagcdes. Quando dizemos que Skgo&o é interacionista estamos
afirmando que sua teoria ndo se enquadra no meet#ico do interacionismo, mas
iISso ndo significa que estejamos afirmando que@ateigotskiana desconsidere a
questdo das interacdes. Trata-se de fazer aqumgdist similar aquela feita por
Lucien Séve, entre & utilizacdo do conceito deuestt e a adogcao da perspectiva

estruturalista: [...] o método estrutural é outnasa e coloca outros problemas que a



simples utilizacdo do conceito de estrutura. Seefasificiente olhar como legitimo e
fecundo um uso qualquer desse conceito para satugatista, todo mundo faria ha
muito tempo estruturalismo, fosse sem o saber, qestdo das relagbes entre
marxismo e estruturalismo estaria resolvida dera@telSEVE, 1968, p. 109].

Em contrapartida, mesmo distinguindo-se entre ac@mala perspectiva
interacionista e o uso do conceito de interacamaaresta ser mais bem explicado o
que significa uma determinada teoria valorizaméeracdes, pois apenas proclamar-
se tal valorizagcdo é muito vago, diferenciando @ucp ou nada uma teoria em
relacdo a outras. Pode-se afirmar, por exemplopdwehaviorismo ndo dé nenhuma
importancia as interagbes entre organismo e meioe endividuo e meio, entre
sujeito e objeto? Nesse sentido, ndo caberia defibiehaviorismo também como
interacionista?

Assim, empregar o modelo tedrico interacionista @& mesma coisa que
focalizar esta ou aquela forma de interacdo entligiduo e meio; utilizar o modelo
interacionista é aceitar a classificacdo empregpda Piaget. Sendo essa
classificacdo derivada da biologia e sendo o moddleracionista um modelo
biologizante dos processos de conhecimento (PIAGARE9), tal modelo implica,
necessariamente, a biologizagcéo do social, iston@turalizacdo do social. Isso nédo
significa que o social esteja ausente das anahlisemcionistas de Piaget, mas sim
gue, ao analisar o social pelo modelo interacianBiaget naturaliza o social, isto €,
trata o social com 0o mesmo aparato teérico comab goalisa, como bidlogo, as
interacdes entre 0s moluscos e seu habitat. Paras&o, constitui-se num equivoco
a denominagéao “sociointeracionismo” dada por pegad$ e educadores brasileiros a
teoria de Vigotski. Nao existe um interacionismo efras social” e um
interacionismo “mais social”. A verdade é que, gendmodelo interacionista um
modelo biologizante, naturalizante, ndo permite umidaordagem realmente
historicizadora do ser humano, isto €, ndo permitea abordagem que leve a
compreensdo do homem como um ser histérico e s@ilahndo-se essa questao
pelo prisma do carater historicizador versus card@i@uralizante das teorias
psicolégicas, consideramos que a teoria de Piagmingra-se muito mais préxima
ao behaviorismo do que a teoria de Vigotski, poisnope tal afirmagcdo possa

causar estranheza aos piagetianos.



A falta de clareza e consisténcia que esta presenéditude de categorizar a
psicologia de Vigotski como sécio-interacionistiesaos olhos comparando-se, por
exemplo, dois trabalhos: um do piagetiano FernaBecker (1993) e outro, um
artigo de Teresa Cristina Rego (1995b) a quemzgnfos mencao neste trabalho,
por ser uma das autoras que tém escrito livrosesolpensamento de Vigotski. O
livro de Fernando Becker (1993) intitula-se A Epmblogia do Professor: o
Cotidiano da Escola e analisa, sob uma Otica paget as concepcdes de
professores acerca do processo educativo, utiizammhra essa analise, a
categorizacdo dessas concepcdes em inatistas,isgagpe interacionistas. O autor
chega a conclusdo de que a maioria dos profesqaeesiveram suas concepcgoes
analisadas na pesquisa defende uma mistura inteatendéias inatistas e idéias
empiristas. “Teresa Cristina Rego (1995b), em ariigitulado ‘A Origem da
Singularidade Humana na Visdo dos Educadores’etsat sua dissertacao de
mestrado em educacéo, defendida em 1994, com®AitOrigem da Singularidade
do Ser Humano — Analise das Hipéteses de Educadotes da Perspectiva de
Vygotsky. Apesar de pretender adotar a perspedatigatskiana, a mencionada
autora, assim como o fizera anteriormente Fern8sd&er, categoriza em inatistas,
empiristas e interacionistas, as concepcfes dasaddres, s6 que agora com foco
especifico nas explicagdes sobre a origem da sirigatie de cada ser humano. A
autora chega também a conclusdes bastante senesllamtde Fernando Becker,
ainda que nao faca, no citado artigo, mencédo auesgealizada por esse autor
piagetiano. Nossa pergunta é: se o discurso € mmegial a diferenca em fazé-lo
em nome de Piaget ou de Vigotski?

Mesmo trabalhos como o de Isilda Campaner Palan{b®@4), que se
esforcam por distinguir as teorias de Vigotski eget, ao ndo questionarem a
utilizacdo do modelo interacionista como caracteltx da teoria de Vigotski,
acabam por tornar extremamente frageis e discatives diferenciacdes
estabelecidas. Vejamos o que diz Palangana (19924jy

Recentemente, as teorias que adotam a perspedte@eadionista como
matriz, a partir da qual pode-se explicar, de formaas satisfatdria, o processo de
conhecimento, vém adquirindo destaque nos meiosaetnais brasileiros. Para

gue se possa sistematizar algumas considerac@speito das diferentes condutas



interacionistas que regulam os dois modelos te®ro pauta (Piaget e Vigotski), é
conveniente lembrar em que consiste uma abordagenacionista. Como se sabe,
0 processo de conhecimento implica uma relacde ensujeito que busca conhecer
e 0 objeto a ser conhecido, de tal forma que emrkos estabelecem-se relacbes
reciprocas que modificam tanto o primeiro quansegundo. Em outros termos, as
teorias caracterizam-se como interacionistas quanuesta dinamica, nao
privilegiam nenhum desses poélos, mas sim a interagfe se estabelece entre
ambos. Ocorre que alguns autores, mesmo apostasda imteracdo como condi¢cao
para que o conhecimento se realize, ou seja, msenuo interacionistas, terminam
por atribuir ora maior énfase ao sujeito; ora atob e ainda, em outros casos a
unidade dialética constituida pelos elementos esst§o [grifo nosso].

Se concordarmos com o0 raciocinio da autora, estarediante da
desconcertante conclusdo de que, além da clagéificadas correntes
epistemoldgicas e psicolégicas em inatistas, estpfie interacionistas, teriamos
também a subdivisdo do interacionismo em interamon inatista, interacionismo
empirista e interacionismo interacionista.

A utilizacdo do modelo interacionista acaba, de,fablapando qualquer
Tentativa de analise consistente das teorias dgePia Vigotski, pois ou os
contrastes entre ambas implode a classificagaop camos ser a consequéncia do
raciocinio de Palangana, ou a busca de pontosrdgimgacao entre as duas teorias
acaba atendo-se a aspectos superficiais e a apa;éoaemo o faz Marta Kohl de
Oliveira (1993, pp. 103 KM) na passagem abaixo;

Embora haja uma diferenca muito marcante no poafoadtida que definiu o
empreendimento intelectual de Piaget e Vigotski primeiro tentando desvendar
as estruturas e mecanismos universais do funciantamsicolégico do homem e o
altimo tomando o ser humano como essencialmentérigis e portanto sujeito as
especificidades do seu contexto cultural — ha div&@aspectos a respeito dos quais
0 pensamento desses dois autores é bastante setmelAanbos enfatizam a
necessidade de compreensdo da génese dos progassestdo sendo estudados,
levando em consideracdo mecanismos tanto filogm®tcomo ontogenéticos.
Ambos utilizam uma metodologia qualitativa em sestudos, buscando captar

mecanismos psicolégicos em processo e nao ressltasi@ticos expressos em



medidas quantitativas. Tanto Piaget como Vigot&ki isteracionistas, postulando a
importancia da relacdo entre individuo e ambiergeconstrucdo dos processos
psicolégicos; nas duas abordagens, portanto, oithah € ativo em seu proprio
processo de desenvolvimento; nem esta sujeito a@en@ecanismos de maturacao,
nem submetido passivamente a imposicbes do meideatab Ambos, ainda,
consideram que o aparecimento da capacidade desespacdo simbolica,
evidenciado particularmente pela aquisicdo da &ggm, marca um salto
gualitativo no processo de desenvolvimento do seramo.

Comentemos primeiramente 0s aspectos nos quaisind®ega autora,
Vigotski e Piaget seriam semelhantes. Quanto apeetisa genética, que seria
adotada por esses dois cientistas, é preciso gade@s que eles abordam de formas
radicalmente distintas a relacao entre filogéneset@génese. Enquanto para Piaget
essa relacdo explica-se por meio de um modelo @abeente bioldgico, Vigotski
ndo analisava a relacdo entre formacéo do indivédnistoria social como analoga a
relacdo entre ontogénese e filogénese do pontastie bioldgico. Nesse sentido, a
prépria idéia do que seja adotar uma perspectigbmente genética acaba sendo
bastante distinta nesses dois autores, a pontfirdeianos que esse € um aspecto
no qual eles mais se opdem do que se aproximamexémplo disso podera ser
visto no capitulo quinto deste nosso trabalho, daamostrarmos que Vigotski
afirmou ser a concepc¢ao de desenvolvimento de fPuaga concepcdo esvaziada,
sem conteudo. Outro exemplo é o tdo comentado tondgotskiano de zona de
desenvolvimento proximo, com base no qual Vigotsgbnta como uma das
limitacGes da teoria de Piaget, a de reduzir ordede@mento ao que ja se formou e
ndo contemplar aquilo que esta se formando por wieieducacédo, do ensino. O
segundo aspecto, de aproximagao entre esses dwmisesawapontado por Marta Kohl
de Oliveira, o de que ambos teriam utilizado meimgias qualitativas, procurando
analisar o processo e ndo se atendo a “resultadasces expressos em medidas
guantitativas”, também nao resiste a minha an&@ises de mais nada por apoiar-se,
num critério de distingdo de correntes de pesqoisdmente inconsistente, apesar
de ser bastante aceito nos meios da pesquisa ethalabrasileira o critério que
divide as pesquisas em dois tipos: as quantitagvas qualitativas. Novamente

recorreremos aqui a analise feita por Vigotski,ngieaargumenta em favor de seu



conceito de zona de desenvolvimento proximo e trapde a concepcao piagetiana
das relacdes entre desenvolvimento e educacdoapangar o carater ndo dinamico
da concepcédo de desenvolvimento de Piaget, quedie rao que a crianca ja
desenvolveu num certo momento, ndo focalizandogtireps, o que estaria se
formando por influéncia da educacéo, Vigotski aplitestes de medi¢cdo da idade
intelectual de duas criangas. Num primeiro momergsolvendo individualmente,
sem nenhuma ajuda, as tarefas postas pelo testlelaascriancas alcancaram um
resultado que as classificava na mesma idade meejigbor exemplo, sete anos.
Num segundo momento, ao resolverem o teste comtaciges e demonstracoes, as
duas criangas obtiveram resultados distintos, temda chegado até a idade mental
de oito anos e outra até a idade mental de dez Bressa forma, Vigotski conclui
gue zona de desenvolvimento proximo poderia saeseptada, no que se refere a
primeira crianca, pelo nimero | e, no que se rédesegunda crianga, pelo nimero 3,
caracterizando diferencas quanto a capacidadesdesaacas, nesse momento, em
resolverem tarefas com orientacdes e demonstra¢@gsski entdo argumenta que
uma abordagem dinamica, isto é, uma abordagemejae\desenvolvimento como
processo, hdo pode permanecer na aparente homdg@dmeevelada por aquilo que
as duas criancas eram capazes de fazer sozinha® secessario ir além dessa
aparéncia, captando as diferencas em termos dagpel@inda estd sendo formado
nas criancas pela influéncia da educacado. EstartdoeVigotski sendo um
pesquisador quantitativista e apoiando-se em eskdtestaticos, os numeros | e 3?
Quanto ao terceiro aspecto apontado pela autoraaacitada, o de que tanto
Vigotski como Piaget seriam interacionistas, jagoi nés analisado neste trabalho,
dispensando repeti¢cdes. Por fim, quanto ao qua para a autora o quarto ponto de
aproximacgdo entre Piaget e Vigotski, a questadngmagem, ndo ha muito o que
possamos aqui analisar pois a autora nao deixa etarque direcdo interpreta essa
aproximacao, o que torna sua afirmacao excessitamaga. Como se pode ver, 0s
argumentos apresentados por Marta Kohl de Olivgiara assinalar aspectos
semelhantes entre as duas teorias, ndo ultrapasgalano das aparéncias e nao
fazem jus a complexidade das obras de Vigotskiage®i Ao contrario do que
sustenta a citada pesquisadora, sdo essas aprogsnapoiadas em raciocinios

imediatos e superficiais que tém impedido um efetiprofundamento no estudo



desses dois autores.

Comentaremos agora 0 que a autora em questdo apootoo “uma
diferenca muito marcante no ponto de partida quenideo empreendimento
intelectual de Piaget e Vigotski”. Tal como a aatoaracterizou essa diferenga, ela
residiria no fato de Piaget ter-se voltado paranovarsal e Vigotski para o
particular. Assim entendida, a idéia do homem caerocultural e histérico acaba
identificando-se a abordagem pdés-moderna, por &dsrificada neste trabalho,
abordagem essa que tudo transforma num relativiartiaral e numa reducdo ao
singular.

Ao participar de uma mesa-redonda em 1990, prodora@sponder a uma
pergunta formulada pelo piagetiano Yves de La @atlbre a possibilidade ou néo
de a teoria de Vigotski admitir a existéncia debfaenos universais, isto é,
presentes em todos os seres humanos, Marta Kdblivkara acabou por aceitar a
provocacao contida na pergunta, de que a teonédgteski, ao focalizar o cultural,
estaria atendo-se ao particular. A resposta daupgbpra inicia assim:

A abordagem vigotskiana, largamente conhecida cabmwrdagem soécio-
histérica do desenvolvimento humano, parece, ddliatee avessa a idéia de
universalidade dos fenbmenos psicolégicos. Dirigied a questdo da construcao
das funcdes psicologicas superiores do homem, Skgttebalha com o conceito de
mediacao na relagdo homem/mundo e com o papelmemtal do contexto cultural
na construcdo do modo de funcionamento psicologios individuos. A
contingéncia historica, a especificidade culturah earticularidade do percurso
individual parecem ser, portanto, componentes egsenda teoria vigotskiana,
fazendo dela uma teoria aparentemente incompativel a possibilidade de
existéncia de fendmenos universais [in A TAILLE, I@EIRA & DANTAS, 1992,

p. 104].

Como se pode notar, a autora ndo deixa claro ssekdera que a teoria de
Vigotski € ou ndo aquilo que ela, a autora, dizegsa teoria parece ser. Da maneira
como foi formulado esse inicio de resposta, “pdrgce Marta Kohl de Oliveira
concorda com essa caracterizacdo da teoria desKigodmo uma teoria voltada
para as particularidades culturais. Essa nosseirtacdo é reforcada pelo fato de

que, na sequéncia de sua resposta, a pesquisadasenfesforco para minimizar o



gue seria essa caracteristica particularzanteodia t@gotskiana:

Reconheco em Vigotski, entretanto, para além dotirggente, dois
postulados béasico que tratam do universo no honiem. primeiro, lugar a
pertinéncia do homem a espécie humana: o individoolimites e possibilidades
definidas pela evolucdo da espécie, que |he forneoe substrato bioldgico
estruturado como base do funcionamento psicologicdigacdo dessa estrutura
biologicamente dada como o papel essencial atbafl processo historico na
constituicdo do ser humano se da por uma caraatarisniversal da espécie: a
plasticidade do cérebro como 6rgdo material dadatile mental. O cérebro € um
sistema aberto que pode servir a diferentes fun(fies podem ser especificas de
um momento e de um lugar cultural), sem que sejacessarias transformacdes
morfolégicas no 6rgdo fisico. Em segundo lugar, mversal estd na prépria
importancia do fator cultural: o homem (todo e qual ser humano) nédo existe
dissociado da cultura. A mediacdo simbdlica, adaggm e o papel fundamental do
outro social na constituicdo do ser psicologicofafmres universais. O processo de
internalizacdo de formas culturalmente dadas deidnamento psicolégico € um
dos principais mecanismos a serem compreendidestado do ser humano [idem,
pp. 104-105].

O primeiro postulado apresentado pela autora, oiatele Vigotski, como
tratando do universal no homem é, por assim dahmitir o0 minimo, isto €, admitir
gue todos os seres humanos pertencem a espéciadudmnente teorias racistas e,
portanto, ndo-cientificas, poderiam admitir, atuzite, que existam varias espécies
humanas. Mas, como o0 assunto € o de teorias pgica) admitir que todos
pertencemos a espécie humana ndo é algo que prssdedzar uma abordagem
vigotskiana do universal. Afinal, existe algumarig@sicoldgica que afirme que
nem todos os individuos pertencam a espécie hunmmaentido bioldgico do
termo? O segundo postulado, o de que todos os lsemeanos estdo inseridos em
alguma cultura, também afirma o minimo pois nenhtenda psicolégica, por mais
biologizante e naturalizante que seja, desconsidefi@o de que o meio no qual
vivem o0s individuos humanos é um meio cultural. ddeaspecto, procurando ser
mais clara, a autora afirma que “a mediacdo siro@dla linguagem e o papel

fundamental do outro social na constituicdo do psicologico sdo fatores



universais”. A tentativa de ser mais clara piorasl @isas, pois a autora
simplesmente ndo menciona, como “fatores univérsassutensilios humanos (ou
instrumentos) e as relagbes sociais (ndo € acknaeea idéia de relacdes sociais
possa ser reduzida a expressao “papel fundamentaltdo”). Como se pode ver, a
pesquisadora ndo conseguiu responder de formdasatis a questdo formulada
pelo pesquisador piagetiano, sobre a possibilidieda teoria vigotskiana admitir a
presenca de fenbmenos universais e também deixouesposta a questdo de se a
teoria vigotskiana autoriza ou ndo o relativismo particularismo pés-modernos.
Por fim, a pesquisadora conclui sua resposta autinitisua dificuldade em
posicionar-se quanto a essa questao:

A teoria de Vigotski ndo poderia, enquanto teoudajxar de admitir
fendmenos universais. Trazendo a discussédo paraneento atual, considero que
um relativismo radical € avesso ao proprio emprieesato da ciéncia e, nesse
sentido, o estudo do particular € sempre um pamsdgcompreensao do universal.
Isso nos remete a um problema metodolégico extremtarserio enfrentado pelas
ciéncias humanas atualmente: as varias abordagensdamitem o homem como
mais multifacetado e cheio de vida do que o oljet® ciéncias fisicas, e que nos
aproximam do “real humano” de uma forma antes sis@guida por outras vias de
acesso ao conhecimento (arte e religido), podemoteidevado a um impasse em
termos da proépria idéia de ciéncia. Nao esta aamo passaremos do acumulo de
descricbes e explicacbes do especifico para a sgogho do caminho da
generalizacao [idem, p. 105].

A citacdo apresentada parece revelar uma certzuldifide encontrada por
essa pesquisadora brasileira, em diferenciar oapsrsto de Vigotski das idéias
pds-modernas. Entretanto, ndo interpretamos e$isaldiide como uma questao
individual, mas sim como decorréncia de um ambiedé®logico generalizado,
como manifestacdo de um fendbmeno mais amplo, ofdedd do pensamento pos-
moderno. Essa difusdo atinge até trabalhos apeskentcomo integrantes do
universo filoséfico marxista como, por exemplo,iwwd de Soénia Kramer (1993)
intitulado Por entre as pedras: arma e sonho nalees@rata-se de um livro
diretamente relacionado ao tema deste nosso Ipwes a autora propbe-se a

desenvolver uma analise fundamentada em BenjanaikhtB e Vigotski. Quanto



aos dois primeiros autores nos quais Sonia Krammupou fundamentar-se, nada
comentaremos, pois isso fugiria ao nosso tema. dNdsso dirige-se para a
apropriacdo que a autora fez da teoria de Vigagpskijcularmente porque ela afirma
situar-se no campo do marxismo, ainda que facat@uete diferenciar-se daquilo
gue considera ser um marxismo cientificista e iazagee dar conta da riqueza do
real. Sendo o estudo da autora no campo da edycdadquestiona a capacidade de
a ciéncia compreender plenamente o processo edue#ci

A indagacao que se delineia para mim é a segutéeue ponto a ciéncia —
e uma visdo reduzida ou restritiva de ciéncia —cdata de captar todas as
dimensdes do processo educacional? Entendida aasrdisciplinar, ndo precisa a
educacgéo ser olhada e falada dessa forma outranfeec@mento a partir de uma
dimenséao ético-estética que ultrapasse a deterénrde “leis-explicativas”? [idem,
p. 25].

A autora explicita duas “inquietacdes” que a lemaeadefinir os rumos desse
seu trabalho (idem, pp. 30-33). A primeira é a glee considera as pedagogias
criticas de inspiracdo marxista, no Brasil, marsgua um tipo de analise que nao
consegue fugir de polarizagdes e dicotomizagdadi¢ipnal ou novo, contetdo ou
método, dimensao politica ou dimenséo técnica)sectdesificacdes esterilizantes e
empobrecedoras do trabalho do professor e do antdia escola, quando estes se
caracterizariam por uma singularidade rica e coxaptpie ndo poderia ser captada
por raciocinios classificatorios que “buscam leéentificas” (para usar expresséo da
autora). A segunda inquietacéo é a de que a achosadera ser necessario superar a
unilateralidade tanto das analises realizadas rpelaria dos educadores marxistas
que, segundo ela, ficariam presos “as categoriéssichs do método dialético”,
presos na dimensao macroestrutural, tornando-apazes, novamente, de dar conta
da singularidade do individual e do cotidiano, contmmbém superar a
unilateralidade dos estudos educacionais de cumamdrdpologico”, que muitas
vezes trabalhariam com um conceito reduzido deur@ultAssim, segundo Kramer
(1993, p. 32), “a pratica pedagogica precisa sta\d partir de uma perspectiva que
dé conta de pensar o homem na sua totalidade wangirgularidade”. Para superar
0 cientificismo que ndo consegue captar o singalautora propde-se a buscar na

arte uma referéncia e, para superar 0os marxismestenuam negado o0 sujeito,



recorre a Benjamin, Bakhtin e Vigotski que, segualdg forneceriam o referencial
para uma visdo critica da histéria, da arte e mguigem. Como explicita a autora
na introducao ao livro:

No capitulo 2 “Educacédo e Linguagem”, me debrucbresdrés autores
(Benjamin, Bakhtin e Vigotski) para com eles persdmguagem, a historia e o
sujeito. Com eles e a partir deles ensaio a compé®e de um marxismo que
recupera a posicao do sujeito criativo na histtgi@e reconhece a presenca do
homem nessa histéria, que valoriza a arte e adggm. Com eles e a partir deles
tento quebrar a dureza da linguagem-rochedo qugeeah caracteriza e linguagem
pedagogica, com uma forma de falar que procuraxg@essiva, afetiva, viva [idem,
p. 14].

A autora pretende encontrar um caminho para supmerajetivismo e o
cientificismo; pretende, como ela diz, encontravasoformas de olhar e de falar
sobre a educacao:

Enfim, cabe dizer que a busca de objetividade atii@dade tem
influenciado os textos educacionais. Tanto a vig@pca ou conteudistica (que
privilegia o produto) quanto a visdo psicolégicaigprivilegia o processo) tém
afastado o carater afetivo do processo pedagoégi€émeainda, reduzido o saber ao
conhecimento cientifico, eliminando sua face actigfcriativa) [idem. p. 26].

Insatisfeita com o que considera serem reduciorssfoagmentacdes do ato
pedagogico operados, no Brasil, pelas pedagodiisasrde inspiragcdo marxista, a
autora acredita que lancar um olhar ético-est¢taza os detalhes do cotidiano seja
0 caminho para superar tais reducionismos cieistiis:

Essa insatisfacdo se agrava, ainda, a medida goebpea distancia existente
entre as classificagfes da pratica educativa queza, diversidade e singularidade
que podem ser desveladas quando se investiga diacwotida escola. E também
nesse contexto que se coloca a importancia dodasstle Vigotski, ndo apenas o
Vigotski de Pensamento e Linguagem e de A Form&gmal da Mente, mas,
sobretudo o escritor de obras menos conhecidasrasil B que tém uma crucial
contribuicdo a dar ao tema da arte e da educagi@a;amo Psicologia del Arte e La
Imaginacién e el arte en la infancia. Por onde gasssa contribuicdo? Pela

concepcao de Vigotski de que a atividade humanaseawmlatiliza, ndo desaparece



em seu produto, transformando-se de movimento estéexia ou objetividade: na

obra artistica se concretiza o trabalho de quesaliza. De nitida convergéncia com
0s estudos de Bakhtin — em especial as obrasvadadi criacdo estética — e com
0s escritos de Benjamin — em particular os textwtados a obra de arte, do autor
como produtor ou do narrador —, estes trabalhod/idetski apresentam uma

interessante abordagem no que diz respeito a esém fmusca atual de um outro
“olhar” e de um outro “falar” a educacgao [idem, Bp-31].

Insatisfeita com as abordagens cientificistas dacagho, a autora defende,
ao que parece, a utilizacdo do livro Psicologi#®da (NOTA DE RODAPE: 3. Em
espanhol, Vigotski (1972) em portugués Vigotski9@p) de Vigotski, como um
dos referenciais para aquele olhar e aquele fataro-estéticos” no que se refere ao
ato educativo. Curiosamente, o intento de Vigotekicitado livro é desenvolver
uma abordagem cientifica da arte. Nessa abordaggntifica o autor pretendeu
apreender os mecanismos e as leis psicoldgicas\{gyaiski fazia referéncia as leis
psicoldgicas, captadas pela psicologia como ciépaamais que iISso possa soar a
Sonia Kramer como um linguajar cientificista) prégses na obra de arte,
independentemente das particularidades psicolodicaautor dessa obra e de cada
receptor singular dessa mesma obra. Para ndo ddixadas quanto a isso,
citaremos um trecho um tanto longo do prefacio elelbgro de Vigotski:
Consideramos como idéia central da psicologia da ar reconhecimento da
superacdo do material pela forma artistica ou,@é@&@o mesmo, o reconhecimento
da arte como técnica social do sentimento. Coresides como meétodo de pesquisa
deste problema o método objetivamente analiticopguee da analise da arte para
chegar a sintese psicoldgica: o método dos estéagiticado a analise dos sistemas
artisticos, junto com Hennequin, consideramos a dbrarte como um “conjunto de
signos estéticos, dirigidos a excitar emocdes oosens” e tentamos, sobre a base
da analise destes signos, recriar as corresporsdentecoes. Porém nosso método
difere do estopsicologico no fato de que nds n&erpretamos estes signos como
uma manifestacdo da organizacdo animica do autodosu leitores. N6s néo
deduzimos da arte a psicologia do autor ou de le#toses, pois sabemos que isto
nao pode ser feito baseando-se na interpretacasigloss. Procuraremos estudar a

psicologia pura a impessoal da arte, prescindircdawdor e do leitor investigando



unicamente a forma e o material da arte. Expliqguao® nunca poderemos
reconstituir a psicologia de Krilov tdo-somenteaafts de suas fabulas; a psicologia
de seus leitores foi diferente nos séculos XIX ee{Xnclusive, segundo as classes,
idades e individuos. Porém podemos sim, ao analisar fabula, descobrir a lei
psicologica que forma sua base. O mecanismo atrduegual atua, e a isto
denominamos a psicologia da fabula. De fato, esta leste mecanismo jamais
atuaram em sua forma pura, mas sim, se imbricagamuena série de fendmenos e
de processos dos quais fazem parte, porém estamoesso direito ao separarmos
a psicologia da fabula de sua ac&o concreta, domesdo que o psicologo separa
a reacao pura, sensorial ou motora e a estuda icopassoal [VIGOTSKI, 1972, p.
19].

O trecho citado ndo deixa duvidas: Vigotski busqaiear cientificamente os
efeitos produzidos pela obra de arte sobre os be@anos. Para tanto buscava as
leis psicoldgicas que regeriam a producdo desss®fAo analisar a obra, no
exemplo dado a fabula, ele ndo buscava as parigtades da psicologia do autor
nem as particularidades da psicologia de cadarleit@s sim as leis gerais e
abstraias da psicologia da fabula. Parece-nosamortno minimo discutivel que
esse livro de Vigotski de fato forneca a Sonia Keamespaldo para sua busca
tipicamente pos-moderna, de olhar e falar sobruaagdo de forma néo cientifica,
buscando um olhar estetizante e um escrever lerAfirmamos ser essa busca
tipicamente pos-moderna pois ela reproduz algojgugo € novo no terreno na
historiografia, no qual as tentativas pos-modedegncontrar novos paradigmas e
anular as diferencas entre ciéncia e literaturbaean por produzir uma quantidade
enorme de narrativas pseudo-literarias. Como dssil@elso Frederico:

A nova histéria firmou-se, pois, em nossas unidades, como um registro
Aleatério da memodria de personagens coadjuvantésstariografia tornou-se uma
espécie de reportagem ou crénica antropoldgicaesobeotidiano indiferenciado
construido a partir do discurso daqueles persosagerromo tudo € discurso, ou
discurso sobre discursos, re(a)presentacdo de almnedingivel, a nova histéria
terminou por abolir a fronteira com a literaturatnindo-se sobretudo ensaismo
literario [FREDERICO, 1997, p. 176].

Assinalamos aqui que essa perspectiva adotada pora KXramer é



compartilhada por Solange Jobim e Souza (1994) paqueura um novo paradigma
para as ciéncias humanas por meio da articula¢gé® @ma abordagem psicanalitica
da linguagem com a tentativa de unido entre agtede Vigotski, Bakhtin e Walter
Benjamin:

Como resgatar essa humanidade do homem-sujeitei@lasias humanas?
Como recuperar o homem, entendendo-o, simultandan@mo individuo e como
ser histérico? Como captar a sua singularidade epesmo tempo, sua vinculacao
com o objetivo e com a totalidade que se inser&? @Wna vez que a linguagem é o
que caracteriza e marca o homem, trata-se de rastaas ciéncias humanas o
espaco do sentido. O sentido da palavra € o canpateoo resgate daquilo que no
homem é sujeito, no qual ele ndo se anula nem sazdePara Japiassu [...], a
linguagem e suas multiplas teorizacBes constituire contra-ciéncia capaz de
unificar a heterogeneidade dos componentes no casgalocientifico das ciéncias
humanas. Mas a linguagem, acrescenta ele, premissstidada em funcao de suas
relacbes com o inconsciente, pois este determesmfeumas e sua emergéncia. Mas
se, por um lado, ressaltamos a necessidade dguad¢jem ser estudada em funcao
de suas relagcbes com o inconsciente, por outreeseentariamos também a
necessidade de uma compreensao da linguagem eaofdecsuas relacées com a
estrutura social. [...] Ressaltamos, finalmentes &akhtin, Vigotski e Benjamin
oferecem uma construgéo tedrica que coloca a lgegunacomo ponto de partida na
investigagdo das questdes humanas e sociais, @éardambém um desvio que
permite que as ciéncias humanas transitem paradftggaradigmas cientificistas,
priorizando uma abordagem ético-estética da reddiff@OUZA, 1994. pp. 51 e 95].

Ambas as autoras buscam essa abordagem “étice&stda realidade,
dizendo-se apoiadas na mesma triade Vigotski, BakintBenjamin e ambas
acreditam encontrar nos detalhes do cotidiano gemnséo da realidade social no
seu todo. Souza (1994, p. 23) diz 0 seguinte: &tegs a vida cotidiana, nas suas
mais variadas manifestacfes, como cenario de noskagacoes”, e acrescenta que
“cada fato, acontecimento ou fragmento das relagdemis reflete a realidade no
seu todo”. Kramer (1993, pp. 113-199), na parte 2id@o, intitulada “Nas dobras
do cotidiano da Escola, a reflexdo tedrica”, apresearrativas de professores, para

tratar dos temas “lingua”, “lingua escrita” e “sgpfessor”. Ao mencionarmos o



livro de Sénia Kramer e também o de Solange JobBowrza, queremos focalizar
especificamente o0 contexto que preside as leitunasio semelhantes, que essas
autoras fazem de Vigotski. Trata-se, em nossa ap&di de um contexto de
abandono do referencial marxista, sob a forma deédue um marxismo mais
aberto, criativo, livre das amarras cientificistatgnto aos detalhes do cotidiano,
aberto as histérias dos individuos, identificadm@riqueza do linguajar artistico,
sensivel a dimensao afetiva do ser humano etcspeite das referéncias teoricas, o
citado livro de S6nia Kramer pouco ou nada se @ifeia da enorme quantidade de
trabalhos voltados para a descricdo do chamaddiaiodi escolar e para a historia de
vida de professores. Muitos desses trabalhos afisntomo o fez Kramer, que
pretendem articular o geral e o particular, o mestroitural e o micro-estrutural.
Mas, ao final, a grande maioria desses trabalhaisaapouco ou nada acrescentando
a compreensao do processo educacional. Sao trabgliecimergem no cotidiano e
afogam-se nas infinitas singularidades de cadaasde cada professora, de cada
aluno etc. Como diz Celso Frederico (1997, p. 18@), seu ja citado artigo, ao
analisar o pensamento pos-moderno:

A viséo global da sociedade — aquela que estansesidos, e por iSSo, nos
interesse de perto — € substituida pela discricAgnfentada do indiferenciado
cotidiano de individuos comuns. Quem se interesesaspo? Quem se interessa por
uma colecéo infinita de estdrias que ndo se relacioentre si e ndo apontam para
nada? Quem se interessa pelo caso particular toeradsim mesmo, fechado em
sua curiosidade solitaria, que néo ilumina tend&ndo conjunto da vida social?

Como os exemplos apresentados acima, 0 que progsirassinalar € o fato
de que o pensamento pés-moderno se faz presentealeathos de conceituados
pesquisadores da area educacional que se propieorporar a teoria vigotiskiana
e até mesmo em trabalhos cujos autores afirmamesstsituados no campo da
filosofia marxista. Essa impregnacédo do pensamgddemoderno nos trabalhos dos
divulgadores da teoria vigotskiana gera, como vjrgosves distorcdes dessa teoria.
Se isso ocorre com autores que pretendem adotar d¥olgar a perspectiva
vigotskiana, o que ocorreria, nos dias de hoje, aegoeles que se posicionem de

forma contréaria a teoria de Vigotski e sua escola?



4. UM EXEMPLO DE CRITICA INFUNDADA E INCONSISTENTE TEORIA
VIGOTSKIANA

Como seria de se esperar, nesse terreno tambés@od@ncontradas leituras
cuidadosas do trabalho desse psicélogo. Ao coofraricritica é dirigida a uma
imagem totalmente distorcida da teoria vigotskienao mais das vezes, as criticas
apoiam-se apenas haquilo que dizem os intérpretesidiias desse autor. Um
exemplo extremo de uma critica a teoria vigotskiapaiada em uma deliberada
distorcdo dessa teoria € o texto do pesquisadgetg@o espanhol, Juan Delval,
intitulado “Teses Sobre o Construtivismo” (DELVAIL998b). Nao analisaremos
todo o texto de Delval, pois ndo é nosso objetestetrabalho, como ja o dissemos,
abordar as varias faces do construtivismo conteamgar. Limitaremos nossas
consideracdes ao trecho no qual o autor espanmebega sua visdo da teoria
vigotskiana. Inicialmente é necessario um esclareaio sobre a forma como o
texto foi redigido. Nele o construtivismo € abordgmbr meio da apresentacdo de
algumas teses e seus desdobramentos:

Para promover a discussdo, vamos apresentar, ema fde tese — que
necessariamente tera uma forma dogmatica devida argvidade — algumas idéias
sobre o construtivismo. Segundo o sistema utilizado Wittgenstein em seu
Tractatus, o peso das propostas esta relacionaddnaero que as precede. Cada vez
gue se acrescenta um digito, trata-se de uma @oecis comentario ao nivel
anterior [idem. p. 15].

Dada a forma do texto, o autor ndo apresenta nemhueferéncia
bibliografica Em apoio as suas teses. Mas tal plioeento ndo é sé decorréncia da
forma do texto. Em livro publicado no Brasil també@m ano de 1998, intitulado
Crescer e Pensar — A Construgédo do Conhecimerfiseela (DELVAL, 1998a), o
autor quase nao apresenta, ao longo de todo q hAgréontes das quais extraiu as
idéias que ele apresenta como sua visdo de umagiuescolar construtivista. A
propria listagem de obras nas referéncias biblimg& do citado livro é
extremamente exigua (25 titulos para um livro dasqu250 paginas onde o autor
pretende apresentar uma ampla analise da concepgétutivista). Causa também
estranheza que o autor diga fundamentar-se emtRiag@resente, nas referéncias

bibliograficas, apenas dois titulos do pensadayosuniciemos analisando a Ultima



das teses defendidas por Delval, na qual ele égpoa visdo das relacdes entre o
construtivismo e as idéias de Vigotski:

6.5. A teoria construtivista elaborada a partir tdaria de Piaget pode
incorporar as propostas de Vigotski sobre o papetudtura, porém, a posicado de
Vigotski ndo pode incorporar a teoria construtevi@ELVAL, 1998b, p. 35].

