CAPITULO 4

O QUE ENSINAR? O PATRIMONIO CULTURAL HUMANO

COMO CONTEUDO DE ENSINO E A FORMACAO DA
CONCEPCAO DE MUNDO NO ALUNO

Kigiax Adiroia Marting

No presente capitulo, abordaremos a problematica da natureza
dos conteudos de ensino que devam pautar o trabalho pedagégico a luz
da pedagogia historico—critica. Neste sentido, julgamos por bem recu-
perat, de principio, que uma das teses fundantes dessa teoria pedagdgica
reside na proposicao do ensino dos conhecimentos historicamente sis-
tematizados e referendados pela pratica social da humanidade, ou seja,
dos conhecimentos filosoficos, cientificos e artisticos consolidados
como classicos (SAVIANTI, 2003).

Essa questao pautou a prelecao antecedente a nossa, proferida
pelo Prof. Dr. Newton Duarte', que deixou incontestes as relacoes fun-
damentais entre os preceitos do materialismo histérico—dialético e a
transmissao dos conhecimentos clissicos, tendo em vista o maximo de-
senvolvimento dos individuos e, consequentemente, a formacao da
consciéncia necessaria a uma concepcao de mundo apta a orientar acoes
na direcao de sua transformacao. Entendemos, assim, explicadas as ra-
zOes pelas quats a pedagogia historico—critica advoga o ensino dos co-
nhecimentos cientificos, artisticos e filoséficos, bem como a educacao
escolar como aliada imprescindivel na luta pela superacao da sociedade
capitalista.

Dando sequéncia a esse enfoque e visando contribuir com ou-
tros elementos para nortear a selecao e organizacao dos conteudos de
ensino — posto que a natureza dos mesmos ja esteja devidamente escla-
recida, recorreremos as contribuicoes da psicologia histérico—cultural
em suas articulacoes com a pedagogia historico—critica, uma vez que
ambas afirmam a educacio escolar como promotora do desenvolvimen-
to dos individuos, tendo em vista tornarem—se representativos dos
maximos alcances ja consolidados pelo género humano. Para tanto, dis-

1 . . N , L )
A autora se refere ao artigo que também compde o contetdo desse livro, intitulado, A Zberdade
como principio estruturante do curricnlo escolar, de autoria do Professor Newton Duarte.
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sertaremos sobre trés questoes: a educacao escolar na promocao do de-
senvolvimento do pensamento; formagao de conceitos; e aprendizagem
e ensino como contrarios Nao antagonicos.

A educacgdo escolar na promog¢ao do desenvolvimento
do pensamento

A analise das contribuicdes da educacio escolar para o desen-
volvimento dos individuos demanda, de partida, duas observagoes. A
primeira diz respeito a necessidade de se analisar de mwodo radical sob
quais condigoes esse desenvolvimento ocorre. Esta tarefa, por sua vez,
convoca — para além da psicologia, os demais fundamentos da educa-
¢ao, de sorte que tenhamos claro que a psicologia histérico—cultural re-
presenta apenas 7 dos fundamentos da pedagogia histérico—critica.
Como temos afirmado recorrentemente: preterir esse fato pode condu-
zir a mais um tipo de psicologizacao da educacao escolar.

A segunda observacao focaliza a relacao especifica entre o de-
senvolvimento da consciéncia e a educacao escolar. Conforme disposto
no materialismo histérico—dialético, se a realidade existe fora e indepen-
dentemente da consciéncia dos homens — a quem compete representa—
la, o processo de conversao, de transmutacao do objetivamente dado
em subjetivamente elaborado nao é um processo de menot importan-
cial E ¢ exatamente sobre esse processo que os conteudos de ensino in-
cidem. Por conseguinte, toda e qualquer formacao que aponta o ideal
de “conscientizacao” mas pretere a natureza dos contetidos disponibili-
zados a apropriacao pelos individuos, ignorando que a consciéncia hu-
mana ¢ um atributo do psiquismo complexo, filo e ontogeneticamente
edificado, culmina num viés idealista, subjetivista e artificial, absoluta-
mente alheio e adverso aos preceitos do materialismo histérico—dialéti-
co.