Para o autor, portanto, o construtivismo € umaideonais ampla e
desenvolvida que pode até incorporar elementosat@tvigotskiana, enquanto esta
teria um carater bastante restrito e incapaz derpocar o construtivismo. Essas
limitacbes da teoria vigotskiana decorreriam, sdgua autor, de pressupostos e
teses incorretas defendidos por Vigotski. Em priemdiigar, a teoria de Vigotski
seria mais mistura de empirismo e sociologismaifide 33):

6.2.3. A posicdo de Vigotski esta mais proxima aopiEsmo ou ao
sociologismo. [...]

6.2.3.1 Por isso, as propostas finais de Vigotekiem ser consideradas mais
proximas ao empirismo e ao comportamentalismo de @u uma teoria
construtivista. Os fatores externos seriam os resp@is pelo desenvolvimento, e
este seria, sobretudo um processo de copia (ouontecao) do exterior [idem, p.
33]

Delval revela desconhecer totalmente os principi@s elementares da
concepcado marxista e, portanto, materialista, titalée socio-histérica na qual
apoia-se a teoria vigotskiana. Vejamos uma passagerita pelo proprio Vigotski:

A palavra social, aplicada a nossa disciplina, tgrande importancia.
Primeiro, no sentido mais amplo significa que todaultural € social. Justamente a
cultura é um produto da vida social e da atividsm®al do ser humano, por isso, a
propria proposi¢cdo do problema do desenvolvimenttu@al da conduta nos leva
diretamente ao plano social do desenvolvimentoeRachos assinalar, além disso,
gue o signo que se encontra fora do organismoptab a ferramenta, esta separado
da personalidade e serve em sua esséncia ao Oogéd 8 ao meio social.
Poderiamos dizer, por outra parte, que todas gd@snsuperiores ndo sao produtos
da biologia, nem da histéria da filogénese puras gia que o préprio mecanismo
que subjaz as funcbes psiquicas superiores € upiea @d social. Todas as funcdes

psiquicas superiores sao relagdes interiorizadasdim social, sdo o fundamento



da estrutura social da personalidade. Sua commoscfrutura genética e modo de
acdo, em uma palavra, toda a sua natureza é socialsive em converter-se em
processos psiquicos segue sendo quase social. &rhamelusive a s0s consigo
mesmo, conserva funcdes de comunicacdo. Modificanclonhecida tese de Marx,
poderiamos dizer que a natureza psiquica do homamas ser um conjunto de
relacbes sociais transladadas ao interior e cadasrem funcdes da personalidade e
em formas de sua estrutura. Nao pretendemos dieeesse seja, precisamente, o
significado da tese de Marx, porém, vemos nelapaessao mais completa de todo
o resultado da histéria do desenvolvimento cultiVGOTSKI, 1995, pp. 150-
151].

Ao interpretar a concepcéao vigotskiana da origedeterminagéo social da
personalidade individual, Delval revela claramesgels pressupostos idealistas e
subjetivistas. Por ndo compreender a dialéticaeenitjetivacdo e apropriacdo e a
dialética entre teleologia e causalidade, origisaalgartir do trabalho considerado
como atividade que constitui historicamente o serhdmem, tanto no sentido
objetivo como subjetivo, Delval interpreta a afigha da prioridade do social, do
externo, como sinbnimo de empirismo. Isso s6 regataDelval ignora totalmente
as diferencas entre o materialismo vulgar e o naditeno histérico e dialético
(NOTA DE RODAPE: 4. Para uma andlise da fundamdotata teoria vigotskiana
no materialismo historico e dialético, recomendamdsitura do primeiro capitulo
de Shuare (1990. pp. L 1-23), intitulado “As fontiElesoficas da psicologia
soviética”.). Por identificar os fundamentos matstas historico-dialéticos de
Vigotski com o empirismo, Delval também n&o conseguer o processo de
internalizacdo da cultura como um processo ativo:

6.2.3.2. A “lei geral do desenvolvimento culturadggundo a qual toda a
funcdo aparece duas vezes — no plano social e inolggico —, exprime essa
convicgcdo de Vigotski. Seria aceitavel, de uma pemtva construtivista, se
explicasse qual é o papel do individuo na apro@oaip social [DELVAL, 1998b,
pp. 33-34].

Ja tivemos oportunidade de mostrar neste trabalgoamto o conceito de
apropriacdo, na psicologia soviética e, em padicuem Leontiev, implica

necessariamente o papel ativo do sujeito.



Partindo dessa leitura equivocada dos principimsdficos de Vigotski,
Delval ndo poderia, é claro, fazer uma leituraeiardas implicacdes pedagdgicas
da teoria vigotskiana:

6.2.4. A teoria de Vigotski € atraente porque pamacuperar a funcédo do
professor na pedagogia tradicional. O professareéeqsina.

6.2.4. I. A afirmacdo de que o professor é quenansi contraria a uma
posicdo construtivista [idem, p. 34, grifo no oni.

Delval, que no livro Crescer e Pensar: a Constr@idonhecimento na
Escola (DELVAL, 1998a) ndo esconde sua concord&uma as teses principais do
movimento escolanovista, mostra-se neste outr@ tEXELVAL, 1998b) coerente
com o que defende no citado livro, pois se mosiag,teses acima citadas, incapaz
de distinguir a concepc¢ao de ensino defendidapelagogia tradicional e o fato de
ser possivel defender o principio de que o professsina sem, no entanto,
compartilhar do ideario da pedagogia tradicional. &tar o pensamento de Delval
bastante préximo ao ideéario escolanovista, vé calgm negativo, como uma volta a
escola tradicional, o fato de a teoria de Vigotkkiar a uma valorizacdo da
transmissdo do conhecimento, do papel do professoo aquele que deve ensinar.
Esse tipo de atitude € idéntica aquela tomada papsmeducadores brasileiros que,
na década de 1980, acusaram Dermeval Saviani de msipondo um retorno a
escola tradicional por defender a necessidadeldazagdo dos conteudos escolares
e por criticar o aligeiramento da educacao decteréas proposi¢cdes escolanovistas
(SAVIANI. 1989). Se Delval interpreta que a teondgotskiana atrairia 0s
educadores por recuperar a perspectiva tradicidmgirofessor como aquele que
ensina, existem intérpretes que assinalam existe @isco de “retorno” a uma
concepcao tradicional, mas ndo como conseqiénsipmssupostos adotados por
Vigotski e sim como conseqiiéncia de leituras sigieis da teoria vigotskiana. E o
caso, por exemplo, de Marta Kohl de Oliveira:

E importante destacar, aqui o risco de uma intep#e distorcida da
posicdo de Vigotski. Se uma interpretacdo leviaag pbsicdes de Piaget levou,
freqentemente a uma postura espontaneista, gpéepgue uma crianga deve ser
deixada livre em sua interacdo com os estimulomdodo fisico para que possa

amadurecer, “desabrochar”, em seu desenvolvimeatoral, uma compreensao



superficial de Vigotski poderia levar exatamenteoposto: uma postura diretiva,
intervencionista, uma volta a “educacao tradicion@mbora Vigotski enfatize o
papel da intervencdo no desenvolvimento, seu @bjeg trabalhar com a
importancia do meio cultural e das ralagdes emdidviduo na definicdo de um
percurso de desenvolvimento da pessoa humana, nopor uma pedagogia
diretiva, autoritaria [OLIVEIRA, 1993, p. 63].

Ao longo de todo o restante de seu livro, a auttia faz mencdes a
correntes pedagdgicas, como escola tradicional suol& Nova etc. também em
nenhum momento ela explicita o referencial pedamogipartir do qual desenvolve
seu estudo da obra de Vigotski. Mas o trecho acbitedo revela aspectos
significativos das idéias pedagodgicas da autora. i#éntifica uma pedagogia
diretiva com uma pedagogia autoritaria, apesaededbo¢cado uma critica aos que
fariam uma “interpretacdo leviana” das idéias dag@i e dessa interpretacdo
extrairiam uma “postura espontaneista”. Deixareams de lado a questdo de que
nao nos parece tao tranquilo assim afirmar que st@rieituras levianas possam
extrair posturas pedagodgicas espontaneistas dadebPd@aget. A questdo que aqui
abordamos € outra: qual ou quais correntes pedaap@istao presentes na leitura
gue Marta Kohl de Oliveira faz da obra de Vigotski@ trecho acima citado, a
autora parece aproximar-se de idéias de fundo reoingtta e escolanovista, pois
considera que propor uma acgao educativa diretivagee o professor intervenha
intencionalmente nos processos de aprendizagenuo, significaria um “retorno”

a escola tradicional. Se h& o risco de “retornatepe que autora entenda que tenha
existido algum avanco. Mas em que direcao teriarmmesse avango, que estaria
ameacado por uma leitura “distorcida” e “superfictlo pensamento de Vigotski?
Nossa hipotese € a de que a autora estaria casilecomo avancos certas idéias
defendidas pelo escolanovismo e pelo construtivismo

Retomando o texto de Delval, assim como ele nasezpre distinguir entre o
materialismo historico-dialético (presente na #anigotskiana) e o sociologismo
empirista, também n&o consegue distinguir entral@izacdo do ensino e o ideario
da pedagogia tradicional. Por essa razdo € queaDehtende que no interior da
concepcao construtivista ndo cabe a afirmacdo deéqo professor quem ensina.

Diga-se, de passagem, ter sido esse tipo de cdiwepefendida pélos



construtivistas que levou-nos a caracterizar otogidgsmo como uma “concepgao
negativa sobre o ato de ensinar” (DUARTE, 1998a).

Um dos motivos pélos quais o autor espanhol nae peoditar a concepcao
historico-social de Vigotski é o fato de aquelealkstecer uma separacao rigida
entre uma analise psicologica e uma analise sagoad

6.2.4.2. De um ponto de vista construtivista estadde considerar que o
sujeito constréi seus conhecimentos com 0s outnosjue ndo pode construi-los
sem 0s outros. Os outros se referem a uma pengpsotiioldgica.

6.2.4.2. I. As mudancas cognitivas s0 ocorrem rerior do sujeito e
constituem um processo psicoldgico [DELVAL, 1998b34, grifo nosso].

N&o ha como deixar de interpretar a citacdo aciomaocuma declaracdo de
que o construtivismo € uma concepcdo subjetivispsieologizante, da qual esta
excluido o carater necessariamente social da f@mdg pensamento individual.
Realmente seria exigir demais que um autor defetestal concepcao pudesse fazer
uma analise consistente da teoria vigotskiana. Bismma linha de raciocinio, Delval
assim aborda a questédo do natural e do social:

6.2.5 A teoria de Vigotski parte de uma pressu@asiqisustentavel da
perspectiva do nosso atual conhecimento em biobgiéncias humanas (e de uma
posicao construtivista), isto €: que no desenvavito existe uma oposicao entre o
natural e o social.

6.2.5. I. Ao contrario, deve-se admitir que o sloeieo natural interagem
desde o inicio da ontogénese. O homem néo podensendido isolado de um
contexto social. O conhecimento é um processo Isdesde o principio [idem, p.
34].

Em primeiro lugar parece-nos um tanto contraditgue antes o autor tenha
dito que “os outros referem-se a uma perspectic@lggica”’, que “as mudancas
cognoscitivas s6 ocorrem no interior do sujeito @nstituem um processo
psicologico” e quase em seguida afirme que “o honméim pode ser entendido
isolado de um contexto social” e que “o conhecim@&num processo social desde o
principio”. Em segundo lugar, a concepc¢ao vigotskida relacdo entre o natural e o
social no desenvolvimento psicoldgico postula,ate,fa existéncia de processos de

luta entre o natural e o social, mas essa lutasigiofica que o social exclua o



natural, nem que aquele possa existir sem estela&do entre natural e social tal
como vista por Vigotski € muito mais rica e complelo que a vaga formulacao de
Delval, de que “o social e o natural interagem desdnicio da ontogénese”. Essa
afirmacdo nada explica se o autor ndo esclarecejuentonsiste tal interacdo. Para
se compreender adequadamente a concepc¢ao vigaetdoane as relagdes entre o
natural e o social, € necessério levar em conta pontos dessa concepg¢édo. O
primeiro é a de que Vigotski adotava o pressuposxista de que por meio do
trabalho o ser humano vem, ao longo da histérimkariando o mundo da cultura
humana e que o mundo social ndo pode ser explmamo uma continuacao direta
das leis que regem os processos biolégicos. Jadaos essa questdo neste
trabalho e mostramos que isso ndo significa afirgou@ o ser humano esteja isento
das leis da natureza, mas sim que ocorre um saklditajivo na passagem da
histéria natural para a historia social. O homepnma ser social, ndo pode ser
explicado por meio de modelos tedricos biologizanto livro Histéria do
Desenvolvimento das Func¢des Psiquicas Superiocesogsor Vigotski em 1931 e
publicado no volume Il das Obras Escolhidas (VY@BT, 1995), essa questédo é
abordada em varios momentos. Em um deles, comentaadre a psicologia
apoiada no modelo estimulo-resposta (E-R), Vigaskreve o seguinte:

O enfoque naturalista da conduta em geral, inctutka funcbes psiquicas
superiores, formadas no periodo histérico do dedeimvento da conduta, ndo toma
em conta a diferenca qualitativa entre a histaui@dma e a histéria dos animais. De
fato, o esquema E-R se aplica tanto ao estudo dduta humana, como a dos
animais. Neste simples fato esta contida a simtasééia de que toda a diferenca
qualitativa da historia humana, todas as mudangasua natureza, todas as novas
modalidades de sua adaptacao, tudo isso nédo seerafh comportamento humano
nem provocou no homem nenhuma mudanca essenciaarPassim significa
reconhecer que a conduta humana se encontra a rmatgedesenvolvimento
histérico da humanidade [idem, p. 61]

O segundo ponto importante da concepcéo vigotskeamime as relagdes
entre 0 natural e o social é a questdo dos praEgssiguicos superiores. Para
Vigotski, esses processos sao de natureza sooaham-se por meio da superagao

e da incorporacdo dos processos psiquicos eleraentde origem bioldgica.



Vigotski critica a psicologia de seu tempo, por m@mseguir abordar de forma
cientifica os processos psiquicos superiores dimpiar-se ao estudo dos processos
mais elementares. Tal limitacdo era vista por \dgiotomo uma decorréncia da
prépria auséncia de uma perspectiva historico-@lltna psicologia. Assim, por
exemplo, ele criticava, a psicologia infantil qu@ona além do estudo da formacao
dos processos psiquicos no inicio da vida do keesgte ponto pediremos licenca ao
leitor para apresentar algumas citagdes longasit@oi@mente mencionado livro de
Vigotski. Isso se faz necessario para fazer frantgerpretacées distorcidas com a
de Juan Delval.

A psicologia infantil de nossos dias, pela prop&séncia de seu curso,
somente pode estudar o desenvolvimento embriomaso fungdes superiores, a
embriologia do espirito humano. E o faz conscieetégm porgue conhece suas
proprias limitagdes metodoldgicas. De fato, € usiaghogia que somente investiga
embrides. Todavia, a comparacdo com a embriologia somente € correta
objetivamente, mas sim que € também delatora. Alssmponto débil da psicologia
infantil, pde de manifesto seu calcanhar-de-aquitagela sua obrigada abstencéo e
auto-limitacdo, que ela procura converter em vetptpria. No afd de conhecer as
leis fundamentais do desenvolvimento com base datdes simplissimas e na
comparacdo entre o desenvolvimento psiquico daxgaiacom o embriologico
demonstram com plena evidéncia que a psicologialictomal analisa o
desenvolvimento da conduta por analogia com o gebgémento embrionario do
corpo, isto €, como um processo totalmente nathbialhgico. Esta tese sustenta-se
em realidade no fato bem conhecido e sem duvidalafmental, de que o
desenvolvimento intensivo do cérebro nos trés proseanos de vida — durante os
guais aumenta sobretudo seu peso — coincide conesendolvimento das
principais e elementares fungdes psiquicas dagarinasses primeiros anos. Nao &
nosso proposito de forma alguma rebaixar minimaenanportancia que para toda
a historia da personalidade da crianca tém os pomeassos do desenvolvimento
psiquico, nem rebaixar tampouco a importancia deestudo. E indubitavel que
tanto um como outro tém grande importancia e nameste porque o
desenvolvimento bioldgico da conduta, que se msiaifeom particular intensidade

depois do nascimento, constitui por si mesmo unetobjundamental de estudo



psicolégico, mas também porque € impossivel esmdiistoria do desenvolvimento
das funcgbes psiquicas superiores sem haver estadpd®historia dessas funcgoes,
suas raizes bioldgicas e inclinacdes organicasdaide do bebé se encontram as
raizes genéticas de duas formas culturais basecasrmportamento: o emprego de
ferramentas e a linguagem humana. Esta circunatfiocisi so situa a idade do bebé
no centro da pré-histéria do desenvolvimento calturQueremos assinalar
unicamente que a tendéncia a circunscrever a pgieolinfantii ao estudo do
desenvolvimento embrionario das funcdes psiquicgerores demonstra que a
propria psicologia de tais fungdes se encontrastade embrionario, que o conceito
de desenvolvimento das fung¢des psiquicas super@ngsnorado pela psicologia
infantil, que essa psicologia esta obrigada a dmitecessariamente o conceito de
desenvolvimento psiquico da crianca ao de deseinvehto biologico das funcdes
elementares que transcorrem em direta dependéacraatiracdo cerebral como
funcdo da maturacdo organica da crianca [ideml Pi8].

O desconhecimento da génese das funcbes supexomsz inevitavelmente
a uma concepcao essencialmente metafisica: asdatenanemoria, da atencdo do
pensamento, tanto superiores como inferiores, st@xientre si, sdo independentes
umas das outras, ndo guardam nenhuma relagcdo ggerfétcional ou estrutural,
como se desde o principio tivessem sido criadasanggpla forma — opinido dos
antecessores de Charles Darwin sobre a existéasialislersas espécies animais.
Semelhante concepc¢ao fecha o caminho a investigagatifica e a explicacdo dos
processos superiores, assim como a psicologia; gexgdsicologia contemporanea
ndo somente falta a histéria do desenvolvimentojockambém a teoria sobre a
memodria logica e a atencdo voluntaria. O dualismanderior e do superior, a
divisdo metafisica da psicologia em dois niveisamta seu ponto maximo na idéia
gue divide a psicologia em duas ciéncias separadadependentes: a psicologia
fisiologica, das ciéncias naturais, explicativa causal, por uma parte, e
compreensiva, ou teleoldgica, psicologia do espidbm fundamento de todas as
ciéncias humanas, por outra [idem, p. 19].

A histéria do desenvolvimento cultural da criangavel ser estudada da
mesma forma que o processo vivo da evolucdo bmddggm analogia com a

aparicdo gradual de novas espécies animais e patesanento, durante a luta pela



existéncia, de espécies velhas, com o curso dreonddi adaptacdo dos organismos
vivos a natureza. O desenvolvimento cultural deanga somente pode ser
compreendido como um processo vivo de desenvoltonele formacéo, de luta e,
nesse sentido, deve ser objeto de um verdadeirdaestentifico. Ao mesmo tempo,
h& que introduzir-se na historia do desenvolvimenfiantil o conceito de conflito,
isto é, de contradicdo ou choque entre o natural hestorico, o primitivo e o
cultural, o organico e o social [idem, p. 303,@nbsso].

Dessa concepc¢ao do desenvolvimento, Vigotski eximrzg nova concepgao
sobre as relagbes entre desenvolvimento e educacéo:

De méos dadas com a modificagcdo fundamental doopamtvista tedrico,
muda também, como é natural, a teoria sobre a e@loczultural. A mudanca se
manifesta em dois pontos fundamentais. Antes, io8lpgos estudavam de maneira
unilateral o processo da educacao cultural. Preanmaaveriguar que capacidades
naturais condicionam a possibilidade de desenvelniom da criangca, em que
funcdes naturais da crianca deve apoiar-se 0 pgdguara introduzi-la em uma ou
outra esfera do cultural. Analisava-se, por exemptomo o desenvolvimento da
linguagem ou a aprendizagem da aritmética deperdkerauas func¢des naturais,
como vai preparando-se durante o desenvolvimenso fdacbes naturais e do
crescimento natural da crianca, porém ndo se awalig contrario, isto €, como a
assimilacdo da linguagem ou da aritmética transdornessas fungdes naturais, a
profunda reorganizacdo que introduzem no curso etsgmento natural, como
interrompem e deslocam as velhas tendéncias eslidbadesenvolvimento. O
educador comeca a compreender agora que gquanadgmeacadentra na cultura, ndo
somente toma algo dela, ndo somente assimila argpiece com o que esta fora
dela, mas que a propria cultura reelabora em pdadade a composi¢cdo natural de
sua conduta e da uma orientacdo completamente aowalo o curso do seu
desenvolvimento. A diferenca entre os dois planes dksenvolvimento do
comportamento — o natural e o cultural — conveeexs ponto de partida para a
nova teoria da educacdo. O segundo momento é mmgsrtante ainda, mais
essencial. Introduz pela primeira vez no problemadlcacdo um enfoque dialético
do desenvolvimento da crianca. Se antes, ao n&oveddiar os dois planos de

desenvolvimento, cabia imaginar-se ingenuamenteogdesenvolvimento cultural



da crianca era continuacdo e consequéncia direseu@esenvolvimento natural,
hoje em dia tal concepcdo é impossivel. Os invadtipes de outrora néo
compreendiam o profundo conflito que significavar gxemplo, o passo do
balbucio as primeiras palavras ou da percepcadgdeas numeéricas ao sistema
decimal. Consideravam que um era continuacdo erornoai menor medida do
outro. As novas investigagbes demonstraram — eonigdica seu inapreciavel
mérito — que ali onde via-se antes um caminho etiste de fato uma ruptura, ali
onde parecia haver um movimento paulatino por wparéicie plana, se avanca aos
saltos. Dito de forma simples, as novas investigacéssinalaram os pontos de
viragem no desenvolvimento onde os investigadaresrfiam antes um movimento
em linha reta, ressaltando assim no processo am@gimento infantil os pontos
mais importantes para a educacdo. Como € logicmesmo tempo desaparece a
velha concepcéo sobre o carater da educacdo. A& anteoria anterior falava de
cooperacdo a nova fala de luta. Com efeito, paduaacdo ndo € o mesmo que a
crianca passe em linha reta do balbucio a palauwrada percepcdo da figura
numerica ao sistema decimal, que levar-lhe por amitho de saltos, rupturas e
viragens. No primeiro caso a teoria ensinava angcaiaa caminhar com passos
moderados e serenos; a nova teoria deve ensinarsiaar [idem, pp. 305-306].

Como vimos, Juan Delval afirmou que a concepcaotsikiana acerca das
relacdes entre o natural e o social seria “instétehda perspectiva do nosso atual
conhecimento em biologia e ciéncias humanas”. Aggositacdes que acabamos de
apresentar, do pensamento de Vigotski, formulamssgainte questdo ao leitor: a
quais ciéncias humanas e a quais correntes dadas@mmanas refere-se Delval,
para afirmar que a concepc¢do vigotskiana sobralétidia entre o natural e o social
na formacao do individuo n&o teria respaldo nact@@nDe nossa parte, entendemos
gue a perspectiva marxista do ser humano, da iais&rda cultura da inteiro
respaldo a abordagem de Vigotski acima apresentada.

Juan Delval também demonstra ndo conseguir ou né@igcompreender a
dialética entre conceitos cotidianos (ou espontneaonceitos cientificos na obra
de Vigotski:

6.2.6. Igualmente insustentavel € a oposicdo ergtreonceitos cotidianos e

cientificos, apresentados como incompativeis. ®#éssemos essa 0posi¢cdo, néo



poderiamos explicar o aparecimento de teoriasifieasg na historia.

6.2.6.1. Ao contrario, deve-se admitir que os cdosecientificos s6 podem
ser elaborados com base na experiéncia do sujgite, forma os conceitos
cotidianos.

A cultura contribui de forma essencial para essdarhcdo [DELVAL,
1998b, p, 34]

O raciocinio do autor espanhol é particularmeritefaso nesse ponto de seu
texto. Ele pretende fazer o leitor acreditar qugo¥ski defenderia a posicédo de que
0s conceitos cientificos teriam sido criados pelohsimano sem qualquer origem no
pensamento cotidiano. Em primeiro lugar, quandootgiy, no livro Pensamento e
Linguagem, aborda, no sexto capitulo, o “Estudo Diesenvolvimento dos
Conceitos Cientificos na Idade Infantil” (Vigotski993a, pp. 181-285), ele ndo
pretende defender que a relacdo entre os conceiérgificos e pensamento
cotidiano (ou espontaneo) no desenvolvimento idd&ai seja uma repeticao do
processo historico de desenvolvimento da ciéndgotgki ndo compartilha da idéia
de que, no campo do conhecimento humano, a ontegérauralmente repita de
forma abreviada a filogénese. O que Vigotski aaalssse capitulo € a importancia,
para o desenvolvimento psicolégico, da apropriap@&ty individuo, por meio da
educacédo sistemética, do ensino intencional, dosetims cientificos que ja foram
historicamente construidos pelo ser humano e jagértanto, uma existéncia sécio-
objetiva anterior ao individuo que vai aprendes tainceitos. Delval, ao que parece
intencionalmente, confunde a génese histérica @aci@ com a aprendizagem
individual da ciéncia socialmente ja existente. d@inque a analise desse sexto
capitulo de Pensamento e Linguagem nao possa serappsentada, de forma
breve, posto que pretendemos adotar uma atitudstao@m superficialismo das
afirmacdes de Delval, apresentaremos ao menos akjypassagens do proprio
Vigotski que d&do uma primeira idéia da analisegterealizada. Em primeiro lugar,
para evitar duvidas quanto ao significado do qya pensamento espontaneo e
conceito cientifico, citamos a nota de rodapé amtesla pela edicdo russa das
Obras Escolhidas.

Com a denominacédo de pensamento espontaneo, oeitooespontaneo, o

autor refere-se as formas de pensamento ou aoimnaotidianos que se



desenvolvem n&o no processo de assimilagdo donsiste conhecimentos que séo
comunicados a crianga durante o ensino escolarsimague se formam no curso da
atividade pratica do aluno e de sua comunicaca@adaom os que o rodeiam [nota
da edigéo russa, VIGOTSKI, 1993a, p. 1 82].

Um primeiro aspecto a ser aqui destacado é o da qnélise vigotskiana da
importancia dos conceitos cientificos para o deslemaento psiquico é parte da
analise das relacdes entre desenvolvimento e dilcagpecialmente a educagao
escolar:

Em esséncia o problema dos conceitos ndo-espostamesm particular os
cientificos, € um problema de ensino e desenvohimejd que 0s conceitos
espontaneos possibilitam a aparicdo dos conce@msespontaneos atravées do
ensino, que é a fonte de seu desenvolvimento. $30; & investigacdo sobre o0s
conceitos espontaneos e nao-espontaneos é umardisalar da investigacdo mais
geral acerca do problema do ensino e do desenwaiton Fora deste problema,
nossa investigacdo ndo pode ser formulada corratam@om isso, a investigacao
dedicada a andlise comparativa do desenvolvimeo# abnceitos cientificos e
cotidianos resolve também neste caso o problemal, gsubmetendo a uma
comprovacao objetiva as leis gerais sobre a relagée estes dois processos. Por
isso, a importancia de nossa hipotese de trabatfe iavestigacdo experimental a
qual deu lugar ultrapassa em muito os limites deestigagcdo dos conceitos e
estende-se em certo sentido ao ambito do ensirm desknvolvimento [idem, p.
218].

A hipétese de trabalho de Vigotski € a de que cemadvimento dos
conceitos cientificos segue um caminho particulan eomparacdo com o
desenvolvimento dos conceitos cotidianos. Esterdammésta condicionado pelo fato
de que a definicdo verbal primaria constitui o agpeprincipal de seu
desenvolvimento, que nas condi¢cdes de um sistegamiaado desce em direcdo ao
concreto, ao fendémeno, enquanto que a tendénaasBnvolvimento dos conceito
cotidianos se produz fora de um sistema determinadascende até as
generalizacdes, O desenvolvimento do conceito itiemtde carater social €
produzido nas condi¢cdes do processo de ensinoanstitci uma forma singular de

cooperacao sisteméatica do pedagogo com a criang@dntro de um mesmo nivel



de desenvolvimento, em uma mesma crianga, tropeaom distintos elementos
fortes e débeis nos conceitos cotidianos e cieasifiA debilidade dos conceitos
cotidianos se manifesta, segundo os dados de nogsstigacdo, na incapacidade
para a abstracdo, no modo arbitrario de operar @les) em semelhante situacéo,
domina sua utilizacdo incorreta. A debilidade daasito cientifico reside em seu
verbalismo, em sua insuficiente saturacdo do ctmcrpie se manifesta como o
principal perigo de seu desenvolvimento; a partéefaa capacidade para utilizar
voluntariamente a “disposicdo a atuar” [idem, p3]18ara Vigotski, cabe a
educacdo escolar o papel de promover o desenvaitametelectual da crianca,
alcancando uma sintese que supere tanto a difdeilda abstracdo do pensamento
cotidiano quanto o carater inicialmente verbaltpi® os conceitos cientificos tém
para a criancga:

Para maior clareza podemos oferecer uma repredenesguematica do
caminho de desenvolvimento dos conceitos esporgémeientificos da crianca na
forma de duas linhas de sentido oposto, uma das gaa de cima para baixo
alcancando um determinado nivel no ponto a queaclegutra ao dirigir-se de
baixo para cima. Se designamos as propriedadesmadurecem antes, as mais
simples e elementares dos conceitos, como infaricge as que tém um
desenvolvimento mais tardio, que sdo mais compEadestao relacionadas com a
tomada de consciéncia e a voluntariedade, comorietg® poderiamos dizer
convencionalmente que o conceito espontaneo dacerige desenvolve de baixo
para cima até propriedade superiores a partir tteomais elementares e inferiores
e que os conceitos cientificos se desenvolvem o @ara baixo, a partir de
propriedades mais complexas e superiores até autigselementares e inferiores.
[...] A aparicdo inicial do conceito espontaneocaelijada ao enfrentamento da
crianca com certas coisas, na verdade, com coisasaq mesmo tempo sao
explicadas pelos adultos, mas que, na verdade;a@sas vivas e reais. E somente
através de um prolongado desenvolvimento a criahega a tomar consciéncia do
objeto, a tomar consciéncia do conceito e das gfjesaabstratas que realiza com
ele. Pelo contrario, o nascimento do conceito ffieat ndo se inicia com o
enfrentamento direto com as coisas, mas sim comtwde mediatizada para o

objeto. Se no primeiro caso a crian¢a vai da cags&onceito, no segundo se vé



obrigada com freqiiéncia a seguir o caminho opakta@onceito ao objeto. Nao ha
que surpreender-se, portanto, de que o que mostoaca de um conceito seja
justamente o aspecto débil do outro. A crianca raf@enas primeiras licbes
escolares a estabelecer relacbes logicas entr@rmeRitos, porém o0 movimento
desse conceito é produzido como se crescesse @air@,dabrindo caminho até o
objeto, relacionando-se com a experiéncia que tégriamca neste sentido e
absorvendo-a. Os conceitos cotidianos e cientif@ontram-se em uma mesma
crianca aproximadamente dentro dos limites de usmueanivel. No pensamento da
crianca ndo cabe separar os conceitos adquiridosl@pma escola do que adquiriu
em casa. Porém do ponto de vista da dinamica,istdaia é totalmente distinta: um
conceito alcanca este nivel, percorrendo a pateitha um determinado fragmento
de seu desenvolvimento, o outro alcanca o mesnel péarcorrendo o fragmento
inferior de seu desenvolvimento. Ndo obstante,aafuk os conceitos cientificos e
cotidianos sigam caminhos opostos em seu desemarit, estes dois processos se
encontram estreitamente inter-relacionados. O debgmento do conceito
cotidiano deveréa alcancar um determinado nivel gaeaa crianga possa assimilar,
em geral, e tomar consciéncia do conceito cientiffc crianca deve alcancar nos
conceitos espontaneos o umbral no qual resultavabss tomada de consciéncia.
Assim, os conceitos historicos da crianca inici@m saminho de desenvolvimento
somente quando seu conceito do passado esta badifentnciado, quando sua vida
e a das pessoas proximas a ela e a sua voltanfixggam sua consciéncia dentro do
marco da generalizacdo priméaria de “antes” e “dgdtarém, como mostram 0sS
experimentos, também o0s conceitos cotidianos dependos cientificos. Se é
verdade que o conceito cientifico percorreu o fragim de desenvolvimento que ha
de percorrer ainda o conceito cotidiano, isto &osgou-se possivel para a crianca
aqui, pela primeira vez, toda uma seérie de opesagjige, no que se refere a um
conceito como o de “irméo” estdo todavia ainda elohge de serem possiveis,
isso ndo pode permanecer indiferente para o resteatninho dos conceitos
cotidianos. O conceito cotidiano, que percorreu uomgo caminho de
desenvolvimento de baixo para cima, desobstacukztnajetéria para o posterior
brotar para baixo do conceito cientifico, ja quéwruma série de estruturas

necessarias para que surjam as propriedades mnefegoelementares dos conceitos.



Exatamente igual, o conceito cientifico, depoishdger percorrido de cima para
baixo certo fragmento de seu caminho, abriu com &lesenda para o
desenvolvimento dos conceitos cotidianos, preparatel antemdo uma série de
formacdes estruturais necessarias para dominarr@wiqades superiores do
conceito [idem, pp. 252- 253].

A abordagem vigotskiana das relacdes entre a f@onalps conceitos
cotidianos e a formag&o dos conceitos cientifi@snmanca, por meio da educagéo
escolar, leva ao tdo famoso conceito vigotskianozdea de desenvolvimento
proximo:

Podemos tentar agora generalizar o que encontrdPeoemos dizer que a
forca dos conceitos cientificos se manifesta em asfara que esta por completo
determinada pelas propriedades superiores dos itasice carater consciente e a
voluntariedade. E precisamente nesta esfera ondefestam sua debilidade os
conceitos cotidianos da crianga, fortes no amkat@glicacdo concreta, espontanea,
cujo sentido vem determinado pela situacéo, no ténaai experiéncia e da empiria.
O desenvolvimento dos conceitos cientificos ing@a-na esfera do carater
consciente e da voluntariedade e continua maisldmgtando para baixo na esfera
da experiéncia pessoal e do concreto. O desenvaiodos conceitos espontaneos
comeca na esfera do concreto e do empirico e se mdirecdo das propriedades
superiores dos conceitos: o0 carater conscientectuatariedade. A relacdo entre o
desenvolvimento destas duas linhas opostas desaane ddvida alguma sua
verdadeira natureza: a conexdo entre a zona deviddgenento proximo e o nivel
atual de desenvolvimento. O fato completamente bité@wel, indiscutivel e
incontroverso consiste em que o carater consceateoluntariedade dos conceitos,
essas duas propriedades insuficientemente des@&a®ldos conceitos espontaneos
do aluno, encontram-se por completo dentro da dendesenvolvimento préximo,
isto €, se manifestam e se tornam eficazes emaralgdo com o pensamento do
adulto. Isto nos explica precisamente que o dede@mento dos conceitos
cientificos pressuponha um determinado nivel doseitos espontaneos, no qual o
carater consciente e a voluntariedade fazem suaicapana zona de
desenvolvimento proximo e que 0s conceitos cieoiftransformem e elevem a um

grau superior os espontaneos, formando sua zondeskEnvolvimento préximo:



porque o0 que a crianca sabe fazer hoje em colakmraerd capaz de realizar
amanha por si mesma. Vemos, portanto, que a cuevaedenvolvimento dos
conceitos cientificos ndo coincide com a de dedeiwento dos conceitos
espontaneos. Porém ao mesmo tempo, devido precitanae isso, descobre
complexissimas relagbes mutuas entre elas. Edtgdes seriam impossiveis se 0s
conceitos cientificos repetissem simplesmente #riasdo desenvolvimento dos
conceitos espontaneos. A relagdo entre ambos cegzws e a enorme influéncia
gue um exerce no outro sdo possiveis precisamentgig o desenvolvimento de
uns e outros seguem caminhos distintos [idem, pp-255].

Essa citacdo ja explica, inclusive, algo que étobje questionamento de
Juan Delval na seqtiéncia de seu texto:

6.2.7. O conceito de “zona de desenvolvimento pmakKi ndo passa de uma
metafora de escasso poder explicativo, enquantoseapuder explicar de que
depende a amplitude dessa zona para cada suj&to/jEL, 1998b, p. 34].

A passagem de Vigotski acima apresentada respoqdesdio levantada por
Delval. O que explica a extensdo da zona de dekamemto para cada sujeito e,
mais do que isso, para cada sujeito em cada mordensoa vida, sdo as situacdes
educativas vivenciadas por esse sujeito, entendsmdigui educacado no sentido
amplo e ndo apenas no de educacio escolar E dem autor espanhol ndo poderia
entender do que depende a amplitude da zona devdbsmento préximo, pois
isso requer algo que ele ja demonstrou ndo posstarg, uma clara compreensao
do que significa conceber a formagdo do ser humemmo um processo
especificamente historico-social, que se distindaeaprendizagem dos animais.
Supomos que Delval afirmaria que nossa interpretasgibre o que produz a
extensdo da zona de desenvolvimento préximo (oximped) assemelha-se ao
empirismo e ao sociologismo, pois, afinal, comuijaos, € assim que ele classifica
a teoria de Vigotski. Vejamos brevemente como @dbego soviético aborda a
questao das relacdes entre a zona de desenvoleimeEximo e a educacao no livro
Pensamento e Linguagem (VYGOTSKI, 1993a, pp. 23B-2iferentemente dos
animais, uma crianca € capaz de imitar acdes as ef@aando é capaz de realizar por
conta prépria. Mas essa capacidade de imitacacidiaca tem sempre, em cada

momento do seu desenvolvimento intelectual, umtdijra partir do qual ela n&o



conseguira realizar certas acdbes nem mesmo por deeidmitacdo. Isso leva
Vigotski a considerar que a aprendizagem nos saregmnos deve ser entendida
como diferente da aprendizagem dos animais, fat® gge, segundo Vigotski, teria
sido desconsiderado por trés tipos de teorias Ipgicas sobre as relagdes entre
desenvolvimento e aprendizagem: a teoria piagetateoria behaviorista e a teoria
da Gestalt:

Este fato € de fundamental importancia para topsi@logia do ensino dos
animais e do homem. E notavel que nas trés teddamstrucio das quais nos
ocupamos no presente capitulo, ndo se estabeleaedifenenca béasica entre o
ensino dos animais e do homem. As trés teorias egapr 0 mesmo principio
explicativo para o amestramento e o ensino. Poréfatm exposto mais acima
mostra claramente em que consiste a diferencaataglicdsica entre eles. O animal,
inclusive o mais inteligente, ndo é capaz de dedeenvsuas faculdades intelectuais
mediante a imitacdo ou o ensino. Nao pode assimdda basicamente novo em
comparagdo com o0 que ja possui. E capaz de apremieamente mediante o
amestramento. Neste sentido, cabe dizer que o hnéwapode ser ensinado em
absoluto, se interpretamos o ensino no sentidoc#gmeque tem para o homem.
Pelo contrario, o desenvolvimento que parte dabootcdo mediante a imitacdo é a
fonte de todas as propriedades especificamenterfas@a consciéncia da crianca.
O fator principal é constituido pelo desenvolvingertaseado no ensino. Por
conseguinte, o aspecto central para toda a psieoldg ensino apoia-se na
possibilidade de elevar-se mediante a colaboragdonagrau intelectualmente
superior, na possibilidade de passar com ajudandagéo do que a crianca é capaz
de fazer ao que ndo é capaz. Nisto se baseia todga@tancia do ensino no
desenvolvimento e isso € 0 que constitui na reddida conteddo do conceito de
zona de desenvolvimento proximo. A imitacdo, seterpretamos no sentido amplo,
€ a forma principal pela qual é levada a cabo éntia do ensino sobre o
desenvolvimento. O ensino da linguagem, o ensinesnala, se baseia em alto grau
na imitacdo. Porque na escola a crianca ndo apeefaleer o que é capaz de fazer
por si mesma, mas sim a fazer o que é todavia acde realizar, porém esta a seu
alcance em colaboragdo com o professor e sob seratagdo. O fundamental no

ensino € precisamente 0 novo que aprende a cridhga.isso, a zona de



desenvolvimento proximo, que determina o campo gfaslagcbes que estdo ao
alcance da crianga, resulta ser o aspecto maisndeéste no que se refere ao
ensino e ao desenvolvimento [VYGOTSKI, 1993a, pl]2#or fim, Juan Delval
aborda a propria questao da relacéo entre a tagaotskiana e a filosofia de Marx:

6.3. Ao contrario do que se afirma com frequéreiposicao de Vigotski tem
pouca relacdo com a de Marx em seus aspectos asiD$.

6.3.1. A perspectiva de Vigotski € mais hegelid.isso, gosta de se apoiar
na dialética e de utilizar o processo “tese, as#itesintese”. De qualquer forma, ela
estaria relacionada a interpretacdo engelsiana doxismo (na dialética da
natureza).

6.3.1.1. Sua tendéncia a proclamar oposi¢cOes chast(natural-social,
cotidiano-cientifico) corresponde a essa orientacédo

6.3.2. Ao contrério, a posicdo marxista € uma déeéo do construtivismo,
particularmente quando afirma: “Ao transformar tureza, o homem se transforma
a si mesmo”.

6.3.3. Este aspecto fundamental do marxismo estangl na posicdo de
Vigotski.

6.3.4. O parentesco entre as posi¢coes de MarxReaget foi ressaltado por
Goldmann [DELVAL, 1998b, pp. 34-35].

O proprio Piaget (1973, p. 35), em Estudos Sociot®y cita indiretamente,
por meio de texto de Lucien Goldmann, uma famosagggem de O Capital, em que
Marx mostra que por meio do trabalho o homem tans a natureza e, nesse
processo, transforma a si proprio. Piaget estabealesa aproximacdo entre essa
concepcao de Marx e o modelo interacionista dam@isgdo e acomodacao.
Entendemos que as analises apresentadas ao lostgandsso trabalho ndo deixam
davidas quanto ao fato de ndo concordarmos em wbsobm a idéia de que a
abordagem psicogenética e interacionista de Piagat abordagem dialética e
histérica de Marx sejam equivalentes, ja que Piageu uma passagem de O
Capital, do capitulo quinto, item primeiro, intddlo “O Processo de Trabalho”
(1983, pp. 143-154), convém lembrar aqui algungetsg do raciocinio de Marx
nesse item, que evidenciam o0 equivoco das posicigesDelval. Vejamos

inicialmente qual o trecho citado por Goldmannne seia esteira, por Piaget:



Antes de tudo o trabalho € um processo entre o mome natureza, um
processo em que o homem, por sua propria acdo,amextjula e controla seu
metabolismo com a natureza. Ele mesmo se deframaec matéria natural como
uma forca natural. Ele pde em movimento as forgdsrais pertencentes a sua
corporalidade, bracos e pernas, cabeca e mao, adirapropriar-se da matéria
natural numa forma Util para sua propria vida. A@g por meio desse movimento,
sobre a natureza externa a ele e ao modificadanedifica, ao mesmo tempo, sua
prépria natureza [Marx, 1983, p. 149]. Esse treglapresentado por Piaget como
prova da aproximacao entre seu modelo interacedistassimilacdo e acomodagéao
e a concepcao de Marx acerca das relagcdes entmenh e a natureza por meio do
trabalho. E também nesse tipo de raciocinio quedDapoia-se para afirmar que a
teoria de Marx seria uma antecipacdo do constsmtivi e que esse aspecto do
marxismo estaria ausente da teoria vigotskianadeague tanto Piaget como Delval
ndo deram a devida atencao a sequiéncia do racariViarx, por meio da qual ele
mostra que o trabalho cria uma forma de relacionémmentre o ser humano e a
realidade totalmente ausente do restante da nateregie, portanto, ndo pode ser
explicada, como o faz Piaget, por intermédio de modelo universal para as
relacdes entre todos 0s seres vivos e 0 meio atebi@rtrabalho é, para Marx, uma
atividade exclusivamente humana, constituida pés telementos: a atividade
orientada a um fim (ideag&o prévia do resultad®)neios de trabalho e o objeto do
trabalho. Quanto ao primeiro desses elementos Bsuveve:

Pressupomos o trabalho numa forma que pertencesexamnente ao homem.
Uma aranha executa operacdes semelhantes as thntexze abelha envergonha
mais de um arquiteto humano com a construcdo dos fde suas colméias. Mas o
que distingue, de antemao, o pior arquiteto da onedbelha é que ele construiu o
favo em sua cabeca, antes de construi-lo em cerdinNdo processo de trabalho
obtém-se um resultado que ja no inicio deste exigtiimaginacao do trabalhador e,
portanto idealmente. Ele ndo apenas efetua umsfaramacdo da forma da matéria
natural; realiza, ao mesmo tempo, na matéria risgecaobjetivo, que ele sabe que
determina, como lei, a espécie e o modo de suaat® e ao qual tem que
subordinar sua vontade [idem, p. 150].

A primeira caracteristica do trabalho, como atigi@aespecificamente



humana de transformacédo da natureza, é a de queataede uma atividade
conscientemente dirigida por uma finalidade preeiai® estabelecida.

A segunda caracteristica é a de que o trabalho @& retacdo mediatizada
entre 0 homem e a natureza, isto €, o trabalhoereguwitilizacdo de meios de
trabalho, de instrumentos:

O meio de trabalho é uma coisa ou um complexo dasque o trabalhador
coloca entre si mesmo e o objeto de trabalho diguserve como condutor de sua
atividade sobre esse objeto. Ele utiliza as prdpdes mecéanicas, fisicas, quimicas
das coisas para fazé-las atuar como meios de goblee outras coisas, conforme
seu objetivo [...] O uso e a criacdo de meios alealtho, embora existam em germe
em certas espécies de animais, caracterizam ogsmce trabalho especificamente
humano e Franklin define, por isso, o homem conmmlfhaking animal’, um
animal que faz ferramentas. A mesma importanciaagastrutura de ossos fosseis
tem para o conhecimento da organizacdo de esp#eiagimais desaparecidas, 0s
restos dos meios de trabalho tém para a aprectcdimrmacdes socio-econdmicas
desaparecidas. Ndo € o que se faz, mas como, comejos de trabalho se faz, € o
que distingue as épocas econdmicas. Os meiosluhoando sdo s6 medidores do
grau de desenvolvimento da forca de trabalho hupmaaa também indicadores das
condi¢des sociais nas quais se trabalha [idend, pp-151].

A terceira caracteristica do processo de traballo de que a atividade
humana dirige-se a um objeto e materializa-se rdgs¢o. Utilizando as categorias
ja mencionadas neste nosso livro, diriamos quetessaira caracteristica refere-se
ao fato de o trabalho ser um processo de objetivaca

No processo de trabalho a atividade do homem efptuéganto, mediante o
meio de trabalho, uma transformacdo do objeto aealino, pretendida desde o
principio. O processo extingue-se no produto. Sedyto é um valor de uso; uma
matéria natural adaptada as necessidades humarmhantaea transformacdo da
forma. O trabalho se uniu com seu objetivo. O tlab&sta objetivado e o objeto
trabalhado. O que do lado do trabalhador aparecifmmma de mobilidade aparece
agora como propriedade imével na forma do serado to produto [idem, p. 151].

Assim, o trabalho é, para Marx, uma atividade gsgngue o ser social do

ser natural, isto é, define a especificidade dohsenano como um ser historico,



social e cultural, por possuir essas trés caratitsa$: a de ser uma atividade
conscientemente dirigida por uma finalidade preeai® estabelecida na

consciéncia, a de ser uma atividade mediatizadzs pestrumentos e a de ser uma
atividade que se materializa em um produto sogralproduto que ndo é mais um
objeto inteiramente natural, um produto que é uibjatvacdo da atividade e do

pensamento do ser humano. Cabe também lembrar goe pbr estar analisando o

processo de trabalho, nesse momento faz abstracémdspecto fundamental em
sua filosofia, o de que o trabalho € sempre urnvadatie social e, portanto, a relagédo
entre homem e natureza é também mediatizada pédgdes sociais.

Juan Delval afirmou que Vigotski estaria distangéetebria de Marx e mais
proximo da dialética hegeliana e que a teoria gigaha ndo contempla a dialética
entre transformacgao objetiva e transformacao suljelal interpretacao revela total
desconhecimento néo so da teoria de Vigotski, damiém da concepgdo de Marx
sobre o processo de trabalho por ndés anteriormepresentada de forma
extremamente sumaria. O que é necessario insidtisa € que 0 processo de
formacdo do individuo humano é um processo de apgdm dos produtos da
atividade social, isto €, produtos que séo objefiwada atividade humana. A relacdo
entre o individuo e o mundo é inteiramente mediddz por essa atividade
acumulada nas objetivagces humanas. Por isso Wigattsbuia uma importancia
fundamental ao conceito de atividade mediadordaresendo que esse conceito
refere-se a varios tipos de mediacdo na relacée enndividuo e a realidade, sendo
0 uso de ferramentas e o0 uso de signos dois camtisufares de atividade
mediadora. Assim como as ferramentas sdo mediadarasdo do homem sobre
objetos, sdo necessarias ao controle da realidathriad, os signos sdo mediadores
na acdo do individuo sobre si mesmo ou sobre outrdisiduos, isto €, séo
mediadores necessarios ao controle do comportanfant@no e dos processos
mentais. Esse tema € explorado em varios trabdidsgotski e pode ser estudado,
por exemplo, no texto “O Método Instrumental encélsigia” (MGOTSKI, 19964,
pp. 93-101). Mas como Juan Delval afirmou que \&goseria mais hegeliano do
gue marxista, citaremos aqui uma passagem de watralho de Vigotski, no qual
fica evidente que o psicologo russo ndo descontedalética de Hegel mas a

interpretava com base na perspectiva materialistaMdrx, diferentemente de



Delval, que demonstra nada entender de dialéticaafamar que ela levaria
Vigotski a trabalhar com oposi¢des rigidas entreatural e o social e entre o
cotidiano e o cientifico. A passagem € a seguinte:

Hegel atribuia com toda razdo um significado maiglgao conceito de
mediacao, considerando-o como a propriedade mistesistica da razdo. A razéao,
diz Hegel, é tdo astuta como poderosa. A astlucisist®e em geral em que a
atividade mediadora, ao permitir aos objetos atoareciprocamente uns sobre
outros em concordancia com sua natureza e se cORSuUMeESSe pProcesso, Nao
toma parte nela, porém leva a cabo, todavia, spiivaln Marx cita essas palavras
ao falar das ferramentas de trabalho e diz “o honmiliza as propriedades
mecanicas, fisicas e quimicas das coisas que eapoego ferramentas para atuar
sobre outras coisas de acordo com seu objetivg”’Har meio da ferramenta o
homem influi sobre o objeto de sua atividade; safaenta esta dirigida para fora:
deve provocar determinadas mudancas no objetomEio da atividade exterior do
homem, orientado a modificar a natureza. O sigrmmaédifica nada no objeto da
operacdo psicologica; € o meio do qual se vale oeno para influir
psicologicamente, seja na sua propria condutansegalos demais; € um meio para
sua atividade interior, dirigida a dominar o propser humano: o signo esta
orientado para dentro. [...] A aplicacdo de meiosliares e a passagem a atividade
mediadora reconstroi pela raiz toda a operacaaligsiga semelhanca de como a
aplicacdo das ferramentas modifica a atividade ralhtdos oOrgédos, e amplia
infinitamente o sistema de atividade das fun¢dégpupsas. Tanto a um como a outro
denominamos, em seu conjunto, com o0 termo de fumpgquica superior ou
conduta superior [VYGOTSKI, 995, pp. 93-94].

Ao apresentar como uma caracteristica negativaedeat vigotskiana a
utilizacdo da dialética, Juan Delval demonstratsta ignorancia em relacdo a obra
de Marx e, para fortalecer ainda mais essa nossaagfio, lembramos aqui uma
passagem do posfacio de O Capital, escrito em 1873:

Por sua fundamentagédo, meu método dialético nadifee do hegeliano,
mas é também sua antitese direta. Para Hegel,cegsm de pensamento, que ele,
sob o nome de idéia, transforma num sujeito autén@o demiurgo do real, real

que constitui apenas a sua manifestacdo externa.nfen, pelo contrario, o ideal



ndo € nada mais que o material, transposto e idmua cabeca do homem. Ha
guase trinta anos, numa época em que ela aindaeastamoda, critiquei o lado

mistificador da dialética hegeliana. Quando eu a@am o primeiro volume de O

Capital, epigonos aborrecidos, arrogantes e mexiogue agora pontificam na
Alemanha culta, se permitiram tratar Hegel comoravdd Moses Mendelssohn

tratou Espinosa na época de Lessing, ou seja, comtzachorro morto”. Por isso,

confessei-me abertamente discipulo daquele gragasagdor e, no capitulo sobre o
valor, até andei namorando aqui e acola os seussmuetuliares de expressdo. A
mistificacdo que a dialética sofre nas maos de Hef#® impede, de modo algum,
que ele tenha sido o primeiro a expor as suas Bmas gerais de movimento, de
maneira ampla e consciente. E necessario inverfiata descobrir o cerne racional
dentro do involucro mistico. Em sua forma mistifiaga dialética foi moda alema
porque ela parecia tomar sublime o existente. Eancsmfiguracdo racional, é um
incdbmodo e um horror para a burguesia e para os peua-vozes doutrinarios,

porque, no entendimento positivo do existente, irtdui a0 mesmo tempo o

entendimento da sua negacao, da sua desaparigétdvet porque apreende cada
forma existente no fluxo do movimento, portantolié@m com seu lado transitoério;

porque ndo se deixa impressionar por nada e é, w@nesséncia, critica e

revolucionaria [MARX, 1983, pp. 20-21].

A concluséo deste capitulo ndo poderia ser outdespeito de o nome de
Vigotski ser atualmente bastante mencionado no educacional brasileiro, o fato
€ que o0s escritos desse autor permanecem desaodhquara a maioria dos
educadores brasileiros, o que facilita a divulgagéanterpretacbes que procuram
aproximar a teoria vigotskiana a idearios pedagdgiafinados com o lema
“aprender a aprender” e ao universo ideoldgico ineml e pds-moderno. Tal
aproximacédo € facilitada antes de mais nada posdoeretirados do pensamento
vigotskiano seu carater marxista e sua radicalidadecritica as psicologias
incompativeis com a perspectiva marxista e sotaaliSontra essas interpretacdes
que vém sendo difundidas sobre a teoria desse awdstraremos, no proximo
capitulo, o quanto Vigotski era radical, isto éguanto ele ia as raizes tanto na
caracterizacdo dos fundamentos da psicologia listéultural quanto na critica aos

fundamentos das psicologias naturalizantes, comoaso da psicologia piagetiana.






CAPITULO CINCO

A CRITICA RADICAL DE VIGOTSKI A PIAGET

Ser radical é atacar o problema pela raiz. E a paita o homem, é o proprio
homem. MARX neste capitulo analisaremos o textoVagotski intitulado “O
Problema da Linguagem e do Pensamento da Criancdendaa de Piaget’
(VYGOTSKI, 1993a, pp. 29-77), que foi escrito e fedmo inicialmente como um
prefacio a edicdo russa do livro A Linguagem e nsBmento da Crianca, de Jean
Piaget. Posteriormente Vigotski incorporou esseéot@omo capitulo daquele que
veio a ser seu mais famoso trabalho, o livro Peastomne Linguagem, publicado
pela primeira vez em 1934 (NOTA DE RODAPE: 1. @tiliemos aqui a edicdo em
espanhol, do texto integral desse livro de Vigopsllicada no volume Il das Obras
Escolhidas desse autor (VYGOTSKI, 1993 a, pp. 1M}34

O fato de o segundo capitulo de Pensamento e Lgeguaer sido publicado
inicialmente, pelo proprio autor, como um artigalzado e, portanto, compreensivel
em si mesmo, foi por nés considerado um critérie mstifica a proposta de uma
analise voltada especificamente para esse capiidoolhemos esse texto em
particular por considerarmos ser ele bastante reseldor quanto ao tipo de analise
gue Vigotski realizava da obra de outros autores;aso, da obra de Piaget. Trata-
se, em nossa visdo, de um texto paradigmaticoeamos do que seja uma analise
critica radical no campo da psicologia com base uem referencial filosoéfico
marxista. E por ser radical, € uma analise queupaoic as raizes, ao nucleo central
ou, para empregar uma expressao a qual Vigots&rneearias vezes nesse texto,
uma analise que vai direto a “pedra angular doi@ditedrico” que esteja sendo
focalizado.

Esperamos que, ao ser publicado este nosso l&resteja disponivel ao
leitor brasileiro a traducédo, diretamente do rus#m,Pensamento e Linguagem
anunciada por Paulo Bezerra no prefacio a edicasileira de Psicologia da Arte
(VIGOTSKI, 1999). Se isso ocorrer, entdo mesmoitor@ue ndo tenha acesso a
edicdo espanhola das Obras Escolhidas, da quafeaguinos uso, podera avaliar se
estamos ou nado corretos em afirmar que ha uma grdifigkenca entre a edicdo

resumida/censurada de Pensamento e Linguagem (VB&Y,T1993b) e o texto



integral (VYGOT5K1, 1993a, pp. 1I-347). Defendenessa tese tanto para o livro
de Vigotski em seus sete capitulos como para anslegeapitulo em particular 2. De
qualquer forma a analise que apresentamos nedtelodpi redigida de maneira a
fundamentar nossa posi¢cado com citacfes do texdgradte com comparacdes entre

este e o texto resumido/censurado. Passemos entéxta.

1. VIGOT5KI DETECTA O ALICERCE PRINCIPAL DO EDIFI@ TEORICO
DO JOVEM PIAGET: A CONCEPCAO DE QUE O PENSAMENTO
EGOCENTRICO SERIA UMA FASE INTERMEDIARIA ENTRE O
PENSAMENTO AUTISTA E O PENSAMENTO SOCIALIZADO

Vigotski inicia sua analise do pensamento de Piagetsaltando a
importancia da contribuicdo dada pelo pesquisadiposcom o auxilio do método
clinico, ao campo dos estudos da psicologia iffakt# entdo, esses estudos teriam
focalizado principalmente o que falta a criancade aquilo que caracteriza as
especificidades do pensamento infantil. Vigotslstdea, entretanto, que Piaget ndo
conseguira escapar a crise da psicologia, crise resscada, segundo o psicologo
soviético, pelo dualismo entre dados empiricos se bmetodologica, isto €,
fundamentacéo tedrica:

A crise na psicologia €, antes de mais nada, & clisseus fundamentos
metodoldgicos. Esta arraigada em sua histéria, uta entre as tendéncias
materialista e idealista, que se enfrentam nesse @b saber com tanta forca e
viruléncia como néo o fazem em nenhuma ciéncia émjaia [VYGOTSKI 1993a,
p. 30]. NOTA DE RODAPE: 2. Na edicéo integral enpashol, VYGOTSKI
(1993a, pp. 29-77) e na edicdo resumida/censuradpagtugués (VYGOTSKY,
1993b, pp. 9-21).

Em decorréncia dessa crise, cada psicologo seadde segundo Vigotski, a
cada nova descoberta empirica no campo da psieplgionstruir uma nova teoria,
0 que leva a psicologia a fragmentar-se em vaga®ologias, sendo a maior parte
dessas teorias marcadas por concepcoes idealisi@sagentificas:

Esse dualismo se deve a que a ciéncia, ao dar %o padiante na
acumulacdo de dados empiricas, d4 dois passos @trasua interpretacdo e

explicacdo tedrica. A psicologia atual mostra quasada passo a tristissima visao



de como os mais recentes e importantes descobosjegiie sdo o orgulho e a
dltima palavra desta ciéncia, afundam-se lamentamie em concepcbes pré-
cientificas, envoltas em teorias e sistemas sertafisgos criados ad-hoc
[VYGOTSKI, 19934, p. 31].

Essa caracterizacdo, feita por Vigotski, da criggpsicologia ndo deve ser
entendida como uma manifestacdo contraria a teditzaesse campo da ciéncia ou
a favor da restricdo da pesquisa ao campo da empomo se os dados falassem
por si mesmos. Toda a analise desenvolvida portskgao longo desse texto tera
por centro, como veremos, a defesa da necessigadma teoria que seja capaz de
explorar, num todo coerente e consistente, nunta @ifio idealista, isto €, numa
Otica materialista e historicizadora, as descoberteterreno dos dados empiricas.

Essa questdo ja havia sido detidamente analisadaVgotski num
manuscrito de 1927, intitulado “O Significado Hist6 da Crise da Psicologia”
(NOTA DE RODAPE: 3. Publicada postumamente no prioneolume das Obras
Escolhidas (VYGOTSKI, 1991 pp. 259-406), ja exiddruma traducdo desse texto
para o portugués (VIGOTSKI, 1996a, pp. 203-4/7)ulgamos importante
acrescentar aqui algumas reflexdes baseadas egss®igotskiano sobre a crise da
psicologia, pois, como foi mencionado anteriormgesse autor entendia que Piaget
também ndo escapara a essa crise, caracterizaddyatismo entre teoria e dados
empiricas. Lucién Séve (1989) ja havia destacadupartancia desse texto para
uma critica as leituras pragmatistas da obra detskg leituras essas fortalecidas
pela versdo resumida/censurada de Pensamento eagem. Esse autor marxista
francés chamava a atencao para a impossibilidade dempreender a psicologia de
Vigotski, separando-a de seus fundamentos teditmsidficos. De fato, nesse
manuscrito sobre a crise da psicologia, Vigotsiicou as tentativas de estabelecer
relacdes diretas entre o materialismo dialéticepacéilosofia, e os dados empiricas
obtidas pelas pesquisas psicoldgicas, defendenuecessidade de elaboracdo de
uma teoria mediadora entre a dialética materialesta pesquisa empirica na
psicologia. Essa teoria mediadora seria uma tegeieal da psicologia, uma
“psicologia geral”:

Proponho, pois esta tese: a analise da crise estdatuga da psicologia

testemunham indiscutivelmente que nenhum sisterdwsoéfica pode dominar



diretamente a psicologia como ciéncia sem a ajadaetodologia, isto €, sem criar
uma ciéncia geral; que a Unica aplicacéo legitimandrxismo na psicologia seria a
criacdo de uma psicologia geral cujos conceitasnsdprmulados em dependéncia
direta da dialética geral, porque esta psicolog@ $eria outra coisa que a dialética
da psicologia; toda a aplicacdo do marxismo a [ii@® por outras vias, ou desde
outros pressupostos, fora deste enfoque, condimgratavelmente a construcdes
escolasticas ou verbalistas e a dissolver a dial&im questionarios e testes; a
raciocinar sobre as coisas baseando-se em seuss texgernos, casuais e
secundarios; a perda total de toda critério olgetv a tentar negar todas as
tendéncias historicas no desenvolvimento da pg@loa uma revolucdo
simplesmente terminologica [VYGOTSKI, 1991b, pp838B9; na edi¢céo brasileira,
Vigotski, 1996a, p. 392].

E nesse sentido que, fazendo uma analogia comeb g@ambra O Capital, de
Karl Marx, na analise dos fendmenos histérico-ssc@oprios do capitalismo,
Vigotski defendeu que a psicologia também devdehogar seu O Capital, isto €,
uma teoria que fizesse a mediacdo entre a reflek&adfica mais abstrata e geral
realizada no campo do materialismo dialética e &@issn dos dados particulares
colhidos pelas pesquisas no campo da psicologiamPsma forma que, para
analisar o capitalismo, foram necessarias categ@oano valor, mercadoria etc.,
também a psicologia deveria elaborar uma teoria auetemplasse as categorias
basicas dos fendbmenos psicoldgicos:

A dialética abarca a natureza, o pensamento, @rikisé a ciéncia mais geral,
universal até o maximo. Essa teoria do materialigsicolégico ou dialética da
psicologia € a que considera psicologia geral. Pdaa essas teorias intermediarias
— ou metodologias, ou ciéncias gerais — sera nadesdesvelar a esséncia do
grupo de fendmenos correspondentes, as leis sobas sariacdes, suas
caracteristicas qualitativas e quantitativas, saasalidade, criar as categorias e
conceitos que lhe s&o proprios, criar seu “O CHpiBasta imaginar que Marx
tivesse operado com 0s principios e categoriassggaadialética, como quantidade,
qualidade, triadas, conexdo universal, nd, satto, sem as categorias abstratas e
histéricas de custo, classe, mercadoria, capiethida, forca produtiva, base,

superestrutura, etc., para ver o monstruoso, or@bgie supor que fosse possivel



criar diretamente qualquer ciéncia marxista prescdo de “O Capital”. A
psicologia necessita de seu “O Capital” — seus eitox de classe, base, valor, etc.-
, NOS quais possa expressar, descrever e estudaolgeto. [...] A idéia da
necessidade de uma teoria intermediaria, sem aéqimpossivel estudar a luz do
marxismo fatos particulares isolados, é conhecéldaempos e resta-me somente
assinalar a coincidéncia de conclusbes de nossdiseanéom essa idéia
[VYGOTSKI, 1991b, p. 389; na edicdo brasileira: \OGSKI, 1996a, p. 393].
Cabem aqui dois comentarios. O primeiro € o deegsa questao da universalidade
da dialética, admitida por Vigotski na passageneréot, ndo foi mencionada por
Marta Kohl de Oliveira na ja citada resposta qusagsesquisadora deu a uma
pergunta sobre a presenca de universais na tesndgbtski. Como foi visto ha
pouco, o0 pensador russo compartilhava da perspedgvMarx, Engels e Lénin,
segundo a qual a dialética € universal, ou sep,esta presente em todos os
fendbmenos da realidade objetiva e sua express@enmsamento humano é a logica
dialética. Nosso segundo comentario € o de quetskgtambém compartilhava da
perspectiva desses classicos do marxismo, para qo&m seria possivel
compreender e transformar uma determinada realisiaclal por meio de tentativas
de aplicacdo imediata das categorias mais geraiglialatica aos fenémenos
histéricos especificos. Ha necessidade das teonediadoras entre a reflexao
filosofica mais geral e universal e a analise @o®menos especificos a cada campo
da realidade e do pensamento sobre essa realifladecessaria a construcédo de
teorias que permitam a explicacdo da esséncia dmsegs0os humanos, isto €,
historico-sociais. Assim, ndo é possivel explimpmcessos psicolégicos humanos,
que sdo processos histérica e socialmente prodiyzigiilizando-se categorias
bioldgicas universais, aplicaveis a todos os sekess. Nesse sentido, a concepgao
epistemoldgica de Vigotski acerca da psicologia @omiéncia distancia-se
decisivamente da atitude de Piaget, que estend& g@aanalise do psiquismo
humano, o mesmo modelo de analise do “comportarhdatcélulas. Essa atitude
é explicitada pelo préprio Piaget no seguinte twaidd uma entrevista:

BRINGUIER Ha de tudo aqui: insetos no vidro, nagpla; plantas ao pé das
janelas. A qual nivel da vida, para a senhor, camaggsicologia?

PIAGET Minha conviccdo € de que ndo had nenhumacesme fronteira



entre o vital e o mental ou entre o biolégica e sicqldgico. Desde que um
organismo tenha consciéncia de uma experiéncia@ngese adapte a uma situagao
nova, isso se assemelha muito a psicologia.

BRINGUIER Entéo, quando os girassois, por exemgzoyotam para o Sol,
eles fazem psicologia?

(Ele sorri, hesita, depois sacode a cabeca)

PIAGET Eu penso, com efeito, que € um comportamento

BRINGUIFR Entre os girassois e nés, ndo ha froateir

PIAGET N&o. E a tese central de meu livra Biologi@onhecimento, Onde
eu experimento mostrar as isomorfismos...

BPINGUIER As analogias?

PIAGET Sim, entre as regulagbes organicas e 0seps0os cognitivos, 0S
processas de conhecimento. H& estruturas do omganis ha estruturas da
inteligéncia: eu experimento mostrar que umas plemedas outras, e que a logica,
por exemplo, nasce da coordenacdo geral das agjies & coordenacao geral das
acOes apoia-se sobre as coordenacdes nervosamdpse, elas mesmas, sobre as
coordenacdes organicas.

BRINGUIFR Entao, se os girassois fazem “psicologiatie-se descer ainda
mais baixo no reina vivente? Até onde?

PIAGET Até ande? Quando se véem os filmes, por pkerde Paul Weiss,

a bidlogo, sobre os movimentos internos da cépae-se situar a questdo. Paul
Weiss disse, com grande razdo, que, para expleseseprocessas, € ainda a
linguagem do comportamento a mais adequada. Exprasthor os fatos do que
uma linguagem puramente fisica-matematica. Enté®, vecé tem agora
“comportamento” no propria interior da célula, istoplia enormemente a escala do
comportamento e, portanto, da psicologia que nd® @&éncia da consciéncia
somente, mas do comportamento em geral [BRINGUIRR3, p. I1].

Retomemos a analise do segundo capitulo de Pengamdnnguagem de
Vigotski. Apds afirmar que Piaget ndo conseguilapac ao dualismo caracteristico
da crise da psicologia, Vigotski mostra que a nranpela qual Piaget tentara
escapar aquele dualismo foi a de evitar, a todtoc@presentar uma teorizacéo

acerca dos dados empiricas por ele apresentadts,de seus experimentos, por



acreditar que fosse possivel apresentar os fat@s eqpor si mesmos:

Porém Piaget, como tantos outros, ndo conseguiaravifatal dualismo ao
qual a crise atual da ciéncia psicoldgica condemdusive a seus melhores
representantes. Tratou de proteger-se da crisg @r&egura e elevada muro dos
dados. Porém estes lhe voltaram as costas e antta@s dados criam problemas e
0os problemas levam a uma teoria que ainda nao desénvolvida nem é
suficientemente ampla, mas €, ndo obstante a datg@o de Piaget por evita-la,
uma verdadeira teoria. Sim, em seus livros hadetsso é irremediavel, é o destino.
“Procuramos unicamente — conta Piaget — seguiropags®sso os fatos, como nos
foram oferecidas pelo experimento. Sabemos muito fae a experimento esta
determinado pelas hipdéteses que o originam, poemamento nos limitaremos a
analisar os fatos”. Todavia, quem analisa os fatfez indefectivelmente a luz de
uma ou outra teoria. Os dados estdo indissoluveérenirelacados com a filosofia,
sobretudo os dados relativas a evolucdo do pensamefantil descobertos,
expostos e analisados por Piaget. Se desejamositearca chave de tdo rico
acumulo de dados novos, devemos explorar primefilosofia do fato, a filosofia
subjacente a sua obtencéo e interpretacdo. De matt@, os fatos permaneceréo
mudos e mortos [VYGOTSKI, 1993a, p. 32, grifos nagioal]. Vigotski faz,
portanto, com que apareca aquilo que estaria esttras do elevada e seguro
muro de dados apresentada pelo jovem Piaget,,istte@ria deste, suas concepgdes
tedricas presentes nos experimentos e na apreSergagnalise dos dados obtidas
por meio desses experimentos. Vigotski, que naaraega filosofia e ciéncia, nado
separava também os fatos das posi¢des tedricaplégitas de quem os apresenta.
Enquanto o jovem Piaget procurava apresentar &mo® um cientista distante das
“especulacdes filosoficas”, Vigotski procurava masta filosofia dos fatos
apresentadas por Piaget.

Para analisar criticamente essa filosofia impliaita dados apresentados por
Piaget, Vigotski assume, no texto em pauta, adetinetodologica de nao diluir sua
analise nos muitos aspectos particulares dos emeetos realizados e dos dados
apresentadas. Vai direta ao ponta central, ao rfudstao, para abalar as proprios
alicerces da teoria do jovem Piaget:

Por isso, ndo nos deteremos neste capitulo, dedi@zaahalise critica das



investigacbes de Piaget, em problemas isolados.ql#a tratar de unificar e
generalizar todos estes problemas diferentes dsapsnto infantil, tocar sua raiz
comum, extrair deles o fundamental, o principatieterminante. Por esse motivo,
nosso caminho deve orientar-se para a valoracadegplietacao critica, com 0s
critérios disponiveis, da teoria e do sistema nwémgico que serve de base as
investigacBes. O empirica deve ocupar-nos tdo-sensrguanto apoia a teoria ou
concretiza a metodologia da investigacdo. Essa dev@ senda de nossa analise
critica dos problemas da linguagem e do pensandatcrianca nos trabalhos de
Piaget [VYGOTSKI, 1993a, p. 32].