Uma vez calcadas no materialismo historico—dialético, tanto a
psicologia histérico—cultural quanto a pedagogia histérico—critica apon-
tam como tarefa de um ensino desenvolvente a transmissao dos concei-
tos maits elaborados, mais complexos, isto €, dos conceitos cientificos.
Cabe a ressalva: segundo Vigotsky (2001), a adogao do vocabulo “com-
plexo” aponta na direcao das estruturas de generalizagao que sustentam
a captacao do objeto, pelo sujeito, nas multiplas e diversas relagoes que
comportam sua existéncia concteta. E essa captacao exige operacoes 16-
gicas do raciocinio, a saber, analise/sintese, comparacao, abstracao e ge-



neralizacao. Nisso reside a proposicio desse autor segundo a qual o
verdadeiro conceito se apresenta como um “sistema de conceitos”.

Compreendendo que cabe ao processo funcional pensamento a
elaboragao da imagem do objeto em suas relagoes internas e abstratas e,
reconhecendo que a formacao da referida imagem tem suas origens nas
sensacoes e percepgoes, para que a educacao escolar opere a favor de
seu desenvolvimento ha que organizar—se na esteira das demandas re-
queridas a superacao das condigdes nas quais as relagoes entre objetos
revelam—se de modo aparente, casual e superficial. Apenas assim, su-
plantando a apreensio do real da aparéncia a esséncia — nao dada a cap-
tacao sensivel, o pensamento podera apreender as regularidades gerais e
as multiplas relagoes instituintes da realidade concreta.

Otimizar esse processo fornecendo—lhe uma direcao logica ¢ ta-
refa da educagao escolar que pretenda ser desenvolvente. Esta tarefa,
por sua vez, deve acompanhar toda a histéria de formacao dos sujeitos,
tendo em vista a edificacao de estruturas mentais abstrativas a vista das
quais o pensamento possa firmar—se como generalizacao, uma vez que
em sua base reside a capacidade cognitiva de descoberta dos vinculos
internos entre o particular e o geral e vice—versa.

Indubitavelmente, a génese do pensamento radica no trato obje-
tivo da realidade, a medida que as formas sensoriais de relacio com ela
se tornam insuficientes para a resolucao dos problemas e desafios im-
postos pela mesma. Por isso o pensamento desponta, desde as suas ori-
gens, produzido na relacao entre sujeito e objeto, isto ¢, na atividade
que vincula a pessoa as suas condi¢des objetivas de vida. Contudo, a su-
peracao da primazia da captacao sensivel pressupoe um longo processo,
mas apenas ele possibilita o alcance do pensamento abstrato por supe-
racao do pensamento sensorio—motor, sincrético, que domina nas ori-
gens da vida, tanto filo quanto ontogeneticamente.

A importancia da educagao escolar para o desenvolvimento do
pensamento e, consequentemente, do sistema psiquico, reside na quali-
dade daquilo que ela disponibiliza tendo em vista a ascensao da “inteli-
géncia pratica”, operacional, resultante da captacao imediata do objeto,
em direcao a captacao mediada do mesmo. Ora, haja vista que media-
cio aponta na direcao da forma — na qualidade de expediente/ interpo-
si¢ao que provoca transformagao, ha que se reconhecer que a analise da
forma demanda, necessariamente, a analise de seu conteudo. Ademais, a
exemplo das proprias lets fisicas, o conteudo delimita a forma e a forma
prescreve os alcances do conteudo.
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O exposto permite—nos responder a questao acerca daquilo que
a escola deva ensinar. Cabe-lhe ensinar ¢ gne interpondo—se entre sujei-
to e objeto(s), transforme os modos de o sujeito operar com eles a me-
dida de seu desvelamento. Mas, para que o referido desvelamento ocor-
ra, cabera ao psiquismo suplantar a representacao sensivel (imagem) fe-
nomeénica do objeto pelo seu conceito, isto é, por sua representacio
simbolica. Nao sem razao, Vygotski (1996; 1997) identificou o percurso
de desenvolvimento do pensamento com o processo de formagao de
conceitos.

Atuar a servico da qualidade do longo e complexo processo de
formacao de conceitos ¢, a luz da pedagogia historico—ctitica e da psico-
logia historico—cultural, tarefa precipua da educacao escolar, na medida
em que apenas essa formacao possibilita a cada individuo o verdadeiro
conhecimento da realidade. Trata—se, portanto, de alinhar o “dever ser”
da escola ao “dever set” do desenvolvimento do pensamento, represen-
tado pelo pensamento por conceitos, pelo pensamento teorico! Dito de
outro modo:

Como resultado dos dominios do pensamento por conceitos e,
particularmente, dos conceitos cientificos, é que a dinamica do
mundo objetivo refletida na forma de dinamica de conceitos se
institui como contetdo da consciéncia, balizando nio apenas a
compreensao da realidade, mas, acima de tudo, a concepgao
construida sobre ela (MARTINS, 2013, p. 304).