Vigotski é bastante claro e explicito quanta a nmaneomo pretende
proceder nesse texto: trata-se de ndo adotamudatie discusséo pontual dos dados
empiricos, mas sim de buscar seus fundamentasdsGei fazer a critica a esses
fundamentos. Os dados empiricas serdo abjeto dedatele Vigotski nesse texto,
somente na medida em que esclarecerem as posgiess de Piaget. Essa atitude
de Vigotski mostra que ele ndo compartilhava detestho pragmatico hoje tdo em
voga, que entende ser possivel incorporar os dadastados por um determinado
pesquisador em psicologia sem uma analise daeslaxistentes entre esses dados
e a teoria que orientou o trabalho do pesquisddnbém mostra que Vigotski ndo
analisa os autores por meio do processo de “esjaagnto” de suas teorias, sendo
0s conceitos analisados de forma isolada de setextontedrico original e
enxertados em outras concepc¢des, formando verdademonstros sem forma
definida. Vigotski ia direto aquilo que forneceracoesdo e a sustentacdo do
pensamento de determinada autor. Ndo podemos diéxamesse ponta de nossa
andlise do texto de Vigotski, chamar a atencacetier [para a comparagdo com o
texto resumido/censurada da versao em portuguéseNexto resumido/censurado,
descaracteriza-se totalmente o motivo que presidatitade metodolégica de
Vigotski, de ir direto aos fundamentos filosoficds Piaget, isto &, essa atitude
metodoldgica ndo é apresentada como decorrentetetexcio de fazer uma analise
critica de toda o edificio tedrica de Piaget. Nddeesumido/censurado, as duas
Gltimas passagens que citamos de Vigotski e massaldros paragrafos seguintes
foram assim reescritos:

Os novos fatos e 0 novo método conduzem a muitadgmas, alguns dos



guais totalmente novos para a psicologia cientiicapasso que outros surgem sob
uma nova luz. Os problemas deram origem a teoassar da determinacao de
Piaget em evita-las, ao limitar-se estritamentefatws experimentais e ao excluir,
de momento, a possibilidade de que as hipotesésemtiassem a sua propria
escolha das experiéncias. Mas os fatos sdo sempmeiredos a luz de alguma
teoria, e ndo podem, portanto, ser totalmente deskidos da filosofia. Isso é
particularmente verdadeiro para os fatos relatamgensamento. Para encontrar a
chave de tdo rico depdsito de dados de Piaget,stgrimeira que explorar a
filosofia que esta por tras de sua busca dos fat@spor tras da sua interpretacao,
gue sO é apresentada ao final do seu segunda fivro,resumo do seu conteudo
[VYGOTSKY, 1993b, pp. 10-11].

E a isso que as tradutores/censores chamaramrde toais clara o estilo de
escrita de Vigotski? E esse seu entendimento déemarfidelidade ao espirito do
texto original? Certamente nado podemos aceitar egsecedimento,
independentemente das intencdes que moveram atotesla adota-la.

Vigotski entdo, como vimos, ndo desenvolve suaisma@companhando a
mesma trajetéria da exposicdo de Piaget, istod® primeira apresentar todos os
dados para depois procurar os elos de ligacdo esses dados. Ao contrario,
Vigotski busca, nas conclusdes apresentadas pgetfia livra Le jugemente et le
raisonnement chez I'enfant, de 1924, aquilo questtioiria a nexo de unidao entre os
dados por ele obtidas em suas pesquisas. Procedessid forma, Vigotski chega ao
nervo central da teoria do jovem Piaget, o cona@@tpensamento egocéntrico:

Piaget descreve o pensamento egocéntrico como ame ftransitéria ou
intermediaria de pensamento, situada sob os pal®ossta genético, funcional e
estrutural, entre o pensamento autista e o pensaneteligente dirigido. E,
portanto, uma fase transitéria, um elo genético cdaeexdo, uma formacgao
intermediaria na histéria do desenvolvimento dospemento. Piaget toma esta
diferenciacdo entre o pensamento inteligente oigidr e o n&o-dirigido, que
Bleuler propds denominar pensamento autista, daiatepsicanalitica. “O
pensamento dirigida — diz [Piaget] — € conscieigéy €, persegue objetivos
presentes na mente do sujeito que os pensa. Bgémid, isto é, se adapta a

realidade e trata de influir nela. E suscetivecdeter uma verdade ou um erro e



pode manifestar-se através da linguagem. O pensametista € subconsciente, isto
€, 0S objetivos que persegue ou 0s problemas gompée ndo estdo presentes na
consciéncia. Nao se adapta a realidade exterioraepara si mesmo a realidade
imaginada ou sonhada. N&o tenta estabelecer adegraaas sim satisfazer os
desejas e é estritamente individual. Ndo pode mstaif-se tal como é diretamente
através da linguagem e a faz antes de mais naésatie imagens; para comunicar
0S sentimentos que 0 regem recorre a procedimenttisetos, evocando-os
mediante simbolos e mitos” [VYGOTSKI, 1993a, p..34]

Esse € um ponto importante em toda a analise affiéita por Vigotski a
teoria de Piaget: o fato de que este concebia hugm psiquica dos individuos
humanos como um processa que caminha de um pertsand@nrealista para um
pensamento realista, de um pensamento voltadagpaedisfacdo de desejos por
meio de sonhos e ilusGes, para um pensamento &dtadlaptacdo a realidade, de
um individuo naturalmente centrado em sua promiagectiva, para um individuo
socializado, capaz de agir em colaboracdo com @u¥Wa@otski concentra suas
criticas justamente sobre a concepcdo de sociabzdefendida por Piaget, uma
concepcao que vé o egocentrismo estando a meimicarentre o individual e o
social, entre um ponto de partida “natural” cerdrad eu e um ponto de chegada
socializado, capaz de adaptar-se a realidade gidena colaboracéo.

Apesar de Piaget afirmar ser a pensamento egao@rinima uma fase de
transicdo rumo ao pensamento socializado, Vigakskiaca que a pesquisador suico
via mais pontos de aproximacgdo do que de difereagiantre 0 pensamento autista
inicial e 0 pensamento egocéntrico. Em outras pata\ao analisar o pensamento
egocéntrica, Piaget ressaltava justamente aquspestas que limitariam a l6gica
infantil, tendo como consequéncia limitagcdes quantbjetividade do pensamento.
Todas as caracteristicas do pensamento infantiiocopor exemplo, o seu
sincretismo, seriam, para Piaget, decorrentes dgapeento egocéntrico:

Para Piaget, a sincretismo e outras tracos daaldgiantil sdo corolarios do
egocentrismo infantil. A proposito do sincretisnpppvavelmente um dos tragos
mais caracteristicos da légica infantil, escreveléitura dos resultados de nossos
trabalhos talvez possa sugerir que 0 pensamentcéefyico, que da lugar aos

fendbmenos de sincretismo, esta mais perto do pamanautista e onirico que do



pensamento logico. Com efeito, os fatos que acabadeo descrever refletem
diferentes aspectos que os acercam aos sonhosilos@s” [VYGOTSKI. 1993a,
pp. 35-36]. Essa observacéo de Vigotski sobre amagroximacdo que o jovem
Piaget via entre a pensamento autista (voltado paraonhos e as ilusbes) e o
pensamento egocéntrico, do que deste em relac&ocalizado, foi confirmado,
segundo entendemos, pela continuidade da obraadetPna qual este praticamente
abandonou qualquer referéncia ao pensamento aydataando a trabalhar apenas
com a oposicdo entre pensamento egocéntrico e rpensa socializado
(descentrado, acompanhado de acdes de cooperBgaqlalquer forma, manteve-
se, na teoria piagetiana, a idéia de que o ponfmadela natural € um pensamento
centrado em si mesmo, nao racional, ndo objetigaeso ponto de chegada € o de
um pensamento descentrado, racional, objetivo,akpmilo, cooperativo. Para
Vigotski:

A idéia inicial, basica de toda a concepcao piageatido desenvolvimento do
pensamento em seu conjunto e fonte de sua definigdgénese do egocentrismo
infantil, é a tese, tomada por ele da psicanasisgundo a qual a forma inicial de
pensamento, que condiciona a propria naturezalpgica da crianca, € a forma
autista; o pensamento realista € um logro posteriposto a crianca de fora gracas,
ao que parece, a pressdo prolongada e sistematceida sobre ela pelo meio
social que a rodeia [VYGOTSKI, 19934, p, 36].

No sexto capitulo deste nosso trabalho abordarentpestdo da concepcgao
de socializacdo existente na obra de Piaget e lseoteepcdo sofreu ou nao
alteracdes significativas que desautorizem a editers toda a obra de Piaget, da
critica feita por Vigotski a duas obras do inicia tajetéria daquele autor. Por
enguanto apenas frisamos que esse é o0 ponto ceéatcaitica vigotskiana isto €, a
critica ao dualismo entre o individual/natural/eggoeo de um lado e do outro o
social/imposto. Para Vigotski, a concep¢do do egioiseno como um ponto de
partida natural do desenvolvimento infantil contémbém uma concepcéao sobre o
processo de socializacao:

Em esséncia, essa tentativa de justificar a egaseint no desenvolvimento
tardio do instinto social e no egoismo biolégicanddureza infantil é inerente a

propria definicdo piagetiana do pensamento egdcéantrconsiderado como



pensamento individual em contraposicdo ao pensamsotializado que, para
Piaget, coincide com o pensamento racional oustagdVYGOTSKI, 1993a, p. 38].

O pensamento egocéntrico atuaria, nessa perspectwao um filtro que
tenderia a distorcer as influéncias exercidas pem, de maneira a assimila-las as
suas estruturas légicas. Vigotski apresenta emdm passagem de Piaget em que
fica claro esse papel de filtro distorcedor exergmlo pensamento egocéntrico,
limitando, em muito, o poder de influéncia da elgm®ia social sobre a crianca:
Piaget relaciona essa impermeabilidade da crianeapariéncia com sua idéia
fundamental, consistente em que “o pensamento tihfa@io pode isolar-se dos
fatores educativas nem das influéncias as quadusos submetem as criancas, que
nao se imprimem nelas como em uma fotografia, nmasgse sao “assimiladas”
deformadas pela ser vivo que as submete e as oreoem sua propria substancia. E
essa substancia psicologica da crianca ou, em soytadavras, a estrutura e
funcionamento proprios do pensamento infantil, @ guntamos descrever e em certa
medida explicar”. Estas palavras descobrem a agént metodologica fundamental
de toda a investigacédo de Piaget, que consistestrtiag a substancia psicolodgica da
crianga, que assimila a influéncia social defornsaadsegundo suas proprias leis.
Piaget estuda esse egocentrismo do pensamentotilinf@mo resultado da
deformacdo das formas sociais de pensamento, &% na substancia
psicoldgica da crianca, deformacdo que tem lugacdedo com as leis segundo as
quais vive e se desenvolve essa substancia. Ao ésta Ultima formulacédo, dita
aparentemente de passagem pelo autor, nos enfentintheio com a filosofia das
investigacbes de Piaget, com o problema das redadls sociais e biologicas do
desenvolvimento psiquico da crianca, com a quegtdial acerca da natureza do
desenvolvimento infantil [VYGOTSKI, 1993a, pp. 36}4

Tendo caracterizado o principio fundamental daidedw jovem Piaget, qual
seja, o de que a egocentrismo infantil, no procdssassimilacdo das formas sociais
de pensamento, acaba por deforma-las, Vigotskapassalise critica da concepcéo
de Piaget, tanto do ponto de vista tedrico comopdoto de vista empirico.
Assinalamos que a versdo resumida/censurada tamgmaborou as palavras de
Vigotski, de maneira tal que descaracterizou angéte de Vigotski de desenvolver

uma dupla critica, tedrica e empirica. Comparemimecho do texto integral com o



texto resumido/censurado:

[Texto integral] De momento, comecgaremos pela s@dipela critica de sua
concepcao do egocentrismo infantil, atendendo dor vmpirica e teérico do
conceito [VYGOTSKI, 1993a, p. 40].

[Texto resumido] Em primeiro lugar, examinemos kdsa da concepcéo de
Piaget sobre o egocentrismo infantil, a luz dossfam que se baseia [VYGOTSKY,
1993b, p. 13].

Note-se que, no segundo texto, o resumido/censuéadiiirada a mencgao a
critica tedrica, dando a entender que se trataaspa@ confrontar a teoria de Piaget

com os dados por ele apresentados.

2. VIGOTSKI FAZ A CRITICA AO PRINCIPIO TEORICO ADOADO
POR PIAGET, SEGUNDO O QUAL A GENESE DO PENSAMENTERIA
COMO PONTO DE PARTIDA NATURAL O PENSAMENTO AUTISTA

No segunda item de seu texto, Vigotski defendeémide que a pensamento
autista ndo € primario, do ponta de vista genétiega na filagénese seja na
antogénese humana. Coma ja dissemos, toda ess@/&a®TSKI, 1993a, pp. 40-
45) foi eliminada da versao resumida/censuraddpigiea sumaria e sem qualquer
justificativa.

A linha de argumentacéo seguida por Vigotski neggpindo item de seu
texto é relativamente simples. Se Piaget conceidupensamento egocéntrico como
uma fase intermediaria entre o pensamento autistaensamento Iégica (racional,
objetivo, socializado), entdo Vigotski analisa spemsamento autista pode ou nao
ser considerado primaria em relagdo ao pensamanional. A conclusdo a que
chega Vigotski é a de que ndo ha qualquer fundameenta se aceitar essa idéia,
pois ela ndo corresponde a realidade da evolucg®msamento nem do ponto de
vista filogenético, nem do ponto de vista antogeaétUm detalhe interessante € a
de que Vigotski faz a andlise critica desse prestaptedrica basica de Piaget
apoiando-se justamente em um livro que a autoredaat do pensamento autista,

isto é, Bleuler, escreveu em 1927. Diga-se, deagass, que Piaget (1990), nos



comentarios a critica vigotskiana, chamou Bleuker‘mestre”. Segunda Vigotski,

Bleuler teria, nesse livro escrito em 1927, ainda ge situando na perspectiva
psicanalitica, criticado a idéia de que o pensamantista precede a principio da
realidade. Vigotski apresenta entdo uma longa aitage Bleuler, na qual este
esclarece sua posicdo sobre o lugar do pensamenistaana evolucdo da

pensamento:

Como veremos, Bleuler discorda da tese fundametaéoria psicanalitica
do desenvolvimento infantil, na qual se baseiadigpgra descrever o pensamento
egocéntrico infantil como uma fase transitoria @m@sse autismo primario, original
(que Piaget, em outra investigacao dedicada alpgiecda idade infantil, denomina
resolutamente egocentrismo), que levado a umadogxtrema € solipsismo, e o
pensamento racional. Contra esta tese Bleuler adeaegumentos, a0 nNosso ver,
inquestionaveis sob a ponto de vista evolutivo.MCgso — disse — nao posso
estar de acordo. Nao vejo uma satisfacao alucimen®@ianca, vejo satisfagéo tao-
somente depois de haver tomada na realidade orabme devo constatar que o
pintinho no ovo abre caminho, ndo com ajuda deesgmtacdes, mas sim do
alimento fisica e quimicamente perceptivel. Ao olEeuma crianca um pouco
maior, tampouco vejo que prefira uma maca imagiredana real. O imbecil e o
selvagem seguem a politica dos fatos, sdo pragreatic

O selvagem compd@e suas tolices autistas (da mesma fjue nds, apesar de
nos encontrarmos no cume da capacidade mentajotéente quando esta ante
situacdes onde sua razdo e sua experiéncia resmgarfiicientes: em suas idéias
sobre o cosmo, sobre os fenbmenos da natureza, uamingerpretacdo das
enfermidades e outros golpes do destino, nas nedjda adota para defender-se
contra eles e em outras relacées demasiado coulgsigaara ele. No imbecil, o
pensamento autista € tdo simples como a realista.pldsso encontrar nenhum ser
viavel, por pouco evoluido que esteja, que naocareap primeira lugar ao real.
Tampouco passo figurar-me que possam aparecerdsirauitistas abaixo de certa
grau de organizacgao, porque requer complexas fadesdpara recordar. Portanto, a
psicologia animal (a excecdo de umas poucas oligEsarelativas aos animais
superiores) somente conhece a funcéo da realidaxtkavia, esta contradicdo se

resolve facilmente: a funcéo autista ndo € taoipviancomo as formas simples da
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funcdo da realidade; todavia, sim o é, em certdidkgnmais que as formas
superiores desta ultima, tal e como aparecem delgiias no homem. Os animais
inferiores gozam somente da funcdo da realidade. é¥dste um ser que pense
exclusivamente de forma autista. A partir de umemginado grau de
desenvolvimento, a funcdo da realidade se lhe @amés a autista e, a partir de
entdo, evoluem conjuntamente” [VYGOTSKI, 1 993a, pp58].

Apoiando-se no préprio Bleuler, ainda que consitgoainsuficiente a saida
por este encontrada para a questdo, Vigotski @riticidéia, incorporada da
psicandlise por Piaget, de que o autismo precedgy@samento socializado, isto é,
de que o pensamento dirigido pelo principio do gra&zpela l6gica da ilusdo e dos
sonhos seria primaria e anterior em relacdo aoapesisto realista, de carater
pratico, ativo. Vigotski considerava essa uma p@msiglealista, metafisica e anti-
cientifica, que entrava em conflito com a propsiplieacdo biolégica da génese do
pensamento (idem, p. 42). Assim, a posicao de Skyetra a de que

Ainda que, como trataremos de demonstrar mais t&gdiarformula genética
fundamental de Bleuler ndo resolve plenamente &t@oerelativa aos vinculos
evolutivos existentes entre o pensamento autistarealista, € verdade que nos
parece indiscutivel em dois aspectos. Primeir@samalar a apari¢do relativamente
tardia da funcéo autista e segundo, ao assinatenoasisténcia bioldgica do carater
primario e original do autismo [VYGOTSKI, 1993a,42].

Para Bleuler, portanto, o autismo surgiria somequés um certo nivel de
desenvolvimento das relacdes com a realidade. Quad exemplo, a crianca se
apropria da linguagem, estaria sendo constituiddaureno fértil para exercitar as
capacidades mentais. As fantasias infantis serindlogas em sua funcdo, as
brincadeiras de um filhote de gato que assim spapaepara cacar (idem, p. 43).
Nessa perspectiva, a autismo apareceria como utioloi@snento das relacdes entre
individuo e realidade.

Prosseguindo com a utilizacdo do raciocinio deulBte Vigotski também
guestiona a idéia, presente em Piaget e em Freugijela pensamento autista seria
um pensamento ndo consciente. Bleuler defendiansagVigotski, que deveria ser
estabelecida uma clara distingdo entre pensamemonsciente e pensamento

autista, posto que este poderia ser tanto incamtsct®mo consciente (idem, p. 44).



Particularmente no caso do pensamento autista pessoa em estado de vigilia,
haveria uma relacdo com a realidade e seria umapergo que trabalharia com
significados socialmente estabelecidos, ndo podesadocaracterizada como um
pensamento inconsciente (idem, p. 45).

Por fim, Vigotski termina esse segundo item de testo concluindo pela
insustentabilidade da concepcdo piagetiana do agomeo como etapa
intermediaria entre o autismo no ponta de partid@ @ensamento realista,
socializado, no ponto de chegada e, em contramosiggponto de vista piagetiano,
Vigotski defende que o principio da realidade émgrio no desenvolvimento
psicolégica humano:

Poderiamos dizer, antecipando-nos e adiantandodalgxposicdo de nossas
proprias investigacdes, que esta tese € especiamera no caso das criangas. Seu
pensamento autista esta estreito e indissoluvetniigiaido a realidade e opera quase
exclusivamente com o0 que a rodeia e com 0 que eriéxigia lhe proporciona. A
outra forma de pensamento autista, a que se m@nifes sonhos, pode dar origem
a um absurdo absoluto, devido a seu afastamenteatidade. Porém os sonhos e a
enfermidade sdo precisamente o que séo por def@amealidade. Como acabamos
de ver, o pensamento autista ndo €, nas dimens@ésian, estrutural ou funcional,
nem a primeira etapa do desenvolvimento, nem cafimetito de onde surgem todas
as outras formas ulteriores de pensamento. Poytarngonto de vista sob o qual se
considera o egocentrismo do pensamento infantilocama fase intermediaria, de
transicdo entre esta forma bésica, original e amd® superiores de pensamento,
necessita, a todas as luzes, ser objeto de rgW8@OTSKI, 1993a, p. 45].

3. VIGOTSKI ATACA O FUNDAMENTO EMPIRICO DE PIAGET
MOSTRANDO QUE A LINGUAGEM EGOCENTRICA NAO E UMA
EXPRESSAO DIRETA DO PENSAMENTO EGOCENTRICO

Vigotski inicia o terceira item afirmando que bagteestionar o foco central
da teoria de Piaget, ou seja, a lugar e a funcdegdoentrismo na evolugdo do
pensamento, “para pdr em duvida em seu todo aidifiérico baseado no conceito
de egocentrismo infantil” (idem, p. 45). Reafirmammwssa posicao de que o texto

de Vigotski, em sua versao integral, ndo deixadhs/iquanta ao carater radical da



critica vigotskiana, coma fica totalmente explicigsse inicio do terceiro item. Tao
radical é a critica vigotskiana, que esse autord@por encerrada sua tarefa ao por
em duvida todo o edificio tedrico de Piaget, avadgaem seu combate, agora por
meio da utilizacdo da arma da contraposicdo de skw®s empiricos aos
apresentados por Piaget:

Chegados a este ponto, a critica tedrica deve cedposto a critica
experimental, a guerra de razbes e objecOes, dsnargas e contra-argumentos
deve dar passo ao combate em formacéo cerradaaeawra série de dados contra
dados que servem de base a teoria que se tratgpdgnar [VYGOTSKI, 1993a, p.
18].

Esses trechos, do final do segundo item e inicidedoeiro, do texto de
Vigotski, também ndo aparecem nha versdo resumitiiceda. Mas a leitura do
texto integral ndo deixa duvidas quanta a atitiel¥igotski e temas entdo a indagar
a todos aqueles que tém caracterizado como dognm&tmti-cientifica uma critica
radical a Piaget, que se aplie na comparacao coeore vigotskiana, se eles
consideram esse texto de Vigotski coma um “desldgmjméatico e anti-cientifica.
Quando procura atacar o edificio tedrico de Piagetseu todo, atacando seu foco
central, Vigotski adota uma atitude incompativehaautores que, como César Coll,
preconizam a incorporagdo pelos educadores, deespaté distintas teorias,
formando assim um “marco referencial psicolégicekpressao essa que ha
terminologia de César Coll serve para camuflar letismo pragmatico. Teriamos
entdo que acusar Vigotski de descompromisso cowanca da ciéncia e com a
enfrentamento préatica dos problemas sociais comoggpemplo, os problemas na
area de educacao? Seriamos levados a respondevaposite a essa questdo, se
concordassemos com varias de nossos colegas ehkueis da subarea de
psicologia da educagdo e da area de educacdo eah gara 0S quais o
compromisso com o avanga da ciéncia e com o eafrarito pratico de problemas
sociais ndo condiz com a atitude de critica radaicama teoria no seu todo. Para
esses pesquisadores em educacdo, ndo ha distingéocsdtica radical e recusa
aprioristica, dogmatica e em bloco de teorias. Desa parte entendemos que, ao
ndo se fazer essa distincdo, se esta contribuireldfodna decisiva para o

superficialismo e a imediatismo nas relagbes eatpesquisa em educagao e 0s



diversos campos do conhecimento cientifico e ffilosd

Para proceder a critica da base experimental détdo jovem Piaget,
Vigotski analisa, no terceiro item de seu texto GQOTSKI, 1993a, pp. 45-48), a
importancia dos experimentos sobre a linguagem &goca na sustentacdo da
concepcao piagetiana sobre a pensamento egocéninicialmente Vigotski
esclarece a distingcado feita por Piaget entre liggoma egocéntrica e linguagem
socializada:

Durante suas atividades, a crian¢a se acompanhaxpressdes isoladas. E
precisamente esse acompanhamento verbal da atvidadntii que Piaget
denomina linguagem egocéntrica para distingui-landmiagem infantil socializada,
cuja funcdo é totalmente distinta. Nesta, a criamtarcambia realmente seu
pensamento com os demais; pede, ordena, ameacanicanalgo, critica, faz
perguntas [idem, p. 46].

A linguagem egocéntrica ndo cumpriria, assim, umsdo comunicativa.
Ela seria apenas uma expressdo do pensamento BgucéExpressao essa cuja
fungéo se reduziria a de acompanhamento verbaliddaale infantil. Partindo do
pressuposto de que a linguagem egocéntrica semafestacdo do pensamento
egoceéntrico o jovem Piaget realizou, em seus exertios, medi¢cdes para verificar
a proporgcao ocupada pela linguagem egocéntricaonqurdo das manifestacdes
verbais da criangca. Chegou entdo a conclusdo dagjgdancas com idade menor
que sete anos utilizam-se de linguagem egocéntricaa proporgdo igual ou
superior & metade de suas expressoes verbaisptss,so, ja constituia, segundo a
jovem Piaget, uma evidéncia do quanto o pensanefantil seria dominado pelo
egocentrismo. Considerando-se, além disso, que twns o0s pensamentos
egocéntricos sao manifestados verbalmente, a @#wlidgica seria a de que a
proporcdo de egocentrismo no pensamento infabiEné maior que a proporcao de
linguagem egocéntrica. Estaria ainda, segundo Riage tese sobre o caréater
egocéntrico do pensamento infantil confirmada darpamtalmente pela constatacao
da grande proporcdo de linguagem egocéntrica amcanem criancas com idade
inferior a sete anos. Vigotski cita uma passagerRidget, em que este expressa de
forma clara seus pressupostos sobre as relacOes merisamento egocéntrica e

linguagem egocéntrica:



“A principio — disse Piaget, ao relatar o descokrnio do -carater
egocéntrico do pensamento infantil —, transcrevethosnte cerca de um més a
fala de vérias criancas escolhidas ao acaso, evalnses que entre 0s 5 e as 7 anos
de 44 a 47% de seus comentarios espontaneos sénggms apesar de que essas
criangas podiam trabalhar, jogar e falar como querEntre os 3 e 5 anos a cifra de
linguagem egocéntrica obtida oscilou entre 54 e 0% A funcédo desta fala
egocéntrica consiste em adaptar o compasso do rpenta ou da atividade
individual préprios. Nestes comentarios espontarmmmsiura algo daquele “grito
acompanhando a acdo” mencionado por Janet em sedo® sobre a fala. Em todo
caso, estamos muito longe de um verdadeiro intdyicAme idéias. Este traco
proprio de grande parte da fala infantil é ja umava de um certo egocentrismo do
proprio pensamento, porém além disso a criancarta gdas palavras com as quais
acompanha o ritmo de seus préprios atos, se resemwadldvida uma enorme
guantidade de pensamentos ndo expressos. E n&pressa precisamente porque
carece dos meios para fazé-lo; somente desenvassesd meios ante a necessidade
de comunicar com outras e de adotar seu pontostl’ yPiaget apud VYGOTSKI,
19934, p. 47].

Nessa passagem de Piaget citada por Vigotski tangbéstlarecido outro
pressuposto defendida pelo pesquisador suico, guelea crianca desenvolvera a
linguagem socializada quando o convivio social iexdgla um esforgco maior de
comunicacdo, esforco esse que implicaria tambéneaessidade de a crianca
colocar-se no ponto de vista de seu interlocutocexiyéncia de maior comunicacao
levaria ao desaparecimento da linguagem egocéngricsua substituicdo pela
linguagem socializada.

No quarto item de seu texto (idem, pp. 48-55), Yagoanalisa os aspectos
centrais das relagcdes entre os experimentos rdafizgor Piaget acerca da
linguagem egocéntrica e 0s pressupostos tedricgsesleexperimentos e, em
seguida, contrapde aos dados obtidos pelo pesquisatto, outros dados obtidos
por ele, Vigotski, e por seus colaboradores emraxpatos por eles desenvolvidos.
Essa comparacéo tem por finalidade questionar mdusdes sobre o pensamento
egocéntrico as quais teria chegado Piaget a mhrttonstatacdo da existéncia da

linguagem egocéntrica. Em primeira lugar Vigots&clarece que, para Piaget, a



linguagem egocéntrica possui, na atividade infardbenas uma funcdo de
acompanhamento de acessoério da atividade:

Portanto, o primeiro postulado de Piaget, de sumpoitancia para o
desenvolvimento de nosso raciocinio, consiste eenaglinguagem egocéntrica nao
desempenha nenhuma funcdo objetivamente (til, s&@tagara 0 comportamento
da crianca. E uma linguagem para ela mesma, par@paa satisfacio, que poderia
ndo manifestar-se, e cuja auséncia ndo modific@@da essencial na atividade
infantil. Pode-se dizer que esta linguagem infarsilbordinada por completo a
motivos egocéntricos € quase incompreensivel Fagau@ rodeiam a crianga, € algo
assim como um sonho verbal desta ou, a0 menosutprate sua mente, mais
proxima a logica das ilusbes e dos sonhas que apeaftsamento realista
[VYGOTSKI, 19934, p. 49].

Em segunda lugar, a concep¢cao do jovem Piaget ssbmelacbes entre
pensamento egocéntrico e linguagem egocéntricanéastada também na maneira
como ele interpretava o fato de que apos 0s setealinguagem egocéntrica tendia
ao desaparecimento. Para o pesquisador suico, @ss@parecimento seria
consequéncia do carater cada vez mais socializadoagsumiria 0 pensamento
infantil e do fato de que a linguagem egocéntrieaasofiaria por nao possuir
nenhuma funcao relevante para a atividade infantil:

O segundo postulado de Piaget, diretamente ligado & questdo relativa a
fungcdo da linguagem egocéntrica infantil, referee@ecretamente a seu destino. Se
a linguagem egocéntrica é a expressao do pensawm@nimo das criangas, se nao e
verdadeiramente necessaria para nada porque néampisha fungdo alguma no
comportamento da crianga, se € um produto coladeralividade infantil, que joga
um papel de acompanhante de suas acfes e sensagaas;al reconhecé-la como
um sintoma da debilidade e imaturidade do pensamigfantil e € natural esperar
que este sintoma desapareca no curso do desengateinda crianca. Ao ser
funcionalmente inutil e ndo estar ligado de forreagsséaria a estrutura da atividade
infantil, este acompanhamento soara cada vez pagado, até chegar finalmente a
desaparecer de todo na linguagem da crianca [ipe49).

Tendo caracterizado o percurso do raciocinio dgeima realizacdo de seus

experimentos, Vigotski passa a apresentar as iedua que chegou por meio de



pesquisas realizadas conjuntamente com Luria, l@gntLévina e outros,
confrontando-as com as conclusdes e as premisdaiagkt. Vigotski esclarece que
nao pretende, nesse texto, apresentar os detadlssasdinvestigacdes, mas sim
apenas analisar de que maneira e até que pontonakisbes que elas geraram
podem “confirmar ou refutar as teses fundamentaidPihget, sobre as quais se
baseia, recordemo-lo, toda a doutrina do egocemdriafantil” (idem, p. 50).

O primeiro ponto no qual os experimentos de Vigotgkestionaram as
premissas e as conclusdes de Piaget foi quanto¢a@duda linguagem egocéntrica
que, como ja foi visto, estaria reduzida, para eqpesador suico, a um mero
acompanhamento sonora da atividade, ndo desempuknbalnre esta nenhum papel
verdadeiramente importante. Vigotski realizou ekpentos iguais aos de Piaget,
mas acrescentou obstaculos, dificuldades paralizaagi#o da tarefa. Por exemplo,
ao se ver diante da tarefa de desenhar, a criaowstatava que ndo tinha lapis
coloridos. Esse obstaculo surgido na realizacatamddia fez aumentar a proporgcéo
de linguagem egocéntrica observada na atividadantihf Para Vigotski, esse
aumenta significa que a linguagem egocéntrica soogea parte da tomada de
consciéncia da atividade, desencadeada pelo olstécorrendo, nessa situagao, o
fendbmeno caracterizada pela primeira vez por Géajgae mencionada por Piaget,
qual seja, a tomada de consciéncia em relacdwidaate tem origem, do ponto de
vista psicolégico, no surgimento de dificuldadesbstaculos que ndo permitem a
realizacdo automatica da atividade. O aumento deficbente de linguagem
egocéntrica observada nos experimentos de Vigotaki, serem acrescidas
dificuldades a realizacdo da tarefa pela criar@zria entdo a conclusdo de que a
linguagem egocéntrica ndo pode ser consideradaaspem acompanhamento
verbal, ao menos ndo em todos os momentos e ens @slaatividades. Em
determinadas circunstancias, a linguagem egocéntastaria relacionada a
planificagédo da tarefa a ser executada:

Ao que parece, a parte de sua funcdo puramentessia e de descarga, a
parte de limitar-se a acompanhar a atividade ifaatlinguagem egocéntrica se
converte em um instrumento para pensar em sergtdtogisto €, comeca a exercer
a funcao de planificar a resolucao da tarefa sumadaurso de sua atividade. Para

llustrar, nos limitaremos a um exemplo. Em um dsspe experimentos, uma



crianga de cinco anos e meio desenha um bondeagar tom o lapis a linha que
deve representar uma das rodas, o aperta demdsrael® a ponta se parte; néo
obstante, pressionando o lapis sobre o papel, angai trata de fechar a
circunferéncia, porém no papel ndo fica sendo aaneurva do lapis quebrado:
entdo, a crianga pronuncia em voz baixa, como gafasta quebrado” e, deixando
a um lado o lapis, comeca a pintar com cores undo/agiebrado, em reparacao
depois de um acidente, a0 mesmo tempo que corfataralo para si de quando em
quando acerca do nova tema do desenho. Essa yagdaliegocéntrica da crianca
provocada acidentalmente afeta de tal maneiradaroso da atividade, marca com
tanta evidéncia a transformacdo em seu desenhaefesee de um modo tédo

inequivoco a tomada de consciéncia da situacas eifieuldades, a busca de uma
saida e a planificacdo que guie o comportamenttepasde acordo com a nova
intencdo, em suma, essa verbalizacdo egocéntraifesencia tao pouco, no que diz
respeito a sua funcéo, do processo tipico de pemgamque resulta totalmente
impassivel considera-la como um simples acompanhmantue ndo interfere na

melodia principal, como um acessorio da atividadanitil [idem, pp. 5 1-52].

Se a linguagem egocéntrica desempenharia, em c@réamstancias, essa
importante fungcdo de planificagdo da atividade,pdecesso de pensamento que
orienta a atividade, entdo ndo é passivel aceitgemissa do jovem Piaget, para
guem a linguagem egocéntrica seria uma espéciallgeragluto do pensamento
egocéntrico, isto é, uma manifestacdo das limigmd@epensamento infantil quanto
a sua capacidade de adaptacéo a realidade objgivadevemos esquecer aqui que
Piaget aproxima o pensamento egocéntrico do pemsarastista, o que caracteriza
0 pensamento egocéntrico como nao realista, apeegi@ um pensamento onirico,
no qual ndo se estabelece a distingao entre awabgebd subjetivo. Se 0 pensamento
egocéntrico é considerado por Piaget como predar@ngnte ndo realista e se a
linguagem egocéntrica é considerada uma manifestdedise pensamento, entéo,
nessa perspectiva, tem-se como corolario que audgmm egocéntrica nao
desempenha uma funcédo pratica e tende a desaparawtida que o pensamento
infantil va se tomando mais socializada e, portambais realista. A hipGtese
defendida par Vigotski aponta para outra direcadbnguagem egocéntrica seria nao

apenas uma manifestacao verbal de um pensamenteai&ta, mas sim uma etapa



transitéria no processa de interiorizacdo da liggoasocial. Assim, enquanto para
Piaget a linguagem egocéntrica desaparece em d@rseg da substituicdo do
pensamento egocéntrico pela pensamento socialipada, Vigotski a linguagem

egocéntrica é uma manifestagdo do processo de ¢aomda linguagem interior,

considerada como linguagem social interiorizada.nNalida em que Vigotski e

Piaget entendem de formas diferentes a funcdadadgem egocéntrica, explicam
também de formas diferentes as razdes de seu desapento.

Para reforcar sua hipétese de que a linguagem eigioeéinfantil € uma
etapa transitoria na interiorizacdo da linguagenciago Vigotski compara a
linguagem egocéntrica infantii com a linguagem rimke dos adultos. Ambas
possuiriam em comum, primeiramente, a mesma furg&® ser uma linguagem
dirigida ao proprio sujeita (idem, p. 53). Além pessuirem a mesma funcéo, a
linguagem interna do adulto e a linguagem egoa@ntda criangca possuiriam
semelhancas estruturais:

A segunda coincidéncia entre a linguagem internadidta e a egocéntrica
da crianca sdo suas particularidades estruturais €feito, Piaget soube mostrar
uma importante caracteristica da linguagem egdcéang& incompreensivel para as
demais se a transcrevemos sem referéncia ao conisotada da agédo concreta, ou
da situacdo onde aparece. A linguagem egocéntiinarge é compreensivel para si
mesmo [para o propria individuo], é condensadaleenomissdo ou a abreviacgao,
prescindindo do que € Obvio para si mesmo; em resesta sujeita a profundas
mudancas estruturais. Basta uma analise muito esngara mostrar a total analogia
entre a tendéncia destas mudancas estruturaiseadéncia estrutural basica da
linguagem interna; concretamente, se trata em arnbasasos da tendéncia a
abreviar [idem, p. 53].

Para Vigotski, portanto, a desaparecimento da #ggm egocéntrica na
idade escolar ndo significa que ela se atrofiesagireca, coma postulou o jovem
Piaget, mas sim que ela interiorizou-se. Vigotskimtea que em seus experimentos
foi verificado que nas situacdes em que crianc&sepcolares utilizavam-se de
linguagem egocéntrica, as criangcas em idade esdelsenvolviam atividade de
pensamento silencioso, isto €, pensamento por dedioguagem interna.

Em suma, como conclusao geral de nossa investigagioa da funcdo e do



destina da linguagem egocéntrica, poderiamos djmer a luz de novos dados
empiricas, ndo se confirma de modo algum a ted@iatget anteriormente exposta,
segundo a qual a linguagem egocéntrica da criangan& expressao direta do
egocentrismo de seu pensamento. Nada do antemmitpesupor que as criancas
menores de 6 ou 7 anos pensem e atuem de formagmiéntrica que os adultos.
Em toda caso, tal como abordamos a questéo, o &r@aa linguagem egocéntrica
nao pode ser uma confirmacao disso. A funcéo ctigé da linguagem egocéntrica,
ao parecer ligada diretamente ao desenvolvimentbngaagem interna e a suas
propriedades funcionais, ndo € em absoluto reftexegocentrismo do pensamento
infantil; pelo contrario, em condi¢cdes pertinenteslinguagem egocéntrica se
converte muita rapidamente em um instrumento degmeento realista da crianca
[idem, p. 54].

Se antes Vigotski atacara o pressuposto teoricaPidget, de que a
pensamento egocéntrico seria uma etapa intermedmri processa que iria do
pensamento autista ao socializado, realista, agyayatski atacou o fundamenta
empirica no qual o jovem Piaget apoiara sua tebeeso carater egocéntrica do
pensamento infantil, isto €, a hipotese de quenstatacdo da afta proporcdo de
linguagem egocéntrica em criangcas menores de seissale anos e seu
desaparecimento em criancas em idade escolarcegrs@qiéncia do egocentrismo

no pensamento infantil, superado pela socializdg@aaianca.

4. VIGOTSKI CONTRAPOE-SE A CONCEPCAO DE SOCIALIZAGA
PRESENTE NA PSICOLOGIA DO DESENVOLVIMENTO DE PIAGER FAZ
A CRITICA AOS PRESSUPOSTOS FILOSOFICOS IDEALISTAS E
RELATIVISTAS DESSA PSICOLOGIA

Ao atacar, do ponto de vista tanto das fundameetaicos, como da base
empirica, a concepcdo de Piaget acerca do cargtmémtrico do pensamento
infantil, Vigotski, na verdade, estava atacandatadconcepcédo de Piaget sobre o
desenvolvimento intelectual. Em outras palavrasfoaalizar esse “segmento” do
processo de desenvolvimento intelectual, a dagaigne passa da idade pré-escolar
a idade escolar Piaget e Vigotski acabam por defetebrias conflitantes entre si

sobre o processo de desenvolvimento psicolégicgenal. No quinto item de seu



texto (idem, pp. 55-59), Vigotski expde sua visabre a esséncia do processa de
desenvolvimento psicoldgica do individuo humana @oser social, partindo da
questao particular da funcdo da linguagem egocargrdo seu desaparecimento:

Nossa primeira tarefa sera descrever em poucasrpalasse processa de
desenvolvimento no segmento que nos interessaodta@ndo esquematicamente,
cabe dizer que nossa hipétese nos obriga a repaeséoda o curso do
desenvolvimento do seguinte modo. A funcdo iniai@ linguagem é a de
comunicacédo, de conexao social, de influéncia Hagupie nos rodeiam, tanto por
parte dos adultos como da crianca. Por conseguaititegguagem inicial da crianca é
somente social; chama-la socializada ndo € cormpetgue implica a idéia de uma
linguagem originalmente n&o social que se faz bawalongo do processo de
mudanc¢a e desenvolvimento. Durante o desenvolvonpaosterior, a linguagem
social da crianca, que no comeco é multifuncioeablui segundo o principio de
diversificacdo de funcdes independentes e, em rdgiada idade, se diferencia
nitidamente em linguagem egocéntrica e comunicaBvaferimos chamar assim a
forma de linguagem que Piaget denomina socializadéo pelas consideracdes que
expomos mais acima como porque, segundo veremasaaiainte, ambas as formas
de linguagem tém, sob o ponto de vista de nossatdsp, funcdes igualmente
sociais, porém dirigidas em sentido diferente. &ua, segundo esta hipdtese, a
linguagem egocéntrica surge no cursa de um procassal, quando as formas
sociais de comportamento, as formas de cooperagtétiva, se deslocam a esfera
das fungdes psicoldgicas individuais da crianganfighp. 56-57].

A diferenca fundamental entre a perspectiva deeRia@ de Vigotski reside
justamente na concepcédo da que seja o social. d¢afele Vigotski ndo concordava
em denominar a linguagem comunicativa como lingoagecializada, porque tal
denominagdo implicaria a idéia de que no ponto aléida a linguagem seria nao
social, para depois passar por um processa delizac#, tornando-se entéo
linguagem socializada. Esse percurso iria do idd&i para o social. A questao
central da critica feita por Vigotski ao jovem Ribgem como alvo, portanto, a
concepcao de Piaget acerca do desenvolvimentoigsidos seres humanas, como
um processo que iria do individual para o social:

Ao longo de nossa discussao surge uma perguntariemal que podemos



formular do seguinte modo: como tem lugar o prazeds desenvolvimento do
pensamento infantil, do autismo, da alucinacdo Egiaa dos sonhos a linguagem
socializada e ao pensamento logico, passando enp@#o critico, através da
linguagem egocéntrica; ou, pelo contrario, seguindcaminho inverso, desde a
linguagem social da crianca a linguagem e pensanfgrdiuido o autista) internos,
passando através de sua linguagem egocéntrica fastular a pergunta deste
modo para comprovar que voltamos a mesma questéotrgtamos de atacar
teoricamente nos paragrafos anteriores. Com efe#tamos estudando a questao
relativa a vigéncia, sob a perspectiva da teorialgdo desenvolvimento, da tese
principal de Piaget, tomada da psicanélise, segargizal a fase inicial na historia
do desenvolvimento do pensamento & constituida petsamento autista. Do
mesmo modo que antes constatamos a inconsistémmiwat desta tese, agora,
depois de dar uma volta completa e analisar cniizde a base empirica dessa tese,
voltamos novamente a mesma conclusdo: a concep@getipna representa de um
modo incorreto o processo basico de desenvolvimgmioensamento infantil e sua
direcdo. A verdadeira direcdo do processo de desemento do pensamento da
crianga nao vai do individual ao socializado, masdo social ao individual. Essa é
a conclusdo fundamental da investigacdo tanto cedcomo experimental do
problema que nos interessa [idem, pp. 58-59, go&so].

No sexto item de seu texto (idem, pp. 59-62), \4godesenvolve uma
argumentacdao critica em relacdo ao que constituimiaequivoco idealista tanto da
psicanalise como da teoria do jovem Piaget, deoquensamento autista precederia
0 pensamento realista e que o desenvolvimentolpgica seria uma espécie de luta
entre o principio do prazer e o principio da real®l Vigotski defende que tanto o
pensamento realista coma o fantasioso surgem nomaneprocesso de
relacionamento do individuo com a realidade exteobgetiva. Vigotski considera,
portanto, que a perspectiva da psicandlise e aiagetPcaracterizam-se como
idealistas, porque abordam o pensamento humana aseina desvinculada do
processa historico-social de desenvolvimento desssamento. Isso porque, ao
postularem que o pensamento autista precede orpensarealista, atribuem ao
subjetivo um caréter primario, ndo dependente dhdexle social e objetiva. Mas

para Vigotski, que adota uma perspectiva mateidaks marxista, o pensamento



autista e fantasioso s6 pode ser um produto dagdes entre os seres humanas e a
realidade objetiva, relacbes essas direcionadaa pakca de satisfagcdo das
necessidades humanas, lembrando-se que tal satiséagealizada por meio do
trabalho social, que implica a producdo de instniow isto é, de meios de
producédo e o estabelecimento de relagbes socitis es seres humanas. Ao se
relacionarem, de forma objetiva e social, por naotrabalha, com a realidade,
seres humanas vao, histérica e socialmente, foronaqensamento que, justamente
para melhor captar essa realidade, precisa desengrhus cada vez mais elevados
de abstracdo e generalizac&o. E no interior dessenmprocesso que se desenvolve
também a fantasia. Pensamento realista e fantésmm & mesma origem, a
capacidade de abstracdo e generalizacdo que o npamsa humana vai
desenvolvendo na atividade social.

Contrapondo-se a concepc¢do defendida pelo jovegeRiaegundo a qual
autismo e pensamento realista tém origens difeses¢émdo o primeiro originado no
interior do individuo, na busca da satisfacdo fota de desejos, e 0 segundo
originada na vida social, que imporia o principia cealidade — obrigaria o
individuo a adaptar-se a realidade —, Vigotski deéé que autismo (fantasia) e
pensamento (realismo) tém a mesma origem, queerasd atividade social e
objetiva dos seres humanas. Vigotski apresentapassagem de Lénin, acerca da
“critica aristotélica a doutrina de PitAgoras saisenlimeros separados do mundo
sensivel e a de Platdo, sobre as idéias, tambérases do mundo sensivel” (idem,
61). Nessa passagem Lénin mostra que o prépricd&aim pensamento humano ter
produzido abstracbes contém, em si mesmo, a pldsidd de que o homem
acredite terem as idéias uma existéncia autbnoreayirctulada da realidade
material. Isto porque, segundo Lénin, o processo geal o ser humano formula
uma representacdo mental do objeto “ndo € um atples, imediato, um reflexo
passivo, mas sim um ato complexo, dividido em dms,ziguezague, que inclui em
si a possibilidade de que a fantasia emane da yidam, p. 61). Para Lénin, “na
mais simples abstracdo, na mais elementar idéiergiezada (‘mesa’ em geral) ha
algo de fantasia” (idem, p. 61). Lénin mostra, @atd, que o carater ativo do
pensamento humano, no processo de capacitacaoatidade objetiva, gera a

possibilidade da fantasia, que n&do consiste emsalgpdo a parte das relagdes entre



o individuo e a realidade objetiva, mas sim algastwido pelo individuo com base
na propria via real dos seres humanos. Vigotskesgta essa passagem de Lénin
para sintetizar os pressupostos filosoficos nossqumdia sua critica a concepcao de
Piaget acerca do pensamento autista como algo sjagaenaturalmente dado no
ponto de partida do pensamento humano:

N&o se pode expressar com maior claridade e priofade a idéia de que em
seu desenvolvimento a imaginacdo e o pensamentocoséi@rios cuja unidade esta
contida j4 na generalizacdo primaria e nos prirseganceitos que formam o ser
humano. Esta indicacéo sobre a unidade dos cadrdisobre seus desdobramentos,
sobre o desenvolvimento em zig-zag do pensameni fantasia, consistente em
que qualquer generalizagcdo € um distanciamentoidéaes a0 mesmo tempo um
reflexo mais profundo e veraz da propria vida, eoe ggm cada conceito
generalizado ha algo de fantasia, essa indicacé® @lcaminho correto para a
investigacdo do pensamento realista e autistee@ermos esse caminho ndo cabera
provavelmente duvida de que o autismo ndo devearsiel no comeco do
desenvolvimento do pensamento infantil, que cansiina formacao posterior, que
no curso do desenvolvimento do pensamento se p@laomo uma de suas formas
externas [idem, pp. 61-62].

Temos aqui Vigotski apresentando de forma claraete;0es entre sua
reflexdo no terreno da psicologia infantil e a eeflo filoséfica materialista e
marxista, sintetizada na passagem de Lénin, sobg&énase das formas mais
abstratas do pensamento humano, inclusive a faptasmo uma génese cuja
origem reside na vida social e objetiva dos sergmamos. Criticar a concepcao
defendida por Piaget, da existéncia primaria, mtividuo, de um autismo natural
significa, na perspectiva de Vigotski, fazer aicaitao idealismo como concepg¢éo
filosofica predominantemente entre as diversadaqasicoldgicas. Neste sentido é
que, no sétimo item de seu texto (idem, pp. 62-88ptski faz a critica ao
relativismo presente na concepc¢ao epistemologiddiatget, relativismo esse que se
manifesta na recusa do pensador suico em posigenarais claramente sobre a
questdo da causalidade nas relacdes entre desemwaly intelectual individual e
realidade social. Vigotski, assim, aprofunda suticaraos pressupostos filoséficos

de Piaget, tanto de ponto de vista epistemoldgi@moc ontoldgico. Vigotski



discorda de Claparede quando este, no prefaci@sgreveu ao livro Linguagem e
Pensamento na Crianga, afirmou que Piaget, justameor conhecer em
profundidade a filosofia, particularmente a l|6gicapube como evitar a
ultrapassagem da linha divisoria entre psicolodidosofia, mantendo seu trabalho
como puramente cientifico.

N&do podemos estar de acordo com Claparede a mesgesita Ultima
afirmacao, ja que, como trataremos de demonspasaa de sua intengcdo manifesta
de manter sua investigacdo dentro dos limitestestda ciéncia empirica, Piaget
nao conseguiu evitar as concepcdes psicolégicasfade ndo poderia evita-las,
porque a auséncia mesma de filosofia constitui emesma uma determinada
filosofia. O medo a ver-se ligado a qualquer sistdéifosofico preconcebido é ja por
si um sistema de uma determinada concepc¢do fit@sdujos tracos mais
importantes e fundamentais trataremos de desve&an| p. 63].

Para analisar o que anteriormente chamamos dévisstad da concepcgao
piagetiana, Vigotski toca no problema da causadidadencionando que Piaget
caracterizou a existéncia de um pensamento pré&icaas crianga, isto €, um
pensamento do qual estaria ausente o raciocingalau principio da causalidade.
Entretanto, Vigotski afirma que Piaget, como cEatiassume uma atitude que, na
realidade, seria uma renuncia ao principio da digasi, ainda que Piaget apresente
essa rendincia como uma superacao que se dariaggmidensubstituicdo da analise
causal pela analise genética, por considerar asangénética superior a causal.
Vigotski cita ainda a seguinte passagem de Piaget:

Que significa explicar o fendbmeno psiquico? Semétondo genético, como
pds de manifesto Baldwin mediante sua sutil analis® psicologia resulta
impossivel ndo somente estar seguro de nao toroansequéncia por causa, mas
também que inclusive ndo pode propor-se adequadamgmoblema da explicacao.
Por conseguinte, ha que substituir a relacdo eatrsa e consequéncia pela relacao
de sucesséo genética, relacdo que acrescenta eitoothe dependéncia funcional,
no sentido matematico, entre o anterior e 0 pastdgso nos permite descrever 0s
fendmenos A e B, considerando A como funcdo de lBBocomo funcdo de
Areservando-nos o direito de ordenar nossas déssriclos dados a partir do

fenbmeno observado em primeiro lugar, isto €, osnedplicativo no sentido



genético [Piaget, apud VYGOTSKI, 1993a, pp. 64-65].

Esse aspecto, até onde temos informacdo, tem pastespercebido a
maioria dos autores que estabelecem algum tipauhparacéo entre as teorias de
Piaget e de Vigotski, isto é, o fato de que emlozralois autores defendam uma
analise genética do psiquismo humano, Vigotskic@eordava, em absoluto, que
tal andlise genética tivesse o papel de elimiremddise causal. Recordamos aqui, a
titulo de exemplo, que Marta Kohl de Oliveira, emaupassagem de seu livro sobre
Vigotski (OLIVEIRA, 993, pp. 103-104), afirma seabordagem genética um ponto
de aproximacdao entre Vigotski e Piaget. Essa afiim&06 é aceitavel limitando-se a
comparacao entre as duas teorias as aparénciasupadiciais, pois basta ir um
pouca além dessas aparéncias para verificar qddeasncas entre o que seja uma
analise genética nesses dois autores estao longer aeeros detalhes secundarios,
sendo, isto sim, diferencas decisivas. Vigotskbfstante claro quanto a isso:

Assim pois, para Piaget, as relagcbes evolutivas deappendéncia funcional
substituem as de causa. Faz caso omisso do panfipinulado magistralmente por
Goethe, segundo o qual remontar-se do ato a cau$arga de conhecimento mais
simples. Esquecendo também a conhecida tese denBace o verdadeiro
conhecimento € o que retrocede as causas, Piagat debstituir a interpretacao
causal do desenvolvimento pela interpretacdo fmaticesvaziando de conteddo o
proprio conceito de desenvolvimento. Em sua cor@eplp desenvolvimento tudo
resulta relativo. O fenémeno A pode ser consideramno funcédo do fendmeno B,
porém, ao contrario, B pode também ser considecadao funcdo de A. Como
resultado de semelhante enfoque, desaparece @quizs causas, dos fatores do
desenvolvimento. O autor se reserva o direito égezlos fendbmenos a observar em
primeiro lugar, que sdo 0os mais explicativas ndidergenético [idem, p. 65, grifos
NosSsos].

Para Vigotski, portanto, o relativismo contido reneepgéo de Piaget, na
qual a abordagem genética e funcional se op0e @admm causal, leva a uma
perspectiva em que o prépria conceito de desemaehtio € esvaziado em
decorréncia do desaparecimento da questdo dos edatgyeradores do
desenvolvimento. Como veremos ha sequéncia, Vigqtslr chegar justamente a

guestao do papel determinante dos fatores so@alesenvolvimento psiquico. Mas



antes de passarmos a esse ponto, vale a penadazerma mencao ao fato de que
esse relativismo em Piaget, apontado por Vigotpkiece-nos inseparavel do

modelo interacionista-construtivista que esta nasebade toda a andlise

epistemoldgica piagetiana e, além disso, tambéimadamos que Piaget utilizava

esse relativismo contido em sua analise genéticgidnal e interacionista, para

defender o que Ihe parecia uma forma mais evollgdasponder a questdo sobre o
gue move o desenvolvimento psiquico. Isso podeisty faciimente na coletanea

Estudos Sociologicos.

Em certo momento dessa coletanea ele formula anteguuestdo: Em suma,
cada progresso légica equivale, de forma indisgetiaa um progresso na
socializagdo do pensamento. Deve-se dizer entd@aaqu@anca se torna capaz de
operacdes racionais porque seu desenvolvimentalsmdbrna apta a cooperacao,
ou deve-se admitir, ao contrario, que sdo estasiages logicas individuais que Ihe
permitem compreender os outros e a conduzem assgoperacao? [RAGET, 973,
p. 100].

Piaget acaba por responder de forma evasiva agesstio por ele mesmo
formulada, recorrendo a idéia da existéncia de tendéncia evolutiva universal,
rumo a um estado de equilibrio constituida por p@mentos operatorios
reversiveis:

O problema é, pois, o seguinte: por um lado (e nstevolugcdo mental do
individuo, como na sucessao histérica das mentsdgja existem escalas sucessivas
de estruturacdo ldgica, isto €, de inteligéncidigaaintuitiva ou operatoria. Por
outro lado, cada uma das escalas (sendo que \IGESN coexistir numa mesma
sociedade) é caracterizada por certo modo de cagigeiou de interagdo social, cuja
sucessao representa o progresso da socializagécatét intelectual mesma. Deve-
se entdo concluir que é a estruturacao légica éddgica de um nivel considerado,
gque determina o0 modo de colaboracdo em jogo, owegae contrario, a estrutura
das interagdes coletivas que determina a das dseragtelectuais? E aqui que a
nocdo de ‘agrupamentos’ operatérios permite sinophf essa questdo
aparentemente sem saida: basta determinar, solarescala dada, a forma precisa
das trocas entre os individuos, para perceber spas eteracdes sdo elas mesmas

constituidas por acbes e que a cooperacdo comdsstenesma num sistema de



operacOes, de tal forma que as atividades dosasige exercendo sobre os objetos,
e as atividades dos sujeitos quando agem uns sbreutros se reduzem na

realidade a um s6 e mesmo sistema de conjuntojalccaspecto social e o aspecto
l6gico sdo inseparaveis na forma como no conteRBRGET, 973, p. 103].

Nossa interpretacdo dessa analise de Piaget @aedem primeiro lugar, a
questdo do social acaba senda reduzida as intsragbe individuos, sejam estas
realizadas na forma de cooperacdo ou ndo e, emndedugar, a saida encontrada
por Piaget mostra-se evasiva perante a questérxistéreia ou nao de uma relacao
de determinacdo entre as ralacdes e o desenvolanmaividual. Como ja havia
assinalado Vigotski no inicio da década de 193@titade de Piaget aparentaria
superar o principio da causalidade que teria sitstguido pela analise genética,
mas essa atitude camuflava, na realidade, umagmoaipbigua quanto ao papel dos
fatores sociais no desenvolvimento psicoldgico.

Antes de retomarmos a andlise do texto de Vigdtskécessario deixarmos
registrado nossa perspectiva sobre a questdo dalicide no interior da analise
marxista. Essa € uma questdo bastante complexee aoljual temos procurado
desenvolver estudos no terreno da filosofia maxgto sendo, entretanto, este o
momento para sistematizarmos este esses estudossgwmiexigiria um trabalho a
parte. Entretanto, ndo podemos deixar de a0 mgrwga a direcdo na qual temos
analisado esta questdo. Antes de mais nada, eniteadgue a questdao da
causalidade no ambito da atividade humana, comodatie social, deve ser
abordada tomando-se como ponto de partida a d&létntre objetivacdo e
apropriacéo, sobre a qual apresentamos algumaglemgHes no primeiro item do
terceiro capitulo deste livro. Em segundo lugaGaasalidade no ambito social
precisa ser analisada em sua relacdo com a teleolpgis a relacdo entre a
causalidade e teleologia, numa perspectiva marrisialética, € a que permite a
compreensao das relacdes entre determinismo ddidbema acdo humana. Fazendo
alusdo a uma passagem de Marx, em sua obra O DeRaimario de Luis
Bonaparte, Agnes Heller, assim sintetiza as relagdtre causalidade e teleologia
na perspectiva marxista:

A teoria segundo a qual os homens fazem a suaigrbjstéria, mas em

condicdes previamente dadas, contém as teses fentEisnda concepcdo marxista



da histdria por um lado, a tese da imanéncia, ®epiwo, da objetividade. A primeira
vista, o principio da imanéncia implica no fato @deologia, ao passo que o
principio da objetividade implica naquele da cadsale; os homens aspiram a
certos fins, mas estes estdo determinados pelamsiéncias, as quais, de resto,
modificam tais esforgcos e aspiracdes, produzindsselemodo resultados que
divergem dos fins inicialmente colocados, etc. Masa distingdo seria verdadeira
tdo-somente se “circunstancia” e “homem” fossemdades separadas. Todavia,
essas “circunstancias” determinadas, nas quaisrosiis formulam finalidades, sao
as relacdes e situacdes sbécio-humanas, as prégagsées e situacbes mediatizadas
pelas coisas. Ndo se deve jamais entender a “st@ucia” como totalidade de
objetos mortos, nem mesmo de meios de producéamraufistancia” € a unidade de
forcas produtivas, estrutura social e formas desg@mento, ou seja, um complexo
que contém inumeras posicoes teleologicas, a agseliobjetiva de tais posicdes
teleolégicas. E, ao contrario, quando os homensosecam fins, o campo de
determinacdo causal ndo é apenas o ambito e dag@ende suas colocacoes, pois
0S seus atos teleolégicos e todas as demais @mées desencadeiam igualmente
novas séries causais [HELLLR, 992, pp. 1-2].

A andlise dessa dialética entre causalidade e ldgiaona concepcgéo
marxista de historia torna-se particularmente infgte para combater a concepcao
liberal-burguesa de liberdade e as interpretacesr§em no marxismo uma teoria
que negue a liberdade em favor de um determinisracanicista (NOTA DE
RODAPE: 4. Ao leitor interessado em estudar maibresoessa questio,
recomendamos o livro de Sérgio Lessa (1997), lattu Trabalho e Ser Social, em
gue o autor aborda a dialética entre teleologiausalidade com base na reflexao
feita por Lukacs, sobre a categoria trabalho, em @ora inacabada, publicada
postumamente intitulada Ontologia do Ser Social.).

Retomemos a andlise do texto de Vigotski, em que, em seqiéncia
imediata de sua critica ao esvaziamento do condeittesenvolvimento, resultante
do fato de Piaget apresentar a analise genétizaceohal como substituta da anélise
causal, passa a critica da principal conseqiénessad atitude de Piaget: o
esvaziamento do papel dos fatores sociais no delsemento psiquico individual.

Nesse aspecto ocorre 0 mesmo que com o concedesgmvolvimento: a despeito



de o jovem Piaget ressaltar a influéncia dos fat@@ciais sobre o pensamento
individual, acaba, na realidade, por esvaziar celpdpsses fatores, ao transformar
tudo numa questdo de ponto de vista, ou melhor,anquoestdo de linguagem.
Vigotski apresenta uma citacdo de Piaget onde a&si®ma que a psicologia do
pensamento infantil ndo pode desconsiderar o fatbdgico nem o social. Vendo-
se dividida entre esses dois fatores, a psicol@egiarreria, para analisar a evolugao
do pensamento, ora a linguagem bioldgica ora aidiggm socioldgica. Piaget entdo
afirma que, por ser necessario, de inicio, adota das duas formas de explicacao,
a socioldgica ou a bioldgica, ele escolheu a sogioch, ressalvando, porém, que
podera recorrer, em outro momento, a explicacaodica, sendo possivel traduzir
para esta o que foi explicado por meio daquelaotglg, apdés apresentar essa
citacdo de Piaget, afirma o seguinte:

Chegamos a conclusédo paradoxal consistente em exglieacdo dada aqui
em linguagem sociologica pode converter-se em wpkcacao bioldgica em outro
livro. Realizar a descricdo partindo do ponto d&tavida psicologia social € uma
simples questdo de escolha por parte do autor,éqowito livre para escolher
qualquer linguagem que goste, em prejuizo de oHsta é a afirmacéo central e
decisiva de toda a metodologia de Piaget, que llarzcsobre qual é sua idéia acerca
do fator social no desenvolvimento do pensamentaniih [idem, pp. 65-66].
Assim, embora apresente uma citagcdo do prologoiatgeta edicdo russa de seu
livro, na qual o pensador suico faz referénciaiepla importancia das relacdes
entre a criangca e o meio social, Vigotski concluie gsso ndo significa um
“reconhecimento claro e preciso do fator social @ofarca determinante no
desenvolvimento do pensamento infantil” (idem, @), posto que o proprio Piaget
explicitara que considerava a perspectiva sodmblégica intercambiaveis entre si,
sem prejuizo para as conclusdes da pesquisa. ¥igdisna, entdo, que na teoria
piagetiana o biologico seria considerado “originafimario, inerente a propria
crianca, que forma sua substancia psicologica’n{jde. 66), enquanto o social
“atuaria por meio de constricdes, alheias a criagaghkesloca suas formas proprias de
pensar, as que correspondem a sua hatureza indabsituindo-as por esquemas de
pensamento alheios a crianca, impostos de for&m(idp. 67). O processo de

desenvolvimento do pensamento da crianca serisampeEsspectiva uma luta entre o



pensamento individual, naturalmente egocéntricepommo de partida, e as formas
sociais de pensamento, como forgas externas @legsra natureza infantil:

Como vimos, Piaget relaciona as influéncias exgeraao processo de
assimilacdo e estuda como sdo assimiladas eska&nibs, isto €, sdo deformadas
pelo ser vivo e as incorpora a sua propria subistaRorém a substancia psiquica
propria da crianca, a estrutura e funcionament@ctaristicos do pensamento
infantil, que se diferenciam qualitativamente dongzamento do adulto, estao
determinados, segundo Piaget, pelo autismo, igtelés propriedades bioldgicas da
natureza infantil. A crianca ndo é considerada cparte do conjunto social, como
sujeito de relacbes sociais que participa desdario®eiros dias na vida social do
conjunto a que pertence. O social é consideradm @go que esta fora da criancga,
como uma forga externa e estranha que lhe pressidaemina por deslocar suas
préprias formas de pensar [idem, p. 67].

N&o ha como interpretar essa passagem de Vigotskira direcdo que ndo
seja a de caracterizacdo da existéncia de umasdhgaho nucleo da concepcéo de
desenvolvimento do jovem Piaget, o dualismo erdgr@rapriedades biolégicas da
natureza infantil e as influéncias do meio sodxakocial aparece assim como algo
“externo e estranho” que exerce uma pressao sobmgensamento infantil,
naturalmente egocéntrico, mas que acaba por dar kg formas socializadas de
pensamento. Em outras palavras, Vigotski entenidéirexa teoria do jovem Piaget,
uma polarizacao entre o individual e o social dmeen biologico e o social, ja que o
individual acaba por ser identificado ao biologiEopreciso frisar que o psicélogo
russo nao afirma estar o social ausente da teeriatjet, como o fazem atualmente
alguns criticos apressados da teoria piagetiar@itida de Vigotski dirige-se ndo a
auséncia do social, mas sim ao fato de que esg&d aparece como algo que nao
esta na origem da formacéo da individualidade, glgon&o esta na constituicdo da
prépria esséncia da individualidade, mas algo eater ela. Nessa perspectiva, 0
processo de socializacao seria aquele por meiaidioogque € natural ao individuo
vai cedendo terreno ao que é imposto pela sociedade

Vigotski cita um trecho do prélogo escrito por Glegde ao livro de Piaget
onde fica muito evidente o dualismo entre o sce@lindividual:

Esta idéia tao caracteristica de Piaget fica nheto refletida no prélogo de



Claparéde, para quem as investigacdes de Piagetcefe uma visdo totalmente
nova da mente infantil. “O autor mostra a mente ad@anca como tecendo
simultaneamente em dois teares, situados um sobrgro. Durante 0s primeiros
anos de vida, o trabalho realizado no plano infé&siem muito o mais importante. A
propria crianga monopoliza e consolida a seu raatw 0 que pode satisfazer suas
necessidades. Se trata do plano do subjetivo, ekegas, dos jogos, e dos caprichos,
o Lustprinzip, como diria Freud. O plano superipelo contrario, € imposto
paulatinamente pelo meio social, cuja pressdoaagai experimenta cada vez mais.
E o plano do objetivo, da linguagem, das concepliiisas, em uma palavra, da
realidade. Este plano superior € muito fragil aagpio. Quando o sobrecarregam,
cede, se quebra, se desmorona e seus elementosiag#amo inferior, mesclando-
se com elementos daquele; alguns fragmentos pecerana metade do caminho
entre o céu e a terra. E natural que o observagerndo tenha visto estes dois
planos e que pense que 0 jogo se desenvolveu esomente, tenha a impressao de
uma grande confuséo, ja que cada plano tem suaigitégica e protesta quando o
confundem com a logica do outro” [idem, p. 67].

Vigotski mostra que para o jovem Piaget o pensamiefantil vive dividido
entre dois mundos. Cita palavras do préprio Piagedndo este afirma que “a
crianca encontra-se na presenca de dois munddsngni@ reais, nenhum dos quais
consegue deslocar o outro” (idem, p. 68). Vigotdkima entdo que essa concepgao
do pensamento infantil como algo dividido em doishdos, o natural a crianca e o
imposto pela sociedade, € comum a todas as teswias a psicologia infantil que
compartilham do mesmo pressuposto fundamental ésobsocial e o biologico
como dois agentes independentes e estranhos uelagéo ao outro” (idem, p. 69).

No oitavo item de seu texto, Vigotski (1993a, pB-73) analisa a questao
das relagbes entre pensamento e realidade objetitrabalho de Piaget e defende a
tese de que este oscila entre a adogcdo de umapas@gterialista, para a qual a
realidade material tem existéncia objetiva, e azadale uma posicao idealista, para
a qual a realidade exterior s6 existe como objetpehsamento, isto €, sO existe
quando pensada. Para o jovem Piaget, 0 processoaigizacdo consistiria no
confronto entre 0 pensamento egocéntrico da crimgapensamento de outras

pessoas, confronto esse que levaria a superagdatigeado egocentrismo. Vigotski



cita o proprio Piaget:

Sem a presenca de outras consciéncias [afirma tRiagefracasso do
experimento nos conduziria a um desenvolvimentaaimaior da fantasia e ao
desvario. Em nosso cérebro surgem constantemeatdggnumero de idéias falsas,
preconceitos, utopias, explicacbes misticas, pgémse concepcdes exageradas
sobre as forgcas de nosso ‘eu’. Porém tudo issasfsena em contato com nossos
semelhantes. A necessidade de comprovacdo temrigganoem uma necessidade
social, em assimilar o pensamento de outras pessaasomunicar-lhes nossos
proprios pensamentos, em convencer-lhes. As deragfiss nascem da discusséo.
Nisto ao menos ha acordo geral na psicologia dRiaget, apud VYGOTSKI,
19934, p. 70].

Essa concepcao de socializacdo defendida pelo jdveget reflete, na
avaliacdo de Vigotski, uma posicéo idealista, @agual o conhecimento humano é
resultante mais de um processo de interacbes eatrgciéncias, mediadas pela
linguagem, do que de um processo de captacdo daladkEa objetiva pelo
pensamento. Esse € um ponto muito importante parmstra o quao equivocadas
séo as leituras da obra de Vigotski que o mostamocum psicologo centrado na
guestao da linguagem, aproximando-o do pés-esaligomo. A critica vigotskiana a
concepcgao de socializacdo do jovem Piaget incusiaimente sobre o fato de a
comunicacado intersubjetiva ser vista como o fagtemninante da superagdao do
egocentrismo, ficando em segundo plano as relagbes a realidade material.
Poderiamos dizer que aquilo que o psicologo russoacno jovem Piaget € o que
aproxima bastante o pensador suico do universologieo de boa parte dos
chamados neovigotskianos que véem o0 conhecimento cesultado de interacbes
intersubjetivas mediadas pela linguagem, num psocede negociagao ou
compartilhamento de significados, sendo essesfisiggids proprios a cada grupo
cultural, numa perspectiva culturalista e relatatisAs nocdes de cultura,
significado, interacdo social, mediacdo, linguage@&o empregadas pelos
neovigotskianos para constituir uma concepcdo gaesforma a verdade numa
questdo de obtencdo de consensos e de estabelecideiconvengdes. A esses
intelectuais ndo agrada, por certo, a critica feaVigotski ao idealismo do jovem
Piaget.



Paradoxalmente, os autores que atualmente fazem leihaa pos-
estruturalista/pdés-moderna de Vigotski cometem goiveco similar ao cometido
por aqueles que, na URSS, em nome da defesa dag@edo partido, acusaram
Vigotski de supervalorizar o papel dos instrumempgisoldgicos, isto €, dos signos,
na constituicdo do psiquismo humano e de afastalesposicOes materialistas,
dando margem a posicdes idealistas (NOTA DE RODARRO leitor interessado
em ler mais sobre essa questdo da distor¢cdo dias idé Vigotski pelos criticos
stalinistas, recomendamos a leitura de Shuare (199086- | 04).). As criticas
stalinistas e as apropriacdes pos-estruturalisiassem duvida dois tipos diferentes
de leitura da obra de Vigotski, mas ambas acabamppetender afasta-lo da
perspectiva materialista e marxista.

Entretanto, como mostramos, Vigotski critica naritealo jovem Piaget
justamente o idealismo contido na concepc¢ao delsagdo do pensamento como
resultado de interacdes entre consciéncias. Rdtesa ao pensamento de Piaget,
Vigotski afirma que:

N&o se pode expressar com maior clareza a idéigudea exigéncia do
pensamento 16gico e o proprio desejo de conhegerdade surgem da relacao entre
a consciéncia da crianca e outras consciénciaspfguena esta esta idéia, quanto a
sua natureza filoséfica, da teoria sociologica dekbeim e outros socidlogos, que
deduzem o0 espaco e 0 tempo e 0 conjunto da realiola@tiva da vida social do
homem! Que proxima da tese de Bogdanov, segundoah & objetividade do
mundo fisico € uma convencao, que a objetividadecdopos fisicos com os quais
tropecamos em nossa experiéncia, se estabelefie) das contas, sobre a base da
comprovagdo mutua da concordancia entre as magtest de distintas pessoas,
que, em geral, o0 mundo fisico esta em funcdo de expariéncia socialmente
acordada, harmonizada e organizada! [VYGOTSKI, 498370].