Ademais, é precisamente nesse ambito que a educacio escolar
corrobora dada concepcao de mundo, incidindo nao apenas na maneira
de pensar da pessoa, mas, sobretudo, em sua maneira de ser no nundo.
Nao por acaso temos afirmado recorrentemente que o maior alcance do
pensamento tedrico aponta na direcao da formacao da consciéncia e da
propria personalidade das pessoas (MARTINS, 2014).

O pensamento teodrico, por seu turno, nao deriva diretamente
da atividade sensorial em relacao aos objetos e fenémenos da realidade,
nao se limitando ao conhecimento do imediato. Sua caracteristica cen-
tral é abarcar aspectos que nao sao observaveis sem elementos de pet-
melo e, para tanto, s6 pode operar na base de complexas estruturas de
generalizacio consubstanciadas em conceitos. Ocorre, ainda, que as es-
truturas de generalizacao também resultam culturalmente formadas, as-
sumindo formas qualitativas distintas ao longo da vida dos individuos.



Vigotski destacou reiteradamente que as transformacoes qualita-
tivas dos conteidos do pensamento resultam de um processo de desen-
volvimento cultural, histérica e socialmente condicionado que supera
por incorporagao as bases rudimentares e estruturais do psiquismo. O
autor postulou também que o nucleo desta formacao reside na forma-
¢ao de conceitos, que sintetiza em suas diferentes formas o movimento
de complexificacao do pensamento. O processo de formacio de con-
ceitos subjuga—se, por conseguinte, aos processos de internalizagao de
signos, ou, a aprendizagem do universo simbolico pelo qual a realidade
concreta conquista existéncia abstrata, possibilitando a inteligibilidade
do real, isto €, a edificacao da consciéncia.

Formagao de conceitos

Como exposto e em conformidade com a psicologia historico—
cultural, o processo de formacao de conceitos esta na base do desenvol-
vimento da consciéncia, uma vez que a ele cumpre a tarefa do ordena-
mento logico da imagem subjetiva da realidade objetiva — a conversao
da representacao em signo. A partir de inumeras pesquisas que realizou,
Vigotsky (2001) concluiu que o pensamento atravessa varios periodos
ao longo de sua formacao, quais sejam: pensamento sincrético, pensa-
mento por complexos e pensamento abstrato. O pensamento por com-
plexos, por sua vez, se realiza em cinco etapas, a saber: complexo asso-
ciativo, complexo colecao, complexo cadeia, complexo difuso e pseu-
doconceitos.

Numa sintese extremamente apertada acerca da referida periodi-
zagao, temos que o pensamento sinerético corresponde aos anos iniciais de
vida, antecedendo o entrecruzamento entre fala e pensamento. A pala-
vra — ou o seu equivalente funcional, ainda carece de significado abstra-
to, e a auséncia do significado da palavra corresponde a auséncia do sig-
nificado simbolico do mundo. A 1magem psiquica do real se apresenta,
por conseguinte, como um emaranhado de representacoes que se ligam
de modo casual e assistematico.

Todavia, o desenvolvimento da fala vai, gradativamente, exigin-
do articulacGes mais estaveis entre os aspectos fonético e semantico da
palavra, abrindo as possibilidades para o pensamento por complexos.
Os complexos sido estruturas minimas — primarias, de generalizacao ba-
seadas na descoberta de vinculos reais entre as coisas a partir da expe-

87



88

riéncia pratica, sensorial e imediata. Dai que todas as etapas do pensa-
mento por complexos firmem—se na empiria e nas manifestagoes feno-
meénicas dos objetos, isto é, em sua captacao particular e pseudoconcre-
ta.