A referéncia a Bogdanov (1873-1928) e, mais adjaaitedla nesse oitavo
item, a observacdo de Vigotski de que Piaget apra€e da concepcao de Ernest
Mach (1838- 1916) ndo sdo casuais nesse contexnaliae vigotskiana. Bogdanov
e Mach séo autores analisados criticamente pornLéh®82) em seu livro
Materialismo e Empiriocriticismo, escrito em Gergele em Londres em 1908 e

publicado pela primeira vez na Russia em 1909. Nk Lénin faz uma critica



incisiva a uma corrente de pensamento conhecidao cempiriocriticismo ou
filosofia da experiéncia critica. Essa correnteeapntava-se como marxista mas, no
plano da teoria do conhecimento, atacava o matnale pretendia estar além do
embate entre materialismo e idealismo. Um pontréssante a ser aqui destacado é
gue essa corrente, tal como o fazem atualmenteosnaititores pds-modernos,
argumentava que suas proposi¢coes estariam ap@adaescobertas no terreno da
Fisica, que refutariam as teses classicas do @mi&ero. Em seu prefacio a primeira
edicao, escrito em setembro de 1908, Lénin asSER@E@SSOU:

Toda uma série de escritores, que pretendem setistag; empreenderam
este ano em nosso pais uma verdadeira campanha eofiibsofia do marxismo.
Em menos de seis meses apareceram quatro livrosaded principal e quase
inteiramente a atacar o materialismo dialético.taFs®, em primeiro lugar, dos
Ensaios Sobre (?- deveria dizer-se contra) a FRibbsdo Marxismo, Sao
Petersburgo, 1908, coletanea de artigos de Baz@ogydanov, Lunatcharski,
Berman, Guélfond, Luchkévitch e Suvorov; depois doss de Luchkévitch,
Materialismo e Realismo Critico; de Berman, A Digk a Luz da Moderna Teoria
do Conhecimento; de Valentinov, As Construcdessbfloas do Marxismo. Todas
essas pessoas nao podem ignorar que Marx e Engaisaam dezenas de vezes
materialismo dialético as suas concepcoes filoasfiE todas essas pessoas, unidas
— apesar das profundas divergéncias das suas epipditicas — pela hostilidade
ao materialismo dialético, pretendem ao mesmo temgpe S&o marxistas em
filosofia! A dialética de Engels € uma mistica, Berman. As concepcdes de Engels
tornaram-se antiguadas — lanca Bazarov de passageno, qualquer coisa que €
evidente; o materialismo é assim refutado peloso®w®usados guerreiros, que

hY by

orgulhosamente se referem a “teoria contemporaaezhecimento”, a “filosofia
moderna” (ou “positivismo moderno”), a “filosofiaasl ciéncias da natureza
contemporaneas”, ou mesmo a “filosofia das ciéndmsatureza do século XX”
[LENIN, 982, p. 13].

Vigotski, ao comparar as posicoes de Piaget asuohpsriocriticistas, isto é,
ao criticar o fato de Piaget evitar assumir posicoramente materialistas ou
claramente idealistas, mostra apoiar-se na citadhsa critica feita por Lénin em

1908. N&o ha espaco aqui para aprofundarmos todasmplicacbes dessa



constatacdo, mas assinalamos que ela com certeaasde bastante embaracgosa
para alguns “neomarxistas” ou “pés-marxistas” quéemr em Vigotski a
possibilidade de um marxismo que valorizaria a etubflade e se oporia ao
“marxismo ortodoxo”, calcado em uma teoria do caithento positivista e
mecanicista. E bastante freqiiente a identificag@uele citado livro de Lénin com
esse tipo de teoria do conhecimento que, na ddtesaaterialismo, retrocederia em
relacdo a dialética de Marx e transformaria o coimhento num processo passivo e
mecanico e, como parte dessa critica epistemoldmiceou-se um verdadeiro tabu a
idéia de conhecimento como um reflexo subjetivoeddidade objetiva, idéia essa
que, para esses criticos, conduz inevitavelmeritiia de passividade, oposta a
dialética (NOTA DE RODAPE: 6. Para uma andlise deegoria de reflexo numa
perspectiva marxista e dialética, recomendamostadedo prélogo do primeiro
volume da edicéo espanhola do livro Estética, deuk&acs (1982, pp. 11-3 1).). Os
criticos da utilizacdo por Lénin, da categoriaeféexo, normalmente omitem o fato
de que esse autor, em suas anotacdes feitas geandiava a dialética de Hegel
afirmou o seguinte:

O conhecimento € o processo pelo qual o pensamseraproxima infinita e
eternamente do objeto. O reflexo da Natureza nsgmento humano deve ser
compreendido ndo de maneira “morta”’, nao “abstratdaai, ndo sem movimento,
nao sem contradicdo, mas sim no processo eternwdimmento, do nascimento das
contradices e sua resolucéo [LENIN. 975, p. 123].

Por existir aquela identificagcdo apressada e sigréntre as concepcdes
epistemoldgicas de Lénin e concepcgdes empiristammuastas, a constatacdo de
gue Vigotski se apoiaria nessa obra de Lénin é@b#stonstrangedora para muitos
neovigotskianos que antes de mais nada fazem qudst@apresentarem-se como
criticos do que entendem ser 0 “marxismo ortodok@’ nossa parte, consideramos
esse debate muito instigante e assinalamos aquiforiea propositadamente
provocativa, que a leitura de Materialismo e Enpgniticismo de Lénin pode
revelar aspectos de grande atualidade para aacseticidealismo e ao solipsismo
presentes nas concepc¢des pés-modernas sobre aicosihi®.

Como ja mencionamos, Vigotski, na sequéncia detesan, afirma que a
concepcao de causalidade de Piaget aproxima-skesiafib de Mach. Por um lado,



Piaget reconheceria, por meio de seus experimeqtesa atividade da crianca ja
trabalha com a causalidade objetiva antes que sesamento possua a nogéo de
causalidade. Esse reconhecimento caracterizarigposigdo materialista de Piaget,
ao reconhecer que a causalidade é, antes de nuas uma processo da realidade
material objetiva. Entretanto, Piaget faz a ressdlr que ndo se pode considerar a
causalidade como uma relagao totalmente independentonsciéncia, sendo mais
correto falar em classes ou graus da consciénaisc® de considerar a causalidade
como totalmente independente da consciéncia seti@a gue tal posi¢do, segundo
Piaget, “pode levar-nos a uma teoria do conheciongtélmente realista, isto €, fora
dos limites da psicologia” (apud VYGOT5KIi, 1993a,7f). Afirma entdo Vigotski:

Piaget faz extensiva essa afirmacdo em relacdousalidade, isto é, a
negacao de sua objetividade, a todas as demagooate situando-se na posicao
idealista do psicologismo e afirmando que “paraemétjca do pensamento é
importante assinalar a aparicdo e 0 uso destagociate em cada estagio que
atravessa a compreensdo da crianca e traduzir &dsssa leis funcionais do
pensamento” [idem, p. 71].

Para Vigotski, essa negacdo da objetividade deepsos como o0s de
causalidade Leva Piaget a adotar a posicdo doigdealsubjetivo e a entrar em
contradigcdo com os dados obtidos em suas propeggufsas. Lénin, em sua critica
aos empiriocriticistas, mostrou que, a despeitelds pretenderem ser uma terceira
via ao idealismo e ao materialismo, eram, na radéd apenas uma variante do
idealismo. Vigotski faz 0 mesmo tipo de criticaiaget, afirmando que embora o
pesquisador suico procure o tempo todo manter ssggm “nos limites entre o
idealismo e o materialismo” e “conservar uma pasiggnostica”, o fato € que
Piaget acaba endossando o idealismo, por neganltr wbjetivo das categorias
l6gicas” e, dessa forma, compartilhar “o ponto d#avde Mach” (VYGOTSK —
1993a, pp. 72-73). Como seria de se esperar, aoveesumida/censurada do livro
Pensamento e Linguagem (VYGOT5KY, 1993b) omite teska analise vigotskiana

do idealismo de Piaget.



5. VIGOTSKI OPOE A PSICOLOGIA DE PIAGET UMA PSICOI®A QUE
HISTORICIZE O PSIQUISMO HUMANO

O nono e ultimo item do texto (VYGOTSKI, 1993a, piR-77) conclui a
analise critica da teoria de Piaget sobre as retagdtre pensamento e linguagem na
crianca, defendendo a necessidade de a psicolagiatii mudar radicalmente seu
enfoque e adotar uma abordagem historicizadorasaqismo humano. Vigotski
assim inicia esse item:

Se quiséssemos concluir sintetizando qual € o fpéagaipal e fundamental
da concepcdo de Piaget, deveriamos dizer que &e dea dois aspectos, cuja
auséncia se deixou notar ao analisar a questaoetarda linguagem egoceéntrica.
Estdo ausentes a realidade e a relacdo da crimmgaessa realidade, isto é, a
auséncia da atividade pratica por parte da crigngaste caso o principal. Piaget
enfoca fora da pratica inclusive a propria soc@i@io do pensamento infantil,
iIsolada da realidade como uma comunicacdo puraalttaas, a qual leva ao
desenvolvimento do pensamento. Segundo Piagetlteconento da verdade e as
formas logicas com cuja ajuda resulta possivel esabecimento ndo surgem no
processo de dominio préatico da realidade, mas sitenadaptacédo do pensamento
do sujeito ao pensamento dos outros. A verdade & experiéncia socialmente
organizada, parece que trata de dizer Piaget,mdped tese de Bogdanov, ja que os
objetos, a realidade, ndo empurram a mente daceripara 0 desenvolvimento. A
propria realidade é perfilada pela mente. Abandamasi mesma, a crian¢ca somente
poderia aprender uma linguagem confusa. A realigiadais lhe ensinaria a légica.
Essa tentativa de deduzir o pensamento logicoidager e seu desenvolvimento tao-
somente da comunicacdo entre consciéncias, isofamtasompleto da realidade,
sem ter em conta para nada a experiéncia soc@iatga orientada para o dominio
da realidade, isso é o0 que constitui a chave ddicediteérico de Piaget
[VYGOTSKI, 19934, p. 73].

Vigotski critica, portanto, a concepcao do joveraget, segundo a qual a
superacao do egocentrismo infantil seria ndo umaemiéncia da atividade social
da criangca, mas sim uma consequéncia da adaptacgmercbamento infantil a
linguagem dos adultos. Nessa concepcdo a soci@bizalp pensamento seria

resultante apenas dos processos de interacao camiseiéncias, processos esses



dissociados da atividade social dos individuosstifindo sua critica, Vigotski cita
duas passagens dos aqui ja mencionados Cadernmasas@balético de Hegel, de
Lénin, onde este, em anotac¢des feitas quando estalhogica de Hegel, analisou
as relagdes entre a atividade humana e a logica:

Quando Hegel tenta — as vezes inclusive com esfergeduzir a atividade
racional do homem a uma categoria logica, ao dipee essa atividade é
“silogismo”, que o sujeito (humano) desempenhapepde um certo “membro” na
“figura” logica do “silogismo”, etc., ndo se tratdo-somente de uma licenca
literaria, de um jogo, pelo contrario, contém urdaia profunda autenticamente
materialista. Devemos dar-lhe a volta: a atividadgica do homem teve que repetir
a sua consciéncia diferentes figuras logicas nethale milhdes de vezes para que
essas figuras adquirissem o valor de axiomas As]praticas humanas, ao
repetirem-se milhares de milhfes de vezes, se firantonsciéncia através de
figuras logicas. Estas figuras tém a rigidez de preconceito, seu carater
axiomatico, precisamente (e tdo-somente) devidesa eepeticdo de milhares e
milhdes de vezes [Lénin, apud VYGOTSKI, 1993a, . Em portugués, LENIN,
1975, pp. 116-117 e 148].

Nessa passagem, Lénin reinterpreta, num enfoquerialeta, a relacao
estabelecida por Hegel, entre o silogismo (comaaafimento I6gico) e a atividade
humana. Enquanto para Hegel, em sua perspectiabiside a pratica humana € uma
forma de existéncia assumida pela logica, paran,.@nidgica € um resultado e uma
sintese da atividade humana, isto €, uma formacqelha atividade humana acaba
por se fixar, de maneira condensada, no pensarhantano. Um dos aspectos que
tornam a linguagem importante para a formacao dsgreento é justamente o fato
de que a linguagem resulta da atividade praticahdosens e condensa, de forma
l6gica e simbdlica, essa atividade. Em um de sextos sobre a psicologia do
adolescente, Vigotski também apresenta essas mgsasaagens de Lénin e as
analisa da seguinte forma:

A acdo forma na linguagem juizos, converte a liggua em um processo
intelectual, fato que pudemos observar em expetosecom criangas. O que a
crianga pensa na acao, isto €, o fato de empredarramentas utilizando ao mesmo

tempo a linguagem, ndo somente modifica a formsedgpensamento, ao introduzir,



através da linguagem, novas formas de utilizacacexgeeriéncia, mas também
modifica a propria linguagem, estruturando-a seguid principio intelectual,

conferindo a ela uma funcéo intelectual. Tambénplamo filogenético, do qual

falou Lénin, a linguagem, provavelmente, desempenimo papel decisivo ao firmar
na consciéncia humana as figuras logicas repetibies de vezes na pratica
humana [VYGOTSKI, 1996b, p. 1 63].

No contexto da critica a teoria do jovem Piagefgotski citou as duas
passagens de Lénin como apoio a sua argumentaggioede pensamento infantil
nao pode apropriar-se da légica contida na lingmades adultos, a ndo ser por
meio da atividade social, isto €, a aquisicdo dsamento 16gico ndo pode ser vista
como resultado de uma interacao verbal pura, desiéda da atividade social. Para
Vigotski:

Essa idéia, segundo a qual a aquisicdo do pensardgito gera-se tao-
somente na compreensao do pensamento verbal irddegenda acao, constitui a
base do fendbmeno da auséncia de compreensao naiéntiescoberto por Piaget.
Parece que o préprio Piaget mostra eloglientementsee livro que a logica da
acdo precede a do pensamento. Todavia, considgmgeansamento como uma
atividade, apesar disso, totalmente desligada al&dade. Porém, como a funcao
principal do pensamento é conhecer e refletir Adade, considerada fora dela se
converte irremediavelmente em um movimento de s, em um desfile de
dementes figuras cadavéricas, em um baile de ssmhilgo muito distinto do
verdadeiro pensamento, pleno de conteldo, da erPpGOTSKI, 1993a, p. 74,
grifo nosso].

N&do hda, portanto, no pensamento de Vigotski, alge dé margem a
separacao entre linguagem e atividade ou a umavalpezacao da linguagem em
detrimento da atividade, como interpretam alguns, @pnsideram ter Vigotski, em
sua concepcéao sobre o psiquismo humano, dadodattEiao papel da linguagem,
diferentemente de Leontiev que, segundo essepliatés, teria priorizado o papel
da atividade.

Vigotski aponta ainda que, na teoria do jovem Rjagepassagem do
pensamento egocéntrico infantii ao pensamento ls@zzla dos adultos ndo é

apresentado como um processo no qual o pensanaaoal, [6gico, desenvolva-



se na crianga a partir de seu préprio pensameffigmtin Dessa maneira, para
Vigotski, a concepcao de Piaget das relacbes enpensamento egocéntrico e o
pensamento l6gico acaba por excluir a prépria natdiaesenvolvimento, pois

apresenta um processo no qual um tipo de pensamesiiaca outro: Precisamente
por isso, na investigagdo na qual Piaget tentatitwibgs leis da causalidade pelas
do desenvolvimento, desaparece o proprio conca&tdesenvolvimento. Entre as
particularidades do pensamento infantil e as degeento l6gico (ao qual a crianca
ascende mais adiante), Piaget ndo estabelece lsgaaejue permita ver como o
segundo surge e se desenvolve a partir do primeelo. contrario, mostra como o
pensamento l6gico desloca as caracteristicas deapmmto infantil, como penetra
de fora na substancia psiquica da crianca e coma sr sua vez, o deforma.

Portanto, ndo é estranho que, a pergunta de se tstas particularidades do
pensamento infantil configuram um conjunto incoexeou dotado de sua logica
particular, Piaget responda: “E inegavel que aaspesta no termo médio: a
crianca dispde de uma organizacdo mental proprja dasenvolvimento, néo

obstante, esta sujeito a circunstancias acidentailsNao cabe expressar de forma
mais clara e inequivoca a idéia de que a individadé da organizagcdo mental sub
jaz a esséncia da propria crianca, hdo surge @ucaptocesso de desenvolvimento.
O desenvolvimento ndo é uma evolugdo prépria, mas dogica de circunstancias

casuais. Onde néo existe a evolucdo propria naddugan o desenvolvimento, no

auténtico sentido do termo: um desloca o outrogmondo surge um do outro

[VYGOTSKI, 19934, p. 74].

Vigotski entdo, para concluir seu texto, apresents objecdes a concepcao
de que o pensamento infantil seria caracterizado pgocentrismo e, seria,
portanto, um pensamento nao realista. A primeijagdlo € relativa ao sincretismo.
A esfera de influéncia do sincretismo infantil reeria, para Vigotski, tdo ampla
como afirmara Piaget, pois a crianca sO pensaridodeaa egocéntrica quando
perante uma situacdo que estivesse fora do aladmcsua experiéncia e, dessa
maneira, ndo lhe permitisse raciocinar de formaecte e logica.

Inclinamo-nos a pensar, e nossas experiéncias firmam, que a crianca
pensa sincreticamente quando ndo € capaz de falEefyma coerente e légica. Se

€ perguntado a uma crianga por que ndo cai o ach, $em dudvida uma resposta



sincrética. Este tipo de respostas reflete um miatamportante que nos permite
reconhecer as tendéncias que regem o pensameatiligiiando se move em uma
esfera desligada da experiéncia. Porém, se é gadyua crianca sobre aquilo que
esta ao alcance de sua experiéncia, aquilo qupodl comprovar na prética (e a
amplitude desta categoria de situacdes dependelutzagiio de cada crianca), €
dificil esperar dela uma resposta sincrética. Agpeta, por exemplo, de por que
caiu ao tropecar em uma pedra, nem a crianca negisepa responderia como 0
fazem as criancas em Piaget quando se lhes pengointpue a Lua ndo cai sobre a
Terra. Segundo isto, as proposi¢cdes do sincretigrfamti vém determinadas
rigorosamente pela experiéncia da crianca, em tuded quais podemos buscar no
sincretismo o precursor, 0 modelo, ou o embridofdasas conexdes causais, as
quais o proprio Piaget se refere de passagem [VY&(DT1993a, p. 75, grifo
Nosso].

A segunda objecdo apresentada por Vigotski é canitléia professada pelo
jovem Piaget, de que o pensamento infantil, comtsgmento egocéntrico, seria
“impenetravel a experiéncia”:

A tese segundo a qual a crianca € impenetravelpariéxcia, € dogma
fundamental em todos os trabalhos de Piaget. Egomenta com uma analogia
muito esclarecedora. A experiéncia dissuade ao mopranitivo, disse Piaget, tdo-
somente em uns poucos casos de atividades praigds especiais; cita como
exemplos dessas raras atividades a agricultura,aga ®@ a fabricacdo de
instrumentos, acerca das quais disse: “Porém essgatc efémero e limitado com a
realidade néo influi minimamente na evolucdo gdeateu pensamento. Isto é ainda
mais certo para as criancas” [VYGOTSKI. 1993a,5). 7

Vigotski entdo mostra que o préprio exemplo dadoRiaget, comparando o
pensamento do homem primitivo com o da criancalesdia um grave equivoco da
parte de Piaget, que consiste em ter afirmado @agieultura, a caca e a fabricacéo
de instrumentos fossem contatos efémeros e lingtadtre o homem primitivo e a
realidade. O psicélogo russo afirma que essasdatieis mencionadas por Piaget
representam as bases de toda a existéncia do hpnmartivo e ndo poderiam, de
forma alguma, ser consideradas contatos efémdnost@dos com a realidade. Essa

critica feita por Vigotski a esse equivoco de Riag®m é um mero detalhe sem



maiores consequéncias tedricas. Ela, na verdaghc¢ieex um conflito fundamental
entre as posicoes dos dois autores acerca da$eslaptre o ser humano e a
realidade. Por situar-se numa perspectiva marastapria vigotskiana concebe o
desenvolvimento historico das relagdes entre digarano e a realidade como um
processo regido pela atividade fundamental do hgmem é o trabalho. O trabalho
desempenha um papel decisivo no desenvolvimenseidbumano, tanto no sentido
material/objetivo como no sentido subjetivo. Piage@aba traindo-se em seu
idealismo, ao considerar a caca, a agriculturdadr@cacédo de instrumentos apenas
contatos efémeros com a realidade que néo inflaina evolugdo do pensamento
do homem primitivo. Esse idealismo do jovem Piaggtue lhe impede também de
considerar o papel da atividade social na congfitudo pensamento infantil.

Para Vigotski, o fato de Piaget desvincular o desleimento do
pensamento infantil da atividade social da crigangme lhe impede de perceber que
o fenbmeno da linguagem egocéntrica, observado pesmuisador suico, nas
criangcas em um jardim-de-infancia em Genebra, edovialidade universal.

Que a conversacao da crianca seja mais egocéatriogais social depende
nao somente de sua idade, mas também das condig@eslantes. As condi¢des da
vida familiar e a educacéo séo determinantes. AsrobcOes de Piaget se referem a
criangas que jogam proximas umas as outras no njaddiinfancia; seus
coeficientes e leis sdo validos unicamente para essio especial infantil em
particular e ndo podem ser generalizados. Coma@ahaquando as criancas se
dedicam unicamente a jogar, este monologo que aumapo jogo adquire maiores
propor¢des. Mujova, em Hamburgo, encontrou que culipe organizacdo do
jardim-de-infancia tem importancia decisiva. Em &ma, onde as criangas, como
nos jardins-de-infancia de Montessori, se limitagogar individualmente uns ao
lado de outros, o coeficiente de linguagem egoi@n& mais alto que nos jardins-
de-infancia aleméaes, onde se d4 uma comunicac&oestaeita entre as criangas nos
grupos de jogo. Mais diferente ainda é o componmnela crianca no meio
familiar, onde qualquer processo de aprendizageifialdaé plenamente social [...]
Na familia se apresentam a crianca inumeravei€egigs praticas e intelectuais,
tem que pedir, perguntar e escutar sobre tantasasg;oique seu esfor¢co por

compreender e, também, por ser compreendida, isteug& tendéncia para a



linguagem socializada, comeca a ter um papel pdhgia nos primeiros anos
[VYGOTSKI, 19934, p. 76].

O psicologo russo afirma entdo que mais signifieatiainda seriam as
diferencas entre as criangas estudadas por Piageingas que trabalhem. Citando
um trecho do prologo escrito por Piaget a edic&saule seu livro, no qual Piaget
assinala a importancia de serem realizados estidosres aos seus em variados
meios sociais, Vigotski diz que a pesquisa sobdesenvolvimento psiquico em
diferentes meios sociais poderia permitir a forrp@itade leis psicoldgicas “validas
nao somente aqui e agora, mas sim muito mais dexdess”. Entretanto “isso
requer que a psicologia infantii modifigue radicahte o sentido de seus
fundamentos metodologicos” (idem, p. 77). Nao raesthividas quanto ao fato de
gue Vigotski entendia ndo se tratar apenas dezagala URSS pesquisas similares
as feitas por Piaget, mas da necessidade de dorstpsicologia infantil sobre
outras bases teorico-metodolégicos. O principat&mento da psicologia infantil
deveria ser algo que Piaget e outros psicologosadan a margem de suas teorias,
isto é, a historicidade do ser humano e, consegoemtte, a historicidade das
caracteristicas da infancia do homem e do pensamafdntil. Nesse sentido,
Vigotski assim conclui seu texto:

No ato final de “Fausto” de Goethe, o coro entoaaamto ao eternamente
feminino, que nos eleva até as alturas. Recentem@ar boca de Volkelt, a
psicologia infantil entoa um canto “a pureza orique faz destacar o psiquismo
infantil normal sobre as restantes formas humangseeconstitui a esséncia e o
valor do eternamente infantil” [...] Volkelt est@peessando ndo somente seu proprio
pensamento, mas sim a aspiracao de toda a psidlufgntil atual, o desejo de
descobrir o eternamente infantil. Porém a tarefpgieologia consiste precisamente
em descobrir ndo o eternamente infantil, mas sifmstoricamente infantil, ou,
recorrendo a expressdo poética de Goethe, o tvaasiente infantil. A pedra
rechacada pelos construtores converteu-se na peduwar [VYGOTSKI, 1993a, p.
76].

O que significa defender a necessidade de umalpgiaanfantil fundada
numa concepc¢ao historicizadora do ser humano? Gigo#ica defender que o ser

humano é historico? Significa, antes de mais ndefender que a realidade humana



€ historica, isto €, que essa realidade é frutatisdalade social do homem. Admitir a
historicidade implica admitir que o género humanestiltado da atividade social e
da experiéncia social acumulada nos produtos gbget subjetivos dessa atividade.
Considerar a historicidade como o aspecto mais rtapie na definicdo de ser
humano €& admitir que o género humano pode tomaupgsto de sua historia,
tornar-se sujeito do processo pelo qual a humaaigaaduz e reproduz a si mesma,
por meio de processos objetivos e subjetivos. Cadim&Gramsci:

Que é o homem? E esta a primeira e principal péagim filosofia. [...] Se
observarmos bem, veremos que — ao colocarmos argartp que € o homem” —
gueremos dizer: o que € que o homem pode se tastarg, se 0 homem pode
controlar seu proprio destino, se ele pode “serfaze ele pode criar sua propria
vida [GRAMSCI. 1995, p. 38].

No que se refere a psicologia, assumir como sessppesto maior o da
historicidade do ser humano implica defender a epg@&o de que o género humano
pode tornar-se sujeito da formacédo dos processosl@gicos humanos, por meio
da educacao. Quando os homens se relacionam ceatidade social como se esta
fosse regida por forcas naturais, eles abrem mépodaibilidade de dirigir os
processos sociais. E o que ocorre atualmente, comseqiiéncia do fetiche das leis
de mercado pelas politicas econdmicas neolibgBaimesmo ocorre em relagdo ao
desenvolvimento psicolégico dos individuos. Quaagsicologia, seja ela chamada
de psicologia infantil, psicologia do desenvolvitteou psicologia da educacéo,
concebe o desenvolvimento psicologico como seoslkeefregido por forgas naturais,
iIsso resulta no ndo reconhecimento da possibilidddéormacéo intencional do
psiquismo humano, o que implica igualmente a desvalcdo da educacao.
Contrariamente a essa posicdo, a psicologia pgaaconstrucao Vigotski procurou
contribuir situava a formacao intencional dos sér@manos por meio da educagéo
no centro de sua teoria psicolégica. Assim o afurd@otski em 1926: O problema
educativo, como esclareceremos mais adiante, oaapdugar central na nova
maneira de enfocar a psique do homem. Dai resutaagnova psicologia seja um
fundamento para a educacdo em medida muito maioqudoera a psicologia
tradicional, como teremos ocasido de mostrar ngim@s seguintes. O novo sistema

ndo tera que esforcar-se por extrair de suas teidedavacOes pedagogicas nem



adaptar suas teses a aplicacdo pratica na esawlgyepa solucdo ao problema
pedagdgico esta contida em seu proprio nucleocte@ia educagdo € a primeira
palavra que pronuncia. Por conseguinte, a proplacdio entre psicologia e
pedagogia mudara consideravelmente, sobretudo @agmentara a importancia
gue cada uma tem para a outra e serdo desenvglpaokanto os lagcos e 0 apoio
mUtuo entre ambas as ciéncias [VYGOTSKI, 1991 thdg).

Essa importancia atribuida ao processo educatigorde na psicologia de
Vigotski, como assinalou Marta Shuare, do fato skaesicologia estar apoiada na
tese de que o estudo da psique deve visar a siIsfoimaacao:

Elkonin, em um informe lido na reunido dedicadd@daniversario da morte
de Vigotski (ndo publicado), disse que este faii@dor da psicologia ndo-classica, a
ciéncia dedicada a estudar como a partir do munoietico da arte, dos
instrumentos de trabalho, da industria, é criadsugge 0 mundo subjetivo do
individuo. E uma psicologia ndo-classica porqudemee ndo somente estudar a
psique, mas conhecé-la para poder domina-la, tanéfla. Ha mdltiplas
indicacdes na obra de Vigotski referidas a psidalegmo ciéncia que deve tender
ao dominio de seu objeto de estudo: disso falato @mrenfoque geral ao qual faz
mencé&o Elkonin, como as manifestacdes concre@asioahdas com a formagéo dos
processos psiquicos na ontogénese, na defectohag@gtologia, na arte, no ensino
e na educacdo. A isso corresponde também o méteniéticp-experimental e o
conceito de zona de desenvolvimento préximo [SHERRRQ, p. 85].

N&o € demais frisar que nosso objetivo com as sashpresentadas neste
capitulo néo foi o de abarcar todos 0s pontos nas@ teoria vigotskiana apresenta
elementos para uma critica as teorias que abordasigpismo humano de forma a-
histérica. Nosso objetivo foi o de defender, poriarda leitura detalhada de um
importante texto de Vigotski, que esse autor naaepser devidamente
compreendido a ndo ser como alguém que procurostragnuma psicologia
marxista. Leituras ndo marxistas da obra vigotski@do leituras externas e
estranhas ao projeto cientifico, filoséfico e potitdesse autor.

Consideramos externas e estranhas a teoria deskigmuelas leituras que
procuram caracterizar a psicologia vigotskiana cama espécie de interacionismo,

o sécio-interacionismo. Visto por vezes como unréamée do construtivismo (nesse



caso também chamado de “socioconstrutivismo” ouctmustrutivismo”) e noutras

vezes como uma corrente que complementaria o cbimg&mo, o que caracterizaria

0 social nesse interacionismo seria o fato de giée das relagGes sujeito-objeto,
também as relacbes sujeito-sujeito seriam focaizagukla psicologia da educacgéao.
Muitos educadores e psicélogos tém consideradotS$kgoomo representante desse
sécio-interacionismo e buscado na psicologia desger algo que faltaria na

psicologia genética piagetiana, isto €, a valofimagas interaces intersubjetivas,
das trocas mediadas pela linguagem, do trabalhgrapo, da construgcao coletiva
do conhecimento. Até aqui temos argumentado, agolai® todo este trabalho, no
sentido de mostrar a inconsisténcia desse tipotdepretacdo acerca da psicologia
vigotskiana. No proximo capitulo deste trabalhaiargntaremos que também néo e
consistente a afirmagdo de que esse sociointersicion estaria ausente da

psicologia piagetiana.



CAPITULO SEIS

A PSICOLOGIA DE PIAGET E SOCIOINTIERACIONISTA

Vigotski, no texto analisado no capitulo anteriesté nosso trabalho, fornece
um importante ponto de partida e um modelo paraue ghamariamos de
interpretacdo critico-analitica do conceito de alimacao presente na obra de Piaget
e de boa parte das teorias no campo da psicol@iaddcacdo contemporénea
(NOTA DE RODAPE: 1. A titulo de introducdo a umaikse critica da dicotomia
entre individuo e sociedade presente no conceitsabgalizacdo adotado pela
maioria das teorias psicologicas, recomendamoguadede partes de nosso livro A
Individualidade Para-Si (DUARTE, 1993, pp. 77-8201122 e 149-176) e também
a leitura de um texto de Betty Oliveira, intitulatfpuestdes Introdutérias ao Estudo
do Conceito de Socializacdo e o Desenvolvimentmdividuo” (OLIVRITA, 1996,
pp. 67-85). Um estudo introdutério da concepcad’dget acerca do processo de
socializacdo pode ser realizado por meio da leitiardivro Estudos Sociologicos
(PIAGET, 1973) e dos artigos de Piaget sobre edagatpoperacdo e moralidade
na coletdnea Sobre a Pedagogia (PIAGET, 1998).-Batembém recorrer a leitura
paralela de textos de pesquisadores piagetianoso @ de Ives de La Talille,
intitulado “O Lugar da Interagao Social na Concepdd Jean Piaget” (LA TAILLE,
Oliveira & DANTAS, 1 992, pp. 11 -21).).

Entretanto, um contingente significativo daquelesie g atualmente
apresentam-se como estudiosos de Vigotski pre@areyez de partir da anélise
vigotskiana para entdo realizar uma aprofundadi@aaida concepgéo de social e de
socializacdo em Piaget, adotar uma posicdo majdesiporém equivocada, que € a
de declarar que o social estad ausente da obrardager suico. Essa atitude, além
de nédo corresponder a obra desse pensador, acabaimpa os atuais intelectuais
no campo da psicologia e da educacdo de explmitak € a concep¢ao de social e
de socializacdo por eles defendida e com base alafagem sua leitura da obra
vigotskiana. Nossa hipotese é a de que uma cuigtalhada e aprofundada da
concepcgao de social e de socializacdo na obraantel Piaget, com base em um
referencial marxista, pode revelar que boa pargielas que atualmente procuram

adotar Vigotski no campo da educacéo, da psicolegia psicologia educacional



aproxima-se mais, na verdade, da concepcéao pingetigitua-se, do ponto de vista
educacional, no universo ideolégico cujo emblensa‘@prender a aprender”. Esses
autores procuram em Vigotski algo que nao podersewntrado no autor russo, mas
gue estad em Piaget. Esses autores sao piagetemas admitir e compartilham com

0 pensador suico o modelo sociointeracionista ogue € equivalente, o modelo
interacionista do social.

Foge aos limites deste trabalho apresentar umaisandetalhada e
aprofundada da concepcao de social e de sociabizagsente em toda a obra
piagetiana, o que também ndo nos permite, nesteentorrfazer uma analise ponto
a ponto do que permaneceria valido, na criticatsigana, para toda a obra de
Piaget e o0 que eventualmente teria sua validadatae&s obras da juventude do
pesquisador suico. Esse é um trabalho que deixarpara outro momento, como
um dos possiveis produtos da pesquisa que estaesehwblvendo atualmente.
Entretanto, ndo podemos deixar de apresentar agjunenos a titulo de hipotese a
ser ou ndo confirmada por nossos estudos postgrione primeiro esboco dessa
analise. Por meio desse primeiro esbo¢co mostrarequesos estudos por noés
realizados até o presente indicam, ao contrariguio poderia resultar de leituras
superficiais e apressadas da critica feita por tglgca concepcéo de social e de
socializacdo na obra do jovem Piaget, que talcarithanteve, no essencial, sua
validade para toda a obra do pensador suico. N@@tsede afirmar que a critica
vigotskiana ao jovem Piaget possa ser aplicadaoparionto a toda a obra desse
pensador, mas sim que, no que se refere ao eds&ioi&, a concepcédo de social e
de socializacdo, o pensador sui¢co ndo superouogunhaturalizante, a-historico e
também nao superou o paralelismo entre o individual social. Esse € o0 ponto
central criticado por Vigotski e é sobre ele queedecidir uma analise critica
marxista da obra piagetiana. No texto aqui ja oitde Piaget (1990a), em que este
apresenta alguns comentéarios a critica formuladavpgotski, essa questdo nao é
abordada, o que nos leva a afirmar que a respgjatiana as criticas vigotskianas
foi evasiva e, portanto, insatisfatoria. Alias, oogrio Piaget admitiu n&o ter
respondido a questao central de Vigotski:

Neste comentario ndo discuti o problema da soeigdia como condi¢cdo do

desenvolvimento intelectual, embora Vigotski o l@eamuitas vezes. Do meu atual



ponto de vista, as minhas primeiras formulagbesrt@&mnos importancia, porque o
exame das operacdes e da descentracdo implicitrgamizacdo das estruturas
operatorias fez aparecer o argumento sob uma navaddo o pensamento légico é
socializado porque implica a possibilidade de canagéo entre os individuos. Mas
tal troca interpessoal ocorre através de correspunas, reunides, intersecoes e
reciprocidade, isto é, através das operacOes. Asskiste identidade entre as
operacOes intraindividuais e as operagOes intefohahis que constituem
cooperacdo no sentido proprio e quase etimolégagpaavra. As acdes, quer
individuais quer interpessoais, sdo, na sua ess&unrdenadas e organizadas pelas
estruturas operatorias, que sdo construidas esgamente durante o
desenvolvimento individual [PIAGET, 1990a, pp. 78-7

Piaget acreditava ser desnecessario respondeitiaascde Vigotski no que
se refere a questdo da “socializacdo como condigabtesenvolvimento”, posto que
suas elaboracdes tedricas posteriores teriam efd@guestdo “sob uma nova luz”.
Nosso ponto de vista € o de que Piaget ndo seafita das verdadeiras dimensdes
da critica vigotskiana e néo percebeu que a navadh a qual ele, Piaget, analisou
a questdo da socializacdo ndo descartou de maéeirsimples a necessidade de
uma resposta mais consistente a critica formuladigotski.

Como ja vimos, o jovem Piaget entendia que a foaotssta de pensamento
caracterizaria um ponto de partida natural do psmo individual, que iria sendo
superado pelo processo de socializacdo. Também @owmos, o jovem Piaget via
mais pontos de aproximacdo do que de diferenciagéoe o0 autismo e o
egocentrismo. Vigotski fez uma incisiva criticad&ia do autismo como ponto de
partida natural do desenvolvimento do individuo.bBra ao longo de sua obra
Piaget tenha deixado de referir-se a sequiéncigstauegocéntrico e socializado”, o
fato € que ele manteve basicamente a mesma pévapear meio da polarizacao,
central em sua obra, entre, por um lado, o indalidagocéntrico, natural e, por
outro, o socializado, cooperativo e descentradaddique a concepg¢édo de Piaget
tenha passado por mudancas ao longo dos anos asgoemas pelas quais essa
teoria procurou explicar as relagbes entre desemwehto cognitivo individual e
processo de socializacdo tenham-se tomado maisticafias em relacdo as

primeiras obras de Piaget, entendemos que esteondeguiu superar o paralelismo



e a justaposicédo entre o desenvolvimento cognéiasocializagdo. Por exemplo,
em Estudos Sociolégicos, Piaget afirma que:

A formagéo logica na crianga, primeiramente, evigedois fatos essenciais:
qgue as operacdes logicas procedem da acdo e @esagpm da acao irreversivel as
operacdes reversiveis se acompanha necessariaseamtea socializacdo das acoes,
procedendo ela mesma do egocentrismo a cooperBtAGET, 1973, p. 95]. No
mesmo livro, Piaget defende em varios momentossa de que ndo se trata de
afirmar que o desenvolvimento operatorio seja asa@aga socializacdo nem o
inverso, mas que entre os dois processos existing interacdo e que eles seriam
parte de um mesmo e Unico processo de evolucdo awmaa estrutura equilibrada,
composta por agrupamentos de operagdes reversiveis:

A reversibilidade completa supde o simbolismo, pergg6 € por uma
referéncia & evocacao possivel dos objetos ausgmees assimilacdo das coisas aos
esquemas da acdo e a acomodacdo dos esquemassass atoigem equilibrio
permanente e constituem, assim, um mecanismo feeer®ra, o simbolismo das
imagens individuais € muito mais flutuante paradcair a este resultado. Uma
linguagem é, pois, necessaria e encontramos, agsifajores sociais. Muito mais a
objetividade e a coeréncia necessaria a um sistperatorio supdem a cooperacao.
Logo, para tornar o individuo capaz de construgrdgamento”, € necessario,
preliminarmente, atribuir-lhe todas as qualidadea @essoa socializada.
Inversamente, esta claro que a cooperacdo naoigaoerduzir a formacédo dos
“agrupamentos”, a ndo ser através nao somentendaaljem, pois a logica das
operacfes ndo € uma légica verbal, mas da psiceidatte individual, na medida
exata em que as operacdes sdo um sistema de Bgdsama, de qualquer maneira
que virmos a questao, as fungdes individuais eraes coletivas se referem umas
as outras na explicacdo das condi¢cdes necessariagqudibrio logico [PIAGET,
1973, p. 195].

Assim, para Piaget a socializacdo ndo deve sex sisho aquela que produz
o pensamento individual; o desenvolvimento opei@t@o individuo e sua
socializagdo seriam processos que interagem antegglos pelas mesmas leis de
evolucao rumo ao equilibrio l6gico. Enquanto o jovRiaget atribuia uma grande

importancia a linguagem e a atividade de comunagdre individuos, isto €, as



interagdes intersubjetivas mediatizadas pela liggom como a esséncia do processo
de socializacdo que conduziria o individuo a abaad®@ egocentrismo inicial e
substitui-lo pelo pensamento objetivo e racionabi@ posterior de Piaget focalizou
as acdes como origem da logica, sendo o desenwitintlas estruturas operatorias
aguele que regeria, de fato, tanto os processostvog individuais como também
as interagdes entre os individuos.

Nao por acaso Piaget evitou discutir a questaoaaid critica a ele feita por
Vigotski, a questdao do papel do social no desemwento intelectual. Para
enfrentar essa discusséo Piaget teria que assumsma atitude de Vigotski a de
confrontar os pressupostos teorico-filosoficos diaas teorias, o que, sem duvida,
extrapolaria os limites de um breve comentariojitsa titulo de posfacio da edi¢do
americana resumida/censurada do livro PensamentoLirguagem que,
provavelmente, tenha sido a referéncia para os m@mes escritos por Piaget. Mas
0 que pretendemos aqui ressaltar é que Piaget, ontsido, em seus trabalhos
posteriores a morte de Vigotski, enfocado a ques#dsocializacdo “sob uma nova

luz”, a da construcdo espontanea das estruturamtépas que coordenariam e
organizaram tanto as operacoes intraindividuaisocasnoperagdes interindividuais,
nao alterou sua concepcédo a ponto de tomar totenseiperadas as criticas feitas
por Vigotski. Fazemos essa afirmacgao pelo fatajesngiado pelas citagbes acima,
de que Piaget manteve uma concep¢ao de paralelsitre desenvolvimento
cognitivo individual e socializacdo. Procurando agsc a analises causais
unilaterais, Piaget acabou por defender um modeiotéracdo entre dois processos
paralelos, sendo ambos regidos por uma tendéndiersal ao equilibrio das
estruturas operatorias. Nesse sentido, Piaget b&odanou sua conceituacdo do
egocentrismo como sendo um estagio de transic&wldadual para o social:

Do ponto de vista das significacdes, isto €, dsge®nto mesmo, constata-
se, por outro lado, que as trocas interindividukds criancas de 2 a 7 anos sao
caracterizadas por um egocentrismo que permanem@cacaminho do individual e
do social, e que pode definir-se por uma indifeisaydo relativa do ponto de vista
proprio e do ponto de vista do outro (€ por isse gurianca ndo sabe discutir, nem
expor seu pensamento segundo uma ordem sistentedala por si tanto quanto

pelos outros e representa mesmo sem coordenacj@gass coletivos) [PIAGET.



1973, p. 93].

Ora, sendo o0 egocentrismo visto como algo a memintedo entre o
individual e o social, temos ai a explicitacdo aeauconcepcdo de socializacao
como a passagem das acdes e do pensamento comiduaid/naturais no ponto de
partida. Para acfes e pensamentos socializadasnto ge chegada. Esse é o ponto,
essa é a guestdo! Piaget ndo conseguiu superaalisnalu entre o individual e o
social porque ndo abandonou a perspectiva natamédiz Se o jovem Piaget
estabelecia uma relagdo de antagonismo entre aurafiategocentrismo do
pensamento infantil e 0 pensamento socializad@mmal; antagonismo esse que era
superado pela pressao exercida pelas relacbessseolare a crianca, a obra de
Piaget posterior a morte de Vigotski, ainda quehdesuperado o carater de
antagonismo entre o pensamento infantil e o pensanagulto socializado, o fez
submetendo ambos a uma concepcao fetichizada elzdate de um processo de
evolugéo das operacoes, tanto no plano das acdes o do pensamento. E a nao
superacdo dessa visdo dualista e naturalizanteralagbes entre individuo e
sociedade tem como uma de suas conseqUéncias\aloéiaacdo da transmissao
social de conhecimentos, como fica evidente nos entws da obra piagetiana
voltados para questdes educacionais (cf PIAGET0,12984, 1998). Nao que o
pensador suico ndo valorizasse a educacdo, magisisua concepcao do que seria
uma boa educacédo ndo comportava a idéia de qumsntissdo fosse geradora de
desenvolvimento intelectual. No livro Estudos Skigaos Piaget deixou claro que,
ao postular a existéncia de influéncias entre dedemento intelectual e
socializacdo, ndo estava autorizando a conclusdoquie a transmissdo de
conhecimentos pelos adultos fosse formadora dadoémifantil, ao contrario, o
desenvolvimento desta seria condicdo para que paidesrrer a transmissao:

Quanto as coacdes intelectuais exercidas pelos valiss e pelos adultos,
seu conteudo é assimilado a estes esquemas egmEendrsoO os transforma assim
superficialmente (€ porque a vida escolar proprigendita ndo pode comecar antes
dos sete anos). No terceiro periodo, caracteripaths operacdes concretas (de 7 a
11 anos), corresponde, em compensacao, nitidogesmida socializagdo: a crianca
se torna capaz de colaboracdo mais seguida com EEestes, de troca e

coordenacao de pontos de vista, de discussao@ekeatacao concretas ordenadas,



etc. Ela se torna, assim, sensivel a contradicamapaz de conservar dados
anteriores, isto é, que 0s comec¢os da cooperacaQamae no pensamento ocorrem
juntos a um agrupamento sistematico e reversiverelacoes e operacdes. Donde
resulta uma compreensdo possivel dos ensinamen®sdlltos: estes ndo sdo
propriamente formadores da légica, pois a assidmlagas nocdes transmitidas
exteriormente € condicionada pela estruturagcdo asmm tempo intelectual e
interindividual que caracteriza a formacao do pewsdo [PIAGET, 1973, p. 99,
grifo nosso].

Cabe também assinalar aqui que Piaget demonstraeamcomentarios a
critica feita por Vigotski, ndo ter compreendidoqodo radicalmente Vigotski
questionou a idéia de que o egocentrismo no pemganiefantil seja um fato
natural inevitavel, decorrente do ponto de parttdeybém visto como natural, da
evolucdo do pensamento humano, isto €, o autisrue, glias, nunca seria
totalmente eliminado, segundo as palavras de Piaget

[...] Vigotski, que € um especialista no campo dqueofrenia, ndo nega,
como fizeram alguns criticos franceses do meu ltiabajue uma certa dose de
autismo seja normal para todos, como também admitiieu mestre Bleuler. Ele
acha apenas que eu dei relevo demasiado as segashamre o egocentrismo e 0
autismo, sem colocar suficientemente em evidénsiaiferencas; nisto ele tem
certamente razéo [PIAGET. 1990a, p. 71].

Por tudo o que ressaltamos, no capitulo antemresa critica vigotskiana a
concepcado do autismo como ponto de partida natlwalddesenvolvimento do
individuo humano, s6 podemos concluir, pela passagegma citada de Piaget, que
ele parece nao ter compreendido que a critica peitaVigotski ndo se resumia a
uma questdo de foco, isto €, a uma questdao deacenfoco mais nos pontos de
diferenciacdo entre o autismo e 0 egocentrismo w® mps de semelhanca. A
questdo é muito mais profunda e fundamental: Vigaliscordava radicalmente da
concepcao de Piaget, herdada da psicanalise, segugdal o desenvolvimento do
pensamento caminha de um pensamento autista papensamento socializado e
aquele acaba cedendo lugar a este em decorréngrastiio social.

Um argumento que poderia ser apresentado pelostjgags, em defesa da

teoria de Piaget, seria 0 de que a critica de ¥kjalirige-se contra uma concepgao



de socializacdo na qual € travada uma luta enpensamento egocéntrico infantil e
as formas socializadas do pensamento adulto, aeslaitna substituicdo do primeiro
pelo segundo, e o de que o modelo interacionistserd/olvido por Piaget ao longo
de toda sua obra posterior a morte de Vigotski, c@mpartilha desse tipo de
concepcao de socializacdo, posto que aborda owa#g@mento como resultante das
interacdes entre individuo e meio, interacdes ess@izadas pelos processos de
assimilacdo e acomodacdo. A propria no¢gdo de dagloni argumentariam o0s
piagetianos, ndo seria susceptivel ao tipo decarfirmulada por Vigotski. Essa
hipotética objecdo deixa de lado um aspecto fundtahda critica vigotskiana, por
nos ja assinalado neste trabalho: a critica a i€igue o pensamento social seja o
extremo oposto do pensamento egocéntrico, sejato pe chegada de um processo
cujo ponto de partida natural é o egocentrismoe$dgdos que até aqui realizamos
da obra de Piaget indicam que a concepcado de izac@b que perpassa essa obra
caracteriza a socializacdo como uma passagem dimilagdo distorcedora e
egocéntrica a assimilacdo objetiva e descentrada.pdhto de partida esta o
individual egocéntrico e no ponto de chegada, iddal socializado, descentrado,
cooperativo. Em seu livro Biologia e Conhecimef@get (1969, p. 330) aborda a
guestdo do egocentrismo da seguinte forma:

[...] carece de sentido perguntar se a l6gica onatematica sdo em sua
esséncia individuais ou sociais: 0 sujeito episténgue as constréi é, por sua vez,
um individuo, porém descentrado em relacdo a seasicular, e o setor do grupo
social é descentrado em relacéo aos idolos domiesmdia tribo, porque estas duas
classes de descentracfes manifestam, tanto uma @amay as mesmas interacdes
intelectuais ou coordenacgbes gerais da acao quitcem o conhecimento. O
resultado é, entdo [...] que as formas mais geataigpensamento, que podem
dissociar-se de seus conteudos, sdo por isso mésmmas de intercambio
cognoscitivo ou de regulacdo interindividual, um&z vque resultam do
funcionamento comum proprio de toda organizacaenie. E certo que, do ponto
de vista psicogenético, estas regulacdes interohedis ou sociais (e nao
hereditarias) constituem um foto novo em relacag@aosamento individual, que
sem elas permanece exposto a todas as deformag@@neicas, e uma condigcao

necessaria da formacgéo do sujeito epistémico deaden Porém, do ponto de vista



l6gico, estas regulacdes superiores estdo ligaypedmente as condi¢cdes de toda
coordenacado geral das acfes e, portanto, desemboxranesmo fundo biologico
comum [grifo nosso].

Da mesma forma que o sujeito epistémico indiviquacisa superar seu
egocentrismo, o sujeito coletivo precisa superswaocentrismo, precisa distanciar-
se das tradi¢cdes, dos preconceitos, dos valorestplelecidos, dos idolos, para
alcancar uma perspectiva descentrada. Os doisgsaxedo regidos pela mesma
l6gica que, em dltima instancia, remonta a um pegebioldégico universal de
coordenacao geral das acdes. Ressalte-se na passigeéa que, para Piaget, as
“regulacgdes interindividuais ou sociais” aparece&mmao algo distinto, algo novo em
relacdo ao pensamento individual, em seu estadarahat'exposto a todas as
deformagbes egocéntricas”. Como se pode ver, Piageteve em sua teoria o
pressuposto de que o ponto de partida do indivedutaturalmente, o pensamento
egocéntrico e que o0 processo de socializacdo ¢ensia superacdo desse
egocentrismo natural. Por sua vez, esse processgodalizacdo € também
naturalizado, posto que a légica do descentrameui®,se faria presente tanto no
plano individual como no coletivo, é decorrente, @ifrma instancia, do “mesmo
fundo biolégico comum”. Como ja vimos, Vigotski gtienou essa idéia de que o
autismo ou 0 egocentrismo sejam o ponto de pantadiaral do desenvolvimento do
individuo, isto é, questionou a propria idéia deia@ag¢do como um processo pelo
qual o individual egocéntrico se tomaria individusdcializado descentrado. A
proposito da linguagem egocéntrica, Vigotski afimrgue seu oposto ndo seria a
linguagem socializada, pois isso conteria a idéiguk a linguagem egocéntrica ndo
fosse um produto social. Seguindo essa linha danagtacao apresentada por
Vigotski, acrescentamos aqui a defesa da idéiaugetgnto a atitude cognitiva
egocéntrica como a descentrada sdo produtos saeiajge o predominio do
egocentrismo ndo pode ser considerado como remul@d® uma socializacdo
incompleta ou inacabada, mas sim como resultantende socializacdo produzida
no interior de relacdes sociais alienadas. Assoasa hipdtese interpretativa € a de
gue Piaget naturalizou a questdo do egocentrisme@ne, decorréncia dessa
naturalizagdo, tratou o egocentrismo intelectual.egocentrismo afetivo e o

egocentrismo moral como sendo manifestacbes de uesmm fendmeno,



caracterizado pela presenca de uma logica nddentBmente desenvolvida. Num
texto de 1930 sobre os procedimentos da educacdal, niaget (1998, p. 30)

defendeu a cooperacdo autbnoma como o0 principab rpara superacdo do
egocentrismo moral, afirmando que o respeito wriddhida crianca para o adulto ndo
leva a tal superacgéao:

[...] os efeitos do respeito unilateral e do regpeiltuo sdo muito diferentes
no que concerne a personalidade. A coacdo adoltay testemunham os exemplos
aos quais nos referimos, ndo €, por si mesma, c@@aeprimir 0 egocentrismo
infantil. A submissdo, mesmo que interior, a estaiDque € o adulto e a fantasia
anarquica do eu sO sdo aparentemente contraditGresverdade, anomia e
heteronomia podem acomodar-se entre si. Quantascas nos disseram que €
permitido mentir quando isso ndo é percebido! Aatr@rio, a cooperacdo conduz a
constituicdo da verdadeira personalidade, istoséb@nissao efetiva do eu as regras
reconhecidas como boas. A personalidade e a autanmplicam-se, assim, uma a
outra, enquanto que egocentrismo e heteronomidasteexsem se anular.

Quanto ao egocentrismo afetivo, Piaget refere-sdeano texto em que
comenta as criticas formuladas por Vigotski, aonar que a adaptacdo do
individuo ao meio nem sempre é bem-sucedida equando ha um desequilibrio
entre assimilacdo e acomodacdo, esse desequitdwidta em erros sistematicos
produzidos pela assimilagdo, tanto no plano cogndomo no plano afetivo:

Sobre o plano afetivo, precisariamos ser muito istam para crer que 0S
NOsSsos sentimentos interpessoais elementares sefapre bem adaptados: reacdes
como a inveja, 0 ciime, a vaidade, que séo, sendaluniversais, podem com
certeza ser consideradas tipos diversos de ergiengiticos na perspectiva
individual [PIAGET, 1990a, p. 70].

A naturalizacdo dos fenbmenos humanos leva quatqoer a eternizacao e
A universalizacdo de fendmenos que s&o historicosuitas vezes, decorrentes de
determinadas relacdes sociais alienadas. Piageesépa a essa regra. Também
ndo consegue distinguir o que é fruto da alienagdoque se tornou parte
constitutiva necessaria do género humano. AgnedeH¢l994, pp. 27-65),
analisando as relacdes entre particularidade erigefagle (aquilo que é relativo ao

género humano) na constituicdo do individuo huméamuma penetrante critica a



hY

universalizacdo e a naturalizacdo de caractersstics individuos humanos que
seriam, na realidade, caracteristicas resultardeld¢cdes sociais alienadas. Essa
autora mostra, por exemplo, que o fato de a péatidade ser um polo da
individualidade humana, assim como a genericidad@le deve ser confundido com o
fato historico de que a alienag&o do género hurmpesguz um centramento alienado
do individuo na particularidade. Muitas teoriasreob ser humano acabam por
deduzir as caracteristicas do género humano deassaderisticas da particularidade
alienada, nao distinguindo os aspectos antropaégiterentes ao ser humano, de
aspectos resultantes da alienacéo:

A “deducdo” das paixdes genéricas da particulagdadnstitui j& uma
fixacdo filosofico-generalizante de um grau de relgdo. Rousseau o havia
observado e por este motivo criticava a teoriagliseno racional. Quer dizer que,
segundo Rousseau, hd que distinguir claramenteegara de autoconservacgao
(amour de soi-méme) da de egoismo (amourpropred. éla a autoconservagao €
também uma categoria ontolégica ou antropologicaddmental do homem.
Todavia, continua Rousseau, paralelamente a aweomtdo, e por motivos
igualmente fortes, nasce a compaixdo, a comiseraf@ote ao outro. A
autoconservacao se converte em heroismo, alcapganado frente a comiseracao
(ou apesar desta) apenas quando se forma a prxeiguiivada. A teleologia
referida ao eu e a edificagcdo da personalidade hairsabre a teleologia do eu sao
fatos histoéricos, isto €, fatos onde o elementdht® € ao menos tdo importante
quanto o fato em si. Esta teleologia ndo consétaisséncia do homem, mas sim
uma caracteristica do homem alienado [HELLER, 18939].

O fendbmeno da naturalizagdo e consequente unizasab a-historica das
caracteristicas humanas em Piaget, que esta @esent sua concepcado do
egocentrismo intelectual, moral e afetivo, € o cdmmipor meio do qual o pensador
suico julgou encontrar um ponto de referéncia pafiir o que € a verdade. Piaget,
com sua conhecida aversao a filosofia, por eletiiitada com a metafisica
idealista, entendia que o0 Unico caminho para es@paujeito transcendental seria
recorrer ao substrato bioldgico da l6gica que dinesio processo de evolugédo (ou
de construgao) do conhecimento humano:

Se a verdade ndo é coépia, entdo € uma organizacéeatl Porém, a que



sujeito se deve tal organizagdo? Se € somentejeitoduumano, entdo se corre o
risco de ampliar o egocentrismo e converté-lo emammnopocentrismo que sera
também um sociocentrismo e 0 que teremos ganhaélonsgto pouco. Disto resulta
que todos os filosofos ocupados pelo absoluto re@mn a um sujeito
transcendental, que supera o homem e, sobretudafuaeza, a fim de situar a
verdade além das contingéncias espaco-temporaisi@sf e, sobretudo, com
objetivo de tornar inteligivel esta natureza em y@spectiva atemporal ou eterna
[PIAGET, 1969, p. 331].

Pretendendo escapar desse universal idealistamgp@tal que é o sujeito
transcendental, Piaget busca no natural, isto &jatoégico, o critério para definir o
que torna um conhecimento mais verdadeiro que .oitresposta de Piaget esta no
evolucionismo: um conhecimento € mais verdadeim autro quando as estruturas
gue o compdem sdo mais evoluidas. O Unico critgu® pode, segundo Piaget,
superar qualquer perspectiva egocéntrica ou sotioc# na definicdo do grau de
verdade de determinado conhecimento é a perspaiivdesenvolvimento logico
que, em ultima instancia, € decorrente da I6gieagnte nos processos biologicos:

O sentido de nossa tarefa consiste, portanto, emtrafar de escapar da
natureza, posto que ninguém dela escapa, mas sofulagar nela passo a passo
com o esfor¢o das ciéncias, porque, apesar de®filé, estd ainda muito distante a
revelacdo de seus segredos e, antes de situaplotahsas nuvens, talvez seja util
olhar no interior das coisas. Entdo, se a verdaden& organizacdo do real, a
questao prévia € compreender quem e como Se oagama organizacao e essa €
uma questao biolégica. Em outros termos, sendablgma epistemoldgico saber
como € possivel a ciéncia, convém, antes de reéc@raima organizacao
transcendental, esgotar os recursos da organizag@ioente. Porém, porque a
verdade ndo é egocéntrica e também porque ndo g@ewmanecer como
antropocéntrica, ha que reduzi-la a uma organizhigi@ntrica? Pelo fato de que a
verdade supera o homem, had que busca-la no protwzo® inseto ou no
chimpanzé? Se definissemos a verdade como o gieed@mum na visdo do mundo
de todos os seres vivos, sem excetuar o homemardaews a um triste resultado.
Porém o préprio da vida € superar-se sem cessse, lmuscamos o segredo da

organizagdo racional na organizagéo vital, semteaceuas superagdes, o0 método



consiste entdo em tratar de compreender o conhetmimer sua propria construcao,
0 que nada tem de absurdo, posto que é essendelomistrucao [PIAGET, 1969,
p. 332].

Nas passagens acima citadas, de seu livro Biom@ianhecimento, Piaget
expbe, como Vvimos, seus pressupostos epistemosdgiConsidera, em primeiro
lugar, que a verdade néo é coOpia da realidadeelqué uma forma pela qual o ser
humano organiza mentalmente a realidade. Entaoest@p passa a ser a de quem
Ou 0 que é responsavel por essa organizacdo. Cepr@lila verdade transforma-se
assim, na teoria de Piaget, no problema de comonstrciido o conhecimento.
Nesse aspecto, entendemos que a epistemologiatipiegdoge a questdo da
existéncia ou ndo de correspondéncia entre o conéeto e a realidade objetiva,
passando a focalizar a génese do conhecimento.sEe ngonto que a teoria
piagetiana, a despeito de Piaget abordar a |6gioe csendo formada a partir das
acOes dos sujeitos, abre um grande fildo a seroeqd por concepcoes
epistemologicas idealistas, relativistas e solipsisParece-nos que ndo estamos
equivocados ao percebermos uma aproximacdo entsa esncepcao de
conhecimento em Piaget e a seguinte passagem Har®&RiRorty: Os pragmatistas
— tanto os classicos como 0s “neo” — ndo créemegiga uma maneira na qual as
coisas realmente sdo. Por isso querem substitlistiacdo aparéncia-realidade por
uma distincdo entre as descricdes menos Uteis & iais do mundo e de nés
mesmos. Quando se formula a pergunta “Gteis pa&a&’quéio tém nada a responder,
exceto “Uteis para criar um futuro melhor”. Quans® lhes pergunta “melhor
segundo qual critério?” ndo tém uma resposta dedalhtal como os primeiros
mamiferos ndo puderam especificar em quais aspextr® melhores que 0s
moribundos dinossauros. Os pragmatistas somentenpalizer algo vago como
isto: “melhor no sentido de conter mais aquilo go&sideramos bom e menos
aquilo que consideramos mau”. Quando se lhes pergtexatamente o que

consideram bom?”, os pragmatistas somente podeer,dcom Whitman, “a

variedade e a liberdade”, ou com Dewey “o cresctoieigrowth]. “O crescimento

— disse Dewey — é em si mesmo o Unico fim moraDREY 997, pp. 14-15].
Nem mesmo a tese piagetiana da génese do conhé&zimemo um

constante descentramento escapa ao relativismo seitgetivismo decorrentes da



concepcgao piagetiana de verdade como organizacaoea@opelo pensamento
humano. Essa é a razao pela qual a Piaget paraeea gnica forma de analisar a
questdo da verdade sem apelar ao mundo das nuvelfidddofos idealistas seria a
ciéncia e mais precisamente a ciéncia biologica. Wadade Piaget acaba
substituindo o sujeito transcendental dos filésofbsalistas por outra entidade
fetichizada, a l6gica da evolucao bioldgica, queaasplantada pelo pensador suico
para o ambito do desenvolvimento da inteligénciamdmna e, mais do que isso, para
0 ambito de toda a existéncia humana. Piaget @riticarater atemporal do sujeito
transcendental dos filosofos, mas sua perspectinatiga também ndo permite uma
abordagem realmente historicizadora por apoiaraseus modelo que explica o
desenvolvimento da inteligéncia por meio da unaigade das invariantes
funcionais presentes em todo e qualquer processogdaizacéo do ser vivo:

A inteligéncia € uma adaptacdo. Para apreendersgsias relacbes com a
vida, em geral, é preciso, pois definir que relacéeistem entre 0 organismo e o
meio ambiente. Com efeito, a vida € uma criacadimoa de formas cada vez mais
complexas e o estabelecimento de um equilibriorpesiyo entre essas formas e o
meio. Afirmar que a inteligéncia € um caso paricula adaptacdo bioldgica
equivale, portanto, a supor que ela €, essenciédnema organizacdo e que a sua
funcdo consiste em estruturar o universo tal conmganismo estrutura 0 meio
imediato. Para descrever o mecanismo funcional eltsgmento em verdadeiros
termos biologicos, bastara, pois destacar as mv@$ comuns a todas as
estruturacbes de que a vida é capaz [PIAGET, 982IShp A passagem
anteriormente citada, do livro O Nascimento daligdacia na Crianca, mostra de
forma clara que o modelo piagetiano de analisentdigéncia é o das relacdes
biolégicas entre organismo e meio ambiente, seador¢élacbes ao mesmo tempo
um processo de adaptacdo do organismo ao meio @gd@izacao interna do
organismo. Para o bidlogo Piaget, a adaptacdo $Ené-sucedida quando o
organismo atinge o equilibrio entre, por um lad@saimilacdo dos elementos da
realidade exterior e, por outro, a acomodacaoaresdidade dos esquemas internos
de assimilacéo:

Em resumo, a adaptagdo intelectual, como qualquéra,o € um

estabelecimento de equilibrio progressivo entremieganismo assimilador e uma



acomodacdo complementar. O espirito s6 pode emcesdr adaptado a uma
realidade se houver uma acomodacdo perfeita, iste éhada mais vier, nessa
realidade, modificar os esquemas do sujeito. Magrsamente, ndo ha adaptacéo se
a nova realidade tiver imposto atitudes motorameuntais contrarias as que tinham
sido adotadas no contato com outros dados anteriste ha uma adaptacédo se
houver coeréncia, logo assimilagéo. [...] Mas edp$oos casos, sem excecao, a
adaptacao s6 se considera realizada quando atimgestema estavel, isto é, quando
existe um equilibrio entre acomodacao e assimilagdo conduz-nos a funcédo de
organizacdo. Do ponto de vista biologico, a orgagép é inseparavel da adaptacao:
sao os dois processos complementares de um mecafsoo, sendo 0 primeiro 0
aspecto interno do ciclo do qual a adaptacdo ¢anstiaspecto exterior [PIAGET,
982, p, 18].

Anda que na teoria piagetiana a adaptacdo reswlteequlilibrio entre
assimilacdo e acomodacédo, o fato € que Piagetdayasa a assimilacdo como o
processo fundamental, chegando a utilizar a exgoe§zimado da assimilacdo”
(idem, p. 382). Na medida em que, nessa teoriassamaacdo psicologica
caracteriza-se pela incorporacédo dos fen6menosali@dade exterior aos esquemas
de pensamento ja construidos pelo sujeito, surti® enquestdo de como se torna
possivel o conhecimento racional e objetivo:

O principal problema a resolver, para uma integu@&b baseada na
assimilacdo como, alias, para toda e qualqueratesaiinteligéncia que recorra a
atividade biolégica do proprio sujeito, é o segeintegundo nos parece: como
explicar, se € um mesmo processo de assimilac@miglerso ao organismo que se
desenrola desde o plano fisiolégico até o plandomat, que o sujeito venha a
compreender suficientemente a realidade exteri@ gar “objetivo” e situar-se ele
proprio nela? Com efeito, a assimilacdo fisiolégésta inteiramente centrada no
organismo: € uma incorporacdo do meio ao corpo &iwocarater centripeto desse
processo € tdo apurado que o0s elementos incorporpdalem sua natureza
especifica para se transformarem em substanciascae as do proprio corpo. Pelo
contrario, a assimilacdo racional tal como se eevel julgamento ndo destréi o
objeto incorporado ao sujeito, dado que, ao maalfee a atividade deste, submete-

0 a realidade daquele. O antagonismo desses doimas € tal que recusariamos



atribui-los a0 mesmo mecanismo se a assimilagcdedsermotora ndo viesse
estabelecer uma ponte entre ambos: em sua origem, efeito, a assimilagcéo
sensorio-motora é tao egocéntrica quanto a ass#wilfisioldgica, pois s serve do
objeto para alimentar o funcionamento das operagdesujeito, ao passo que, em
seu desfecho, o mesmo impulso de assimilacdo coasegerir o real nos quadros
exatamente adaptados as suas caracteristicasvabjatio bem que tais quadros
estao prontos a ser transportados para o plarioglgem, na forma de conceitos e
de relacdes logicas. Como explicar, pois, essagassda incorporacao egocéntrica
a adaptacdo objetiva, passagem essa sem a quahmaregdo da assimilacéo
biol6gica e da assimilacéo intelectual seria apemagogo de palavras? [PIAGET,
1982, pp. 383-384].

Como se pode ver nessa passagem, Piaget defindntamvia o
egocentrismo como um fendmeno natural, biolégicl gponto que a assimilagédo
de alimentos pelo organismo € vista como um processencialmente egocéntrico.
Como assinalamos anteriormente, Vigotski mostra@ @yovem Piaget, apesar de
preconizar que o egocentrismo seria uma fase iethana entre o autismo e o
pensamento racional, socializado, acabava quaspajudentificar o egocentrismo
com o autismo e vendo no egocentrismo um pontadelp natural do processo de
desenvolvimento, Na passagem apresentada, Piagateee com todas as letras
gue considera o egocentrismo um fenémeno tdo boalownte primario, que pode
ser constatado jA no processo de alimentacdo deorgamismo. A génese do
pensamento humano passa assim a ser vista comqé&mese que iria de uma
assimilacdo extremamente egocéntrica no ponto de&lgapara uma assimilacéo
descentrada, racional, objetiva e socializada nutgpde chegada. E a pergunta
formulada pelo préprio Piaget é a de como explopae o carater inicialmente
egocéntrico da assimilacdo nédo impeca a adaptdgétiva, isto €, ndo impeca que
o individuo adquira um conhecimento relativameritgetovo do meio ambiente.
Posto que o esquema tedrico de Piaget € o do latuilentre assimilacdo e
acomodacdo, a questdo acima apresentada gera OV&i@:bastaria, pois, para
explicar a passagem da assimilacdo deformanteapasaimilacéo objetiva, recorrer
a esse fator concomitante que é a acomodacao®i,(jue384). A resposta de Piaget

€ a de que 0s progressos no processo de acomodagateligéncia a realidade



objetiva resultam, na realidade, do desenvolvimelo® esquemas de assimilagéo,
por meio de uma coordenagdo cada vez maior desspgersas em sistemas
coerentes: Em conclusao, a assimilacdo e a acodmdimicialmente antagonicas,
na medida em que a primeira permanece egocéntriean eque a segunda é
simplesmente imposta pelo meio exterior, complesamutuamente na medida em
que se diferenciam sendo o0s progressos da aconwodigérecidos pela
coordenacao dos esquemas de assimilacao e reci@oa[idem, p. 389].

A nocao de equilibrio, central no modelo de Piagetamente aparece como
a resolucdo do problema: o que faz o sujeito superagocentrismo inicial é a
constante busca de equilibrio entre assimilacdoomedacéo. Sem isso, 0 sujeito
nao sairia do ponto de partida egocéntrico. E c@mostramos aqui, com citacoes
do proprio Piaget, ele preconizava que tanto oegoasmo da crianca (assimilagdo
deformante) quanto a imposi¢cao das tradicdes @elakos constituem duas faces
da mesma moeda ndo levando ao descentramento drémeasuma perfeita
adaptacdo. Esse descentramento sO poderia secadocapor meio da cooperacéo
entre os individuos. Esse aspecto € de grande tamoia na teoria de Piaget
levando-o, inclusive, defender abertamente o0s métodscolanovistas que
favorecessem, na educacéao escolar, o trabalhaveolbtas justamente nesse ponto,
a teoria de Piaget nos parece ambigua. Por umdaztmperacao aparece como algo
que surge espontaneamente no desenvolvimentoiirdamma dire¢do para a qual
apontaria o processo evolutivo das sociedadesWRay lado, a colaboracéo aparece
guase como uma utopia ou, ao menos, como um ferraeme fragil.

Em Estudos Sociologicos, Piaget diferencia a camger, que seria fundada
nas leis de equilibrio, da troca espontanea “taha@ concebia o liberalismo
classico”™

E claro, com efeito, que sem uma disciplina asseglar a coordenacdo dos
pontos de vista por meio de uma regra de recipadeida “livre troca” fracassa
continuamente, seja devido ao egocentrismo (indalidnacional ou resultante da
polarizacdo da sociedade em classes sociais)dsgjdo as coacdes (devidas as
lutas entre tais classes, etc.). A passividadeévi@ froca, a nogéo de cooperacio
impbe assim a dupla atividade de uma descentrapaaelacdo ao egocentrismo

intelectual e moral e de uma liberacdo em relagi@dacbes sociais que este



egocentrismo provoca ou mantém [PIAGET, 973, p].110

A cooperacao ndo se estabeleceria portanto, pelples fato de os seres
humanos estabelecerem trocas, sendo necessarioistema de regras que
assegurasse a reciprocidade e o descentramentos@nca de um sistema de
normas que assegure a reciprocidade das trocasasemzao pela qual o fendémeno
da cooperacao é fragil e raro em nossa sociedade:

Quem diz autonomia em oposicdo a anomia e a hetmiandiz, com efeito,
atividade disciplinada ou autodisciplina, a iguiat@hcia da inércia ou da atividade
forcada. E onde a cooperacéo implica um sistemaod®as, diferindo da suposta
livre troca cuja liberdade se torna iluséria pelaémncia de tais normas. E € porque a
verdadeira cooperacdo € tdo fragil e tdo rara madessocial dividido entre os
interesses e as submissdes, assim como a razdanesentdo fragil e tdo rara em
relacdo as ilusdes subjetivas e aos pesos dasteadPIAGET, 973, p. 111].

Entretanto, Piaget ndo toca no problema de comoore quem sera
estabelecido esse sistema de normas. Ao recontpeeer cooperagao social ndo se
forma espontaneamente, Piaget acaba entrando etmradigdo com seu proprio
pressuposto tedrico de que a cooperacdo € um edm®dsquilibrio das acdes
interindividuais, regido pelas mesmas leis que leagw estado de equilibrio das
acOes exercidas pelo individuo sobre os objetosoAtradicdo € a de que a
necessidade de um sistema de regras normatizatbsdsocas intelectuais significa
admitir que néo existe uma tendéncia natural ere&pea de evolucdo a um estado
de equilibrio dessas trocas, o que entra em choque a hipdtese central do
evolucionismo interacionista piagetiano, que épitaise da tendéncia universal ao
equilibrio. Essa hipotese aparece em muitos momeatgmbra de Piaget mas, para
efeito de exemplificacdo, apresentamos aqui unecait extraida do livro Seis
Estudos de Psicologia:

O desenvolvimento psiquico, que comec¢a quando masce termina na
idade adulta, € comparavel ao crescimento organicmmo este, orienta-se,
essencialmente, para o equilibrio. Da mesma margie| um corpo estad em
evolucao até atingir um nivel relativamente estavetaracterizado pela concluséo
do crescimento e pela maturidade dos 6rgdos —,é&amnd vida mental pode ser

concebida como evoluindo na direcdo de uma formegdéibrio final, representada



pelo espirito adulto. O desenvolvimento, portagtayma equilibracdo progressiva,
uma passagem continua de um estado de menor equiidra um estado de

equilibrio superior. Assim, do ponto de vista déligéncia, é facil se opor a

instabilidade e incoeréncia relativas das idéiteirs a sistematizacdo de raciocinio
do adulto. No campo da vida afetiva, notou-se, aswitzes, quanto o equilibrio dos
sentimentos aumenta com a idade. E, finalmentepdamas relacbes sociais
obedecem a mesma lei de estabilizacdo gradual [PTAG994, p. 13].