Os primeiros vinculos entre os objetos identificados pela crian-
ca referem—se as conexoes associativas entre os tracos que lhes sao sen-
sorialmente comuns, proprios ao primeiro tipo de complexo, que é o
associativo, cujo nucleo ¢, portanto, o traco perceptivel comum. Mas para
além da descoberta desse tipo de relacio, os dominios mais ampliados
sobre o campo petceptual resultantes da atividade—guia® objetal-mani-
pulatéria — a promover a descoberta do uso funcional dos objetos, con-
duzem ao estabelecimento de novas relagoes, a exemplo da comple-
mentaridade funcional entre as coisas, fazendo emergir o complexo colecio.
O complexo colecao caracteriza—se pela descoberta de relagoes 1ogicas
primevas entre os objetos, corroborando a superacio do sincretismo
inicial.

Destaque—se que todas as conexoes estabelecidas pela crianga
resultam de sua experiéncia pratica e visual, que, uma vez mais vasta,
maits enriquecida, conduz ao pensamento por complexo cadeia, resultante
da descoberta da uniao dinamica e sequencial de qualquer atributo per-
ceptivo—figurativo concreto. Os encadeamentos perceptivo—figurativos
vao induzindo novos nexos logico—causais — para além da complemen-
tariedade funcional, mas ainda absolutamente circunscritos as manifes-
tacoes aparentes dos objetos e fenomenos, dado que direciona a crianga
a conhecida “fase dos porques”. E ¢é na base desses novos nexos 16gi-
co—causais que a crianga se lanca ao estabelecimento de outras relacGes,
caminhando para ultrapassar a exclusividade das esferas visuais e prati-
cas. Avanga, assim, para o complexo difuso, marcado por relagoes livre-
mente estabelecidas entre os objetos e fenomenos. Esse tipo de com-
plexo ¢é fortemente marcado pelo subjetivismo infantil e, igualmente
condicionado pela descoberta de que as ocorréncias do mundo possu-
em explicacoes, embora ao reconhecé—las a crianga ainda nao leve em
conta as leis objetivas que regem a existéncia concreta.

Mais uma vez, sao as apropriacoes culturais que promovem o
avanco para a ultima etapa do pensamento por complexo, denominada

* Compreende—se por atividades—guia ou atividades dominantes aquelas que provocam e pro-
movem as mudancas qualitativas mais decisivas em cada um dos periodos do desenvolvimento,
culminando na reconfiguracio de todo psiquismo e, consequentemente, da mancira de ser da
pessoa.



pensamento por pseudoconcezfos. Esse periodo desponta no fim da idade pré—
escolar e avanca até a idade de transicao (adolescéncia). Nele, as genera-
lizagoes ja suplantam as “livres conexoes”, e as palavras — na condi¢ao
de conceitos, conquistam maior grau de objetividade. Todavia, tais con-
ceitos, como diria Vigotski, se apresentam como tal no ambito fonético
da palavra, mas resultam ainda como complexo em seu ambito semanti-
co. Dai que apenas o ensino calcado nos “verdadeiros conceitos” possa
promover a superagao dos pseudoconceitos, abrindo as possibilidades
para o desenvolvimento do pensamento abstrato, tedrico, pelo qual os ne-
x0s subjacentes aos objetos e fenomenos resultam captados em razio
de uma rede de relagoes logico—concretas, de sorte que por essa via 0s
conceitos se firmam como resultantes de multiplas determinagoes, isto
¢é, como um “‘sistema de conceitos”!

A partir do exposto, podemos afirmar que os conteudos de en-
sino incidem nas estruturas de generalizacio (identificacao de proprie-
dades gerais dos objetos transpondo—as para outros que lhes sejam se-
melhantes), devendo nelas intervir para que se requalifiquem, e isso sig-
nifica dizer: para que promovam aprendizagens desenvolventes. Toda-
via, a requalificacio dos nexos logico—causais estabelecidos livremente
pelo pensamento infantil demanda apropriacao de nexos logico—causais
objetivos; que sejam fidedignos a realidade concreta corroborando, gra-
dativamente, a superacao de apreensoes particulares e casuais em dire-
¢ao a universalidade dos fendmenos. Mas, para tanto, quem ensina pre-
cisa dominar os referidos nexos, ou seja, carece fundamentar a educa-
¢ao em conhecimentos cientificos.

O ensino e a aprendizagem como contrarios nao anta-
gonicos

Via de regra desponta, sobretudo entre professores, uma per-
gunta: como disponibilizar o ensino calcado em conceitos cientificos
desde a mais tenra idade, ou seja, desde a educacao infantil? Foi na ten-
tativa de responder a essa interrogacao que formulamos (MARTINS,
2009) a distingao entre conteudos de formagao operacional e contetidos
de formacao tedrica, tomando como referéncia o desenvolvimento da
crianca — posto que o trabalho do professor deva sempre pautar—se em
conteudos de formacao teodrica, em conceitos cientificos.