A contradicdo entre a tendéncia espontanea e wsaivao equilibrio e a
necessidade de uma intervencéo intencional e fiiteanque busque assegurar a
superacdo do egocentrismo pode ser constatadaemtss tde Piaget sobre a
educacado, como, por exemplo, um texto de 1932uliatio “A Evolucdo Social e a
Pedagogia Nova” (PIAGET, 998, pp, 97-111). Acommanbs 0 raciocinio de
Piaget nesse texto. Ele inicia afirmando que osssdenmanos adultos daquele inicio
da década de 1930 ndo estavam adequadamente adaptadva realidade social,
na qual “todos os fatos importantes de nossasdames sdo internacionais” (idem,
p. 98). Piaget argumenta que essa internacionabzadgs relacdes sociais ja se fazia
presente antes da guerra (a Primeira Guerra Myndiak que foi por meio dela que
0s homens se deram conta dessa “interdependémti&’ & nacles pois a guerra
rompera com a “harmonia e a unidade” dessa reaidadial internacionalizada, A
prépria dificuldade em restabelecer essa harmonéssa unidade perdidas teria
levado os homens a tomar consciéncia do fendbmenmtemacionalizacdo das
relacbes sociais. Note-se que o Piaget do inicidétada de 1930 ja fazia uma
analogia entre a sociedade e um organismo, paspietava a Primeira Guerra
Mundial como um desequilibrio que teria abalado witaacdo anteriormente
harménica e coesa. Esse estado de desequilibetovetambém, segundo Piaget,
gue os homens ndo estavam psicologicamente adaptadessa realidade
internacionalizada, estando adaptados somentelidass locais, no maximo, a
realidade de seu pais:

Estamos, se me permitem uma comparacdo grosseiray a crianga em
relacdo a sociedade adulta. A crianca tem a imfimede que a sociedade das
pessoas grandes constitui uma totalidade harmqreosampreende a respeito dela

apenas o suficiente para pensar que tudo é coerem@s ndo consegue descobrir



em lugar nenhum o segredo do seu equilibrio. Damagsaneira, nés, em relacdo a
sociedade internacional que existe de fato, owsa ieerdependéncia econdmica e
moral cuja realidade reconhecemos, continuamososet@hcas: adivinhamos uma
harmonia relativa, um mecanismo global que funcionajue entra em pane, mas
nao compreendemos [PIAGET, 998, p. 99].

O pensador suico defende entdo que é preciso preggmnovas geracoes de
maneira a que elas estejam mais bem adaptadas aa reaBdade social
internacionalizada. O leitor talvez sinta a impéesde estar perante um dos textos
sobre educacgéo neste final da década de 1990, ersegiornou um jargdo sempre
repetido, o da necessidade de uma educacao quere@eepnovas geracoes para uma
melhor adaptacdo a realidade social “globalizal&s as semelhancas estédo longe
de ser meras coincidéncias. Como temos insistiddoago deste trabalho, o
discurso pedagdgico contemporaneo tem procuradi@lizar o ideario educacional
representado pelo lema “aprender a aprender”. Paang@o defende que a tarefa dos
educadores seria a de construir no espirito dangaiaum novo método de
relacionamento com a realidade social, método gasepermitisse uma melhor
adaptacdo dos individuos a essa realidade. Elmafitdo poder descrever esse
método ou esse instrumento, que ainda estariagrocanstruido, sendo possivel
naquele momento apenas apresentar trés condigdispensaveis a esse processo
de construcdo: a primeira dessas condi¢cOes seat& @auperacdo do egocentrismo
intelectual e moral (idem, pp. 100-102); a seguwatalicdo seria a da libertacédo “da
dominacédo das coercbes sociais”, das “tradicoely,drupo social como um todo
ao qual pertencemos” (idem, pp. 102-103) e, por &irterceira condicdo para uma
melhor adaptacdo a realidade social internacicaddizseria a formacdo, nos
individuos, de uma atitude de reciprocidade (idgm,103-104). Piaget aponta essas
trés condicbes para constituicdo desse método,nstiuinento, de adaptacdo
psicologica, em decorréncia do que constata conici&®cias ou dificuldades
psicologicas dos adultos, Essas dificuldades seri@gcorrentes de certas
caracteristicas psicologicas naturais da crianga tgaam sido reforcadas pela
educagcdo. Torna-se necessario entdo, segundo ,Piegehecer melhor as
caracteristicas da psicologia infantil que permiemender essas dificuldades dos

adultos, bem como as caracteristicas dessa mesinalogga infantil cujo



desenvolvimento deveria ser incrementado pela edocgpara que possa haver, no
futuro, adultos mais bem preparados para a adapéaggalidade social.

As dificuldades que acabamos de constatar no adatto efeito decorrem,
em Ultima anélise, da psicologia da crianca. Perspmos o que somos? E porque
fomos educados de uma certa maneira e porquerg&riaage sempre da mesma
maneira a certas situacées sociais. E assim qtiarga explica, a meu ver, nossas
dificuldades, nossas deficiéncias, mas ensinandodam mesmo tempo como
podemos melhorar, quais reservas de energia existerhomem e como uma
educacgao melhor permitira ultrapassar o nivel gigain, p. 104].

Com esse objetivo, Piaget analisa, de inicio, @egfismo infantil:

Ha algo de mais natural do que acreditar-se o @@urmundo? E a atitude
mais espontanea e a mais inconsciente possiveldieser no ponto de partida de
seu desenvolvimento intelectual, Ndo é um vicim éaum defeito, € o ponto de
partida mais normal que existe, desde que se cormigera-lo. A crianca é
naturalmente egocéntrica e toda sua evolugdo, ssendolvimento social em
particular, leva-a a libertar-se dele progressivame|...] Existe um sistema de
operac0Oes intelectuais — a logica das relacbespgumite ao homem adaptar-se
socialmente aos outros homens — e este propransaseéncontra-se na dependéncia
da atitude egocéntrica ou da atitude de coorden&gisuma, na medida em que se
€ egocéntrico, ndo se pensa corretamente do panteisth I6gico. Eis o fato
fundamental. Ao contrario, € somente na medida eensgimos de nés mesmos e
estabelecemos relacdes normais e comuns com @s t(umens que comecamos a
pensar racionalmente [idem, pp. 104 e 106].

O segundo problema, o da coercgéo social, é analgadPiaget por meio da
questdao da formacgdo moral das criangcas. Como vewosa, a coercao social
impediria, segundo Piaget, que os individuos essara a realidade social para
além dos limites impostos por seu grupo social.iPAssomo o egocentrismo,
também a dificuldade de o adulto superar a coespial teria sua origem na
psicologia infantil, neste caso, na docilidade cpra a crianca aceitaria a autoridade
dos adultos mais proximos, isto €, seus pais egsofes:

Na crianca, os resultados da coercao social aparbeen mais claramente

do que em nos. A crianca nao sofre, é verdadeee@o de todo o grupo e sé



conhece a de alguns adultos, de seus pais e deriHassores. Mas o prestigio

intelectual e moral deles é tal a seus olhos quaakdita com docilidade em tudo o
que emana deles. A escola tradicional repousa quasenteiramente sobre esse
mecanismo, a escola na qual a crianca ndo age taspamente, mas onde ela
depende de um ponto de vista superior que se impEa de fora. Podemos supor
gue seja esse habito adquirido em classe de repdérobedecer, de dobrar-se sem
refletir as opinibes morais e intelectuais dos dean que faz com que tenhamos
tanto trabalho, uma vez adultos, para nos livrarc@s coacbes que 0S grupos
impdem a nossa irreflexdo [PIAGET, 1998, p. 108].

Egocentrismo e coercdo social deveriam ser supgradmo a uma
cooperacao baseada na logica da reciprocidadauiElapgamos ao ponto central do
texto: a cooperacdo, como caminho para superao @anégocentrismo como a
coergcao social, surge, para Piaget, espontaneamentelacionamento da crianca
com seus pares. Ai estaria 0 aspecto da psicoiofgiatii sobre o qual deveria se
apoiar uma educacao voltada para a formacéo deduitoanais bem adaptado a
realidade social internacionalizada:

Mas se a psicologia da crianca esclarece tantoonegscentrismo como
nossa submissdo a coercdo social, ela nos revelaeamo tempo 0s recursos
inesgotaveis que subsistem no homem e na criarggedque a educacgdo o0s
desenvolva em vez de anula-los. Com efeito, verpaseaer espontaneamente na
crianca essa cooperacdo, esse meéetodo de reciedigaque falavamos ha pouco
como um ideal quase inacessivel. Vemos que a ajasa¢gmargem do adulto,
frequentemente demais a margem da escola, desenwia vida social com seus
semelhantes, e, sobretudo, constatamos que a ntpdidsssa socializacao se da, ela
alcanca, do ponto de vista intelectual, o espdtiitico ou a reflexdo e, do ponto de
vista moral, o sentimento das nuancas e das irgsngf contraposicdo a simples
obediéncia literal. Mas, quantas vezes a educacdmaaanulando essa tendéncia a
cooperacao, cujos efeitos admiraveis podemos diser® crianga, em vez de
utiliza-la e desenvolvé-la [PIAGET, 1998, p. 108].

Por essa razdo Piaget defende, nesse e em ouktos, t®@s métodos
escolanovistas que se voltam para o trabalho epogriPara Piaget, esses métodos

poderiam favorecer o desenvolvimento dessa terna@@spontanea a cooperacao.



O esquema do raciocinio piagetano € bastante smpleooperacéo entre
iguais é a terceira via entre, por um lado, debeaa crianca entregue ao seu proprio
egocentrismo natural ou, por outro, a educacaoafismeha coercdo social, tal como
Piaget caracterizava a educacao baseada na traéerds conhecimentos, atitudes e
valores pelos adultos. A contradicdo de Piagedeesporém, no seguinte: se a
cooperacdo surge naturalmente entre as criancasgum a sociedade ndo esta
organizada dessa forma? O préprio Piaget, no txtpauta, chega a perceber essa
questdao quando, ao mostrar sua concepc¢ao de queElugd das sociedades, das
primitivas a atual, levaria naturalmente a superafi@ egocentrismo e da coergao
social, acaba por formular a questdo acerca doegteria impedindo a plena
efetivacdo dessa evolugéo:

Mas por que paramos no meio do caminho? Por quplano internacional,
continuamos sendo “primitivos” ou criangcas? Na ade] essa cooperagao, essa
atitude intelectual e moral de liberdade, de liyresquisa, existe nas nossas
sociedades apenas em certos terrenos como a ciémciaem alguns
empreendimentos morais, apenas numa pequena ellieada a uma atividade
restrita. Esse espirito de cooperacéo ainda naetrpen portanto, toda a sociedade.
Por qué? Por causa da educacdo. Com efeito, amigssa, toda a nossa educacao
escolar tradicional repousa sobre 0 processo speeghossa sociedade adulta tende
precisamente a eliminar de seu ideal, ou sejagsdlmoercdo oposta a cooperacao.
Todos os progressos sociais que realizamos no®wliés dominios intelectuais e
morais devem-se ao fato de que nos libertamos deeatyismo e da coercao social
intelectual e moral. Contudo, muito ao contrameaginamos como algo natural que
a coercgao reine na escola, imaginamos que a cramgaser submetida a todas as
coacgles contra as quais o adulto vem lutando hdosé@ Unica relagdo social que
a escola tradicional conhece é a relagdo exclufavarianca com o professor, ou
seja, a relacdo entre um inferior que obedece yzamsnte e um superior que
encarna a verdade definitiva e a propria lei mgtBAGET, 1998, pp. 110-111].

N&o podendo superar a contradicdo entre a nocémddendéncia natural e
universal ao equilibrio, que levaria a cooperagio, incontestavel fato de que a
sociedade capitalista ndo pode ser considerada comexemplo de cooperacgéo

natural entre seus membros, Piaget acaba por assumi posicao idealista das



relacdes entre educacao e sociedade, atribuinaddadguesponsabilidade por ndo se
efetivar um desenvolvimento generalizado da teridéspontanea a cooperacao.

No texto em pauta, Piaget chega inclusive a sugeera educacao estaria
exercendo esse papel negativo por manter-se priEsanas de educacao proprias
das sociedades primitivas, onde reinaria uma edocatexclusivamente
gerontocratica”. Nesse texto Piaget parece creragehamada escola tradicional
seria um resquicio das formas de educacdo antedaseciedade moderna. Trata-se
de uma equivocada interpretacdo do papel hist@Egempenhado pela escola
tradicional, interpretacdo difundida em meio asica$ dirigidas pelo movimento
escolanovista a escola tradicional. O equivocoedéip® de interpretacdo ja foi
devidamente caracterizado por Dermeval Savianiq19g. 47-68). Neste momento
0 que importa ressaltar, para a analise que agendelvemos, é que Piaget aponta
a educacdo como o grande obstaculo ao desenvoldnuan cooperacdo e a
superacdo do egocentrismo. Assim, a saida resigidea Piaget, em mudar a
educacdo, em adotar os metodos ativos, 0s metesdotaBovistas, em oposicao a
relacdo autoritaria entre professor e aluno quacbarzaria a escola tradicional:

Os novos meétodos, os meétodos da atividade, insiseemcontrario, na
relacdo das criancas entre si. O trabalho em grup@esquisa conjunta, o self-
government, etc., implicam na cooperacdo em todoslaminios intelectuais e
morais. Eis, portanto, onde estd a solucdo. Apenas pedagogia fundada nas
relacbes sociais que realizaram a unido entre okoadpermitira desenvolver as
atitudes morais e internacionais sadias e perndtgaanca nos superar. Certamente
ndo nos cabe prescrever a crianga um ideal novo: saBemos como sera a
sociedade de amanha. N&o cabe a nos inculcaramganim ideal politico, um ideal
econdbmico, um ideal social demasiado preciso. O dpwemos |Ihe fornecer é
simplesmente um método, um instrumento psicol6ficolado na reciprocidade e
na cooperacdo. Mas apenas a educacao nova que eotopratica tais realidades e
nao se contenta em falar de fora estd em condd®ésansformar assim a crianca
[PIAGET, 1998, p. lII].

N&o poderia haver uma declaracdo mais apaixonades pmétodos
escolanovistas, nem uma explicitacdo mais clarauke Piaget acreditava numa

educacgdo neutra do ponto de vista social e pali@anico valor explicitamente



assumido por essa educacédo seria 0 das relacGass segidas pelo principio da

reciprocidade e da cooperacdo. A educacio esabaria adotar tal principio para

se colocar a altura dos desenvolvimentos ja alcasgaor uma sociedade em franco
processo de internacionalizacgéo.

Para muitos que atualmente procuram em Vigotski ysiaologia que
legitime uma pedagogia voltada prioritariamenteapainteracao entre pares, como
sendo uma interacdo tdo importante quanto a relpgifessor-aluno, ou até mais
importante que ela, em termos de favorecer a aayiir do conhecimento,
recomendamos, a partir da anéalise acima expostadgixem de lado Vigotski e
voltem a ler Piaget, pois € bem provavel que net®’trem tudo o que esperariam
encontrar em Vigotski. Para muitos, 0s termos sa@EAcionisSmo ou
socioconstrutivismo traduziriam uma abordagem pégiag voltada para a
interacdo entre pares. Pois bem, esse socioirgeisgio esta presente em Piaget e
nos métodos escolanovistas ou, ao menos, em algles

O social em Vigotski, como procuramos defender amd de todo este
trabalho, tem uma outra conotacédo, que é a de ffum@micologia e a educacao
numa concepgdo efetivamente historicizadora do hsgnano, uma concepgéo
marxista do homem como ser social.

Agora trataremos de resumir e concluir as considersa apresentadas neste
capitulo. Piaget teria aparentemente, na contideidde sua trajetéria cientifica,
superado a concepcédo de socializagdo como a se@pao pensamento social ao
individual egocéntrico. Essa superacao teria sectenizado pela elaboracdo de uma
concepcgao evolucionista e interacionista, segundoiad a assimilacdo evolui de
uma assimilacdo egocéntrica e distorcedora, ndojnijgara uma assimilacao
descentrada e logica no ponto de chegada. Seguwsdoneodelo evolucionista e
interacionista, as interacdes entre o individuaiteas pessoas também evoluem, ao
longo da ontogénese, na direcdo do estabelecindentelacdes cooperativas. Mas a
hipotese interpretativa que defendemos acerca degessfo na obra de Piaget é a de
que ele ndo conseguiu superar a oposicao entréivadnal/natural e o social. Sua
saida para essa oposicdo € a de ver a cooperatg@oiredividuos como uma
tendéncia evolutiva natural e universal rumo adestale equilibrio: a cooperagéo

seria um sistema equilibrado de trocas intelecteaise os individuos. Entretanto,



Piaget admite, ao mesmo tempo, que essa colaboéagiremamente rara em
nossa sociedade e, para que as trocas interindigidcaracterizem-se como
cooperacao, seria necessario um sistema de regeagsgegurasse a reciprocidade
nas trocas. Assim, na pratica, o que acaba poalaear de forma generalizada é a
existéncia paralela do egocentrismo e da coergéssé\sentido é que consideramos
ter a critica feita por Vigotski mantido, em sespextos principais, a validade para
a obra inteira de Piaget.

Como vimos, a critica de Vigotski aponta para astéricia, na teoria
piagetiana, assim como em boa parte das teoriesl@gicas, de uma concepcao do
pensamento infantil como algo dividido em dois nagidem duas realidades. O
pensador russo entende que essa concepcao do petsammantil cindido em dois
mundos decorre de um dualismo entre o social eolddico. Em relagdo a essa
guestdo, nossa hipdtese interpretativa € a de m@smo a teoria piagetiana
aparentando ser uma abordagem unitaria do biologicm social, pelo fato de
utilizar o mesmo modelo interacionista tanto paraamalise de processos
propriamente organicos como para a analise de gsosesociais, essa teoria ndo
supera o dualismo apontado por Vigotski entre &hioco e o social, ao menos por
duas razdes.

Em primeiro lugar, a transmissdo da experiénciaak@c vista por Piaget
como algo externo ao processo de desenvolvimergaitom, sendo este regido
pelas leis bioldgicas da equilibragdo. Ja citamestenlivro uma passagem de um
texto escrito em 1965, publicado no livro Psicadogi Pedagogia (PIAGET, 1970,
pp. 42-43), em que Piaget afirma ser o desenvohtionéntelectual da criancga
movido “constantemente por uma operatividade iigdl e espontanea” (idem),
sendo essa operatividade resultante de um prodessonstrugao que se caracteriza
fundamentalmente como “um equilibrio por auto-ragées” (idem), processo esse
que a escola “pode ignorar ou favorecer, segunaoédsdos empregados” (idem).

Piaget, com seu construtivismo-interacionista, aeahir o inato e o
socialmente transmitido. Com isso acredita supssatualismos entre o interno e o
externo, o biolégico e o social. Mas sua tentatigasuperacdo desses dualismos €&
realizada por meio de um modelo tedrico que higsta universaliza o processo
bioldgico de equilibracdo. Em Seis Estudos de Rxitam, Piaget (1994, pp. 89-90)



afirma que os trés fatores classicos do desenvehtion psicolégico sdo a
hereditariedade, o meio fisico e 0 meio socialienaf que a esses trés deve ser
acrescentado um quarto fator, o do equilibrio,atestdo que esse quarto fator “é
mais geral que os trés primeiros” e que ele “pode analisado de maneira
relativamente autdnoma”. Ao tornar o principio daikbracéo por auto-regulacoes,
0 motor espontaneo do desenvolvimento intelectoabtor esse que nao é
determinado pela transmisséo social mas sim, awaciam é aquele que condiciona
a proépria possibilidade de algum éxito na transimisPiaget acaba por transformar
o0 social em algo externo ao desenvolvimento doviddd ou, quando muito, em um
dos componentes desse desenvolvimento.

A segunda razao, decorrente da primeira, pelaenutehdemos que a teoria
de Piaget ndo supera o dualismo e a relacdo deoextade entre o bioldgico e o
social, é a de que Piaget concebe as interacéasntividuais (as quais estaria
reduzido o significado de socializacdo) como umcesso paralelo e externo as
relacbes entre o individuo e o mundo fisico, istoudn processo paralelo ao
desenvolvimento operatério do individuo. O que apt dar uma unidade ao
modelo piagetiano € a idéia de que esses procgmsatelos manteriam uma
interacdo que conduziria a evolugéo légica. Assim,Estudos Socioldgicos, Piaget
afirma que [...] o agrupamento resultante do dopidlidas operacdes individuais e o
agrupamento exprimindo a troca mesma se constijuieios e sdo somente as duas
faces de uma mesma realidade. Nunca um individiseisa capaz de conservacao
inteira e de reversibilidade completa, e estasasdexigéncias da reciprocidade que
lhe permitem esta dupla conquista, por interméediaigha linguagem comum e de
uma escala comum de definicdes. Mas em troca proegilade s6 € possivel entre
sujeitos individuais capazes de pensamento ecmddyr isto €, aptos a esta
conservagao e a esta reversibilidade imposta peta.tEm suma, de qualquer
maneira que voltemos a questdo, as funcdes indigde as funcbes coletivas
chamam-se umas as outras na explicacdo das cosdieGessarias ao equilibrio
l6gico. Quanto a l6gica mesma, ela ultrapassa angmas depende do equilibrio
ideal ao qual tendem as duas. Nao significa dimeraxiste uma légica em si, que
comandaria simultaneamente as ac¢fes individuassag@es sociais, pois a logica €

a forma de equilibrio imanente ao processo de detgémento destas acdes



mesmas. Mas as acdes, tornando-se compostas siveigradquirem, elevando-se
assim a posicdo de operacdes, o poder de se substitas pelas outras. O
“agrupamento” so €, pois, um sistema de substiégigssiveis, seja no seio de um
mesmo pensamento individual (operacdes da intaligfrseja de um individuo por
outro (cooperacao social compreendida como sistiameooperacdes). Estas duas
espécies de substituicbes constituem entdo umaaldgeral, ao mesmo tempo
coletiva e individual, que caracteriza a forma dailébrio comum tanto as ac¢fes
sociais quanto as individualizadas. E esse equildmmum que axiomatiza a légica
formal [PIAGET. 973, p. 113].

Sob qualquer prisma pelo qual seja analisada #&tpmgetiana, chega-se
sempre ao mesmo ponto, isto €, ao pressuposto ela gqunidade dos processos
psicolégicos e sociais € dada pelo principio dailibopcdo, como principio
universal, originario dos processos organicos. @iakondo é um principio
explicativo, mas sim um dos elementos de um esqueéngco no qual o principio
explicativo fundamental é a tendéncia ao equilibrio

Por tudo o que defendemos ao longo deste trabajferamos ter-se tornado
evidente que nédo interpretamos a teoria vigotsk@mao uma teoria psicoldgica
gue acrescentaria o social a outros fatores dandelsg&mento psicoldgico, mas sim
uma teoria na qual o social é o fator determinahtata-se de uma teoria que se
opOe radicalmente a qualquer tipo de abordagemuwsmadgransmissao social seja

secundarizada na analise do psiquismo humano.



CONSIDERACOES FINAIS

AFINAL, QUAL O SENTIDO DE SE ESTUDAR VIGOTSKI HOJE?

ApoOs a trajetoria critico-analitica percorrida eelstro € quase inevitavel a
formulagédo das seguintes perguntas: é possivétaeaima pratica pedagogica, na
escola real da sociedade brasileira nos dias atiemdo como fundamentacédo a
psicologia vigotskiana? A critica apresentada ndéiste ndo produziria, como
resultado, o mobilismo, ao apontar para o fato desieologia vigotskiana estar
sendo utilizada num contexto ideolégico de mandterda hegemonia burguesa e
de reproducéo das formas de alienacéo produzidasagitalismo contemporaneo?
Afinal, valeria a pena estudar Vigotski, na medidaque a obra desse autor integra
0 universo ideolégico marxista, voltado para a pgta superacdo do capitalismo e
construcdo de uma sociedade socialista, hum mombistdrico no qual a
perspectiva de tal sociedade ndo se apresenta goraometa alcancavel a curto
prazo? E aqueles educadores que ndo se consideae(istas, ndo se propdem a
tarefa de lutar pelo socialismo mas véem em Vigaisia das contribuicbes para a
construcdo de propostas pedagodgicas que produzam egimcacdo escolar de
melhor qualidade, ndo acabariam afastando-se detsKigao depararem com
trabalhos como este que reivindicam a necessidadenta leitura marxista e
socialista da teoria vigotskiana? Em suma, quafesiva contribuicdo que este
trabalho traz para a educacéao brasileira, se &éaualguma?

N&o é, nem nunca foi, nosso objetivo, com este @ qualquer outro
trabalho de nossa autoria, produzir o mobilismo edscadores que leiam o que
temos escrito. Ao contrario, temos sempre insistiaamecessidade de levar adiante
a construcdo de uma pedagogia que sendo critigat@itizadora apresente um
posicionamento afirmativo (ou seja, uma teoria géda&ca propositiva) sobre a
formacdo dos seres humanos hoje. Nesse sentid® defendemos a necessidade de
uma pedagogia marxista, articulada a uma lutaigmlgocialista, pedagogia essa
que contenha indicagfes claras sobre as possdekdaconcretas de acoes
educacionais que facam avancar a formacdo dos idodis na direcdo da
agudizacao das contradicfes da sociedade capita@lsttemporanea. Em outras

palavras, ha que se lutar para que um numero rdaigrdividuos se apropriem do



saber cientifico, filoséfico e artistico, de talmeaa que esse saber torne-se uma
mediacdo na construcdo de uma pratica social declumtra o capitalismo, uma
pratica social de resisténcia as brutais formasaldmacdo hoje existentes. A
alienacéo produzida pelo capitalismo contemporananifesta-se com uma crueza
e uma intensidade talvez sem precedentes na higtdmana. Concordamos com
Agnes Heller (1992, p. 37) quando esta afirma qulieriacio é sempre alienacéo
em face de alguma coisa e, mais precisamente, @ndées possibilidades concretas
de desenvolvimento genérico da humanidade”. Umafalasas mais basicas de
alienacéo é aguela na qual os individuos humarmsrgiedidos de apropriarem-se
da riqgueza material e intelectual produzida soaal® e incorporada ao ser do
género humano. Em outras palavras, toda vez qusenrhumano € impedido de
apropriar-se daquilo que faga parte da riqueza&her® humano, estamos perante
um processo de alienagdo, um processo que impledmanizacido desse individuo.
Nesse sentido, o quanto exista de possibilidadesedenvolvimento dos seres
humanos, isto é, de sua humanizacdo, e o quanss gessibilidades nédo se
concretizem definem o grau de alienacdo existenteandeterminada sociedade.
Como escreveu Gramsci (1995, p. 47):

A possibilidade ndo é a realidade, mas é, tambérueta realidade: que o
homem possa ou ndo fazer determinada coisa, istonéportancia na valorizacao
daquilo que realmente se faz. Possibilidade quegrdiiberdade”. A medida da
liberdade entra na definicdo de homem. Que existamossibilidades objetivas de
nao se morrer de fome e que, mesmo assim, se o®foame, € algo importante, ao
que parece.

O quanto os individuos possam humanizar-se em rs@egso de formacao
depende, é claro, das possibilidades concretateletds para o género humano em
cada momento histérico. Se essas possibilidades@&mncretizam na vida dos
individuos temos entdo o fendmeno da alienacae-B®igue esse fendmeno, antes
de apresentar-se como um fendmeno da consciénaiem éendmeno social e
objetivo. Que individuos morram de fome quandoterisas condi¢cdes objetivas
para que isso ndo ocorra € uma consequéncia dasdesl| sociais alienadas
objetivamente existentes. As formas de alienac@geua sd4o ao mesmo tempo

conseqiéncia dessa alienacdo objetiva e fortalem®edia mesma. Nossa sociedade



contemporanea apresenta a alienacdo desde a fdujetava mais brutal que € a
morte de milhdes de seres humanos decorrente das@ara cujo enfrentamento
existem condi¢cdes objetivas (fome, doencas, drogakncia etc.) até as formas
subjetivas produzidas pelo anestesiamento das iéooss pelos degradantes
produtos culturais com os quais a populacéo € batehda cotidianamente pelos
meios de comunicagao.

Uma pedagogia critica e historicizadora precisaesarde mais hada,
constituir um referencial com base no qual os edlues se rebelem contra essas
formas de alienacdo, caso contrario, qualquer tieatale realizacdo de acbes
educativas humanizadoras ndo passara de voluntaifgy@nuo e correra o0 Serio
risco de servir, sem o0 saber nem o desejar, pategiimacdo de politicas
educacionais alinhadas com o projeto politico en@eico neoliberal e com o
universo ideoldgico pés-moderno.

A psicologia de Vigotski, para se tornar uma refei& para os educadores
brasileiros de hoje, precisa ser estudada come jpigtum estudo maior, voltado
para a construcdo de uma pedagogia marxista. $sp djzer que a psicologia
vigotskiana, por si mesma, ndo pode produzir untageagia, ainda que seja desta
um dos fundamentos indispensaveis. Pretender eniar “pedagogia vigotskiana”
seria incidir no psicologismo que entendemos saympativel com uma concepgao
marxista das relacdes entre individuo e sociedBde.sua vez, uma pedagogia
marxista ndo é construida corno resultado de urepsn exclusivamente teorico,
nem mesmo como resultado da tdo propalada artémlegtre teoria e pratica, se
esta, a pratica, for entendida apenas como a pmdiénterior das escolas que temos
hoje. Sem duavida ha que se enfrentar a realidasadeescolas e ha que se propor
formas de enfrentamento dos problemas nelas etastedas a relagcédo entre teoria
e pratica no processo de construcdo de uma pedagwiista deve ser vista de
forma mais ampla, isto é, como articulagdo enteestdo educacional e a questao
politica. Como temos insistido ao longo de tode éstbalho, a construcdo de uma
pedagogia historico-critica € parte de um proje@litipo socialista. Grifamos que se
trata de uma parte fundamental desse projeto medéno que se encontra no centro
do mesmo pois ndo sera possivel revolucionar adade, superar o capitalismo,

sem a elevacdo do nivel de consciéncia da popuylapdestdo essa que esta



relacionada a da formacgdo de intelectuais e aelagdes entre os intelectuais e as
massas e a das relacdes entre filosofia e senatd@RAMSCI, 995, pp. 11-30).

Também é preciso ndo perder de vista que ndo épbsaperar plenamente
os problemas e as limitacbes da educacao oferpeldasociedade capitalista, sem a
superacao dessa sociedade. Da mesma forma, n&si@gbsuperar, do ponto de
vista tedrico, de forma plena, as pedagogias ddwccuibberal burgués, sem a
superacdo da realidade social contraditoria da nasteram essas pedagogias. O
pedagogo e fildsofo marxista Bogdan Suchodolski,dasenvolver uma analise
histérica do embate entre a pedagogia da essémeta qoncebe a educacédo dos
individuos segundo modelos idealizados e a-hisiénitlo ser humano, sem qualquer
relacdo com a realidade social concreta dos ingbgde a pedagogia da existéncia
(que concebe a educacao dos individuos como unegsodormativo subordinado a
realidade empirica cotidiana da sociedade na quanvesses individuos, sem fazer
a critica as formas de alienagdo presentes nealdacke), mostra que a superacao
dessas duas pedagogias, ambas integrantes dosonideplégico liberal-burgués,
ndo pode ocorrer por meio de tentativas de uniaqudnexistiria de positivo em
cada uma delas e de eliminacdo do que existirianadmtivo, pois a realidade
capitalista burguesa é justamente uma realidadesaepsra a esséncia e a existéncia:
[...] o pensamento pedagdgico perde-se quandoheseopedagogia da existéncia,
guando opta pela pedagogia da esséncia e quatdoutgn estes dois principios em
funcdo das condicbes historicas e sociais exisente pedagogia deve ser
simultaneamente pedagogia da existéncia e da ésshras esta sintese exige certas
condicbes que a sociedade burguesa ndo preendge, taxnbém que se criem
perspectivas determinadas de elevacdo da vidaiawichcima do nivel atual. O
ideal ndo deve nem sancionar a vida atual, nemrtama forma totalmente alheia a
essa vida [SUCHOOOLSKI, 984, p. 117].

A construcdo de uma pedagogia histérico-criticayrda pedagogia marxista,
que supere tanto as pedagogias que sancionam atudh como € o0 caso das
pedagogias centradas no lema “aprender a apremgleatito das pedagogias que
tomam uma forma totalmente alheia a essa vida pranpesso que deve ocorrer por
meio de relacdes complementares entre a elabordgdteoria pedagogica, a

proposicdo e a realizacdo de acgOes educativas etascra luta no campo das



politicas educacionais e a luta no campo politimmpmpamente dito. Todos esses
processos devem estar voltados para a busca desooredade que supere a
alienacao imposta pelo capitalismo. Como escreweudy Markus:

Em dltima analise, a alienacdo nada mais é que nupira na qual a
evolucdo da humanidade se destaca da evolucaaiddumo, na qual o efeito — que
modifica e desenvolve o0 homem — da atividade hunagmasenta-se apenas como
relacdo social global, mas ndo como elemento cdpagrovocar a formacao do
individuo, o desenvolvimento da personalidade sudeatividade. Logo, a alienagéo
€ — no sentido marxista dessas no¢cdes — a rugtwentradicdo entre a esséncia e
a existéncia do homem. Po6r fim a alienacdo significomover uma evolucao
histérica na qual cessara o contraste entre azaqda sociedade, os mil matizes da
sua vida, por um lado, e a submisséo, a limitagidoarater unilateral de cada
individuo por outro; na qual sera possivel avatiarforma adequada o grau de
evolucdo do progresso social mediante a maturiddmendividuo; na qual a
universalidade e a liberdade do género humano peegsem diretamente na
existéncia variada e livre de cada homem [MARKU&4L p. 99].

Nessa perspectiva devemos ser sinceros com o éedbrmar que este livro
certamente ndo trard nenhum apoio aqueles quengastebuscar em Vigotski algo
que alimente a ilusdo de construcdo de uma edusatdadeiramente democratica
numa sociedade capitalista, pelo simples fato éeegtendemos ser isso impossivel.
Somente a superacdo da alienacdo pelo comunisoortep acima descrita por
Gyorgy Markus, podera efetivamente democratizacesso aos bens materiais e
intelectuais da sociedade.

Estudar Vigotski e demais integrantes dessa esleofssicologia soviética s6
tem sentido atualmente, para aqueles que néo gesteriortalecer o universo
ideoldgico neoliberal e pés-moderno, se esse edizelocom que nés, educadores,
professores de todos os niveis da educacdo esoofatprnemos mais criticos em
relacdo as formas de alienacdo as quais estamosesdbs como individuos que
vivem e trabalham no interior de relagbes sociaitalistas e as quais também
estdo submetidos nossos alunos. Essa critica dagdie sO poderd avancar se
articulada a movimentos coletivos organizados dokapara a implementacao de

mudancas radicais na estrutura politica e econédgcaossa sociedade. Ai sim,



nesse contexto, podemos afirmar que se constitniata politico consciente, num
ato politico provocativo, o ato de ensinar realizpdr cada professor, a insisténcia
em assumir a responsabilidade de transmitir ao®sala que de mais elevado e rico
exista no conhecimento humano (cientifico, artste filosofico). Nesse caso,
mesmo sem perder nossa tese de que o trabalhotiedudave desempenhar, na
vida dos individuos, o papel de mediador entreda wotidiana e as esferas néo-
cotidianas da atividade social (DUARTE, 1996), cebafirmar em relacdo ao
trabalho diério do professor o mesmo que Hellemafu em relacéo a vida cotidiana
dagueles que, a despeito da profunda alienacacayaeteriza a vida cotidiana na
sociedade capitalista, conseguem conduzir até qeotdo sua vida de forma
consciente:

A conducdo da vida supde para cada um, uma vidariproembora
mantendo-se a estrutura da cotidianidade; cadadgwakra apropriar-se a seu modo
da realidade e impor a ela a marca de sua perdadali E claro que a conducéo da
vida € sempre apenas uma tendéncia de realizac@&oomamenos perfeita. E é
conducéo da vida porque sua perfeicdo é funcandiddualidade do homem e néo
de um dom particular ou de uma capacidade esp&oaho vimos, a conducédo da
vida nédo pode se converter em possibilidade sociaersal a ndo ser quando for
abolida e superada a alienacdo. Mas nédo € impossiyegenhar-se na conducao da
vida mesmo enquanto as condi¢coes gerais econOmutais ainda favorecem a
alienacdo. Nesse caso, a conducdo da vida tornepsesentativa, significa um
desafio a desumanizacao [...] Nesse caso, a omendg cotidianidade € um
fendmeno nada cotidiano: o carater representatipmvocador”, excepcional,
transforma a propria ordenacdo da cotidianidade an@gido moral e politica
[HFLLER, 992, pp. 40-41].
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