89



920

Os conteddos de formacdo operacional sao aqueles que incidem di-
retamente na promogao do desenvolvimento de novas habilidades na
crianga, acionando as funcdes psiquicas mobilizadas pela atividade—
guia, e criando as bases para a formagao de comportamentos comple-
x0s, culturalmente instituidos. Incidem, portanto, indiretamente na for-
magcao de conceitos. Ja os conteudos de formacao teorica incidem dire-
tamente nas estruturas de generalizacao (formacao de conceitos) e indi-
retamente na complexificacao das funcgoes psiquicas. Trata—se de uma
relacao teorico—pratica cruzada que se instala na relacao entre aluno e
professot e que tenciona o sensorial/empirico pelo abstrato.

O que estamos colocando em foco ¢ a necessidade do reconhe-
cimento de que toda construcao de conhecimento — portanto toda
aprendizagem, assenta—se, no ponto de partida, no plano concreto—di-
fuso, circunscrito as manifestacoes fenomeénicas do real em suas impli-
cacOes sensivels, praticas e imediatas. Transposta essa premissa ontolo-
gica para o plano ontogenético, isto ¢, levando—se em conta o desenvol-
vimento dos sujeitos particulares, indubitavelmente, os conteudos de
ensino a serem disponibilizados nos primoérdios do mesmo visam aten-
der demandas operacionais para os dominios do sujeito sobre o real, na
base das quais outras e mats complexas demandas despontarao.

A titulo de exemplo: 2 uma crianca inserida na educac¢ao infantil
em seu primeiro ano de vida, visaremos que ela aprenda inumeras habi-
lidades fundamentalmente operacionais, sobretudo a andar e a falar.
Mas o faremos — no ambito da educacao escolar, por meio de contet-
dos cientificos acerca das formas mais adequadas para a construcao de
tais habilidades. Ha que se identificar, nesse exemplo, dois agentes soci-
ais: a crianca/aluno e o adulto/professot, que ocupam diferentes ‘luga-
res’ nesse processo. O primeiro, marcado pelo nao dominio e o segun-
do, pelo oposto, sendo que tais dominios subjugam a si os contetdos
internos veiculados por ambos no que se refere ao desenvolvimento de
tais habilidades.

Ao aluno de nosso exemplo — crianca em seu primeiro ano de
vida, importa—nos que domine um conteudo de cunho fundamental-
mente operacional: que aprenda a andar. Mas, para tanto, compete ao
professor o dominio de conteudos teoéricos que orientem o ato de ensi-
nar a faze—o. Eis pois, em jogo, a prevaléncia de um conteudo de natu-
reza operacional mas que comporta, por interioridade, conteudos de na-
tureza teorica. Todavia, ao aprender a andar, descortinam—se, para a cri-
anca, novos hotizontes em relacao as demandas de seu entorno fisico e



social, a exigirem outras aprendizagens tendo em vista o desenvolvi-
mento de novas capacidades e assim, sucessivamente. Dentre tais capa-
cidades, uma em especial se destaca, qual seja, a formacao da capacida-
de abstrativa e, em sua base, a formacao de conceitos e o trato cada vez
mais complexo com conteiddos teoricos. Todavia, esse movimento de
complexificacao da relacao sujeito—objeto e a descoberta dos nexos 16-
gico—causais que existem entre os fenomenos nao é natural, daf sua de-
pendéncia em relagao as condicoes objetivas de vida e de educacio as
quais a pessoa ¢ submetida.

Nossa proposicao em relacao a distingao entre conteudos de na-
tureza operacional e conteidos de natureza tedrica cumpre também a
funcao de ilustrar as especificidades distintivas que existem entre os
processos de aprendizagem e de ensino e o percurso de escolarizacao
como promotor de ascensao do operacional ao teérico, do concreto ao
abstrato. Consideramos que o cerne da educacao escolar aponta o trato
adequado desses dois processos opostos mas indissociaveis um do ou-
tro, operando a favor da superacio da prevaléncia do primeiro em dire-
¢ao ao segundo.

Conforme advogamos (MARTINS, 2013), a aprendizagem e o
ensino atendem percursos logicos diferentes. A aprendizagem ocorre de
“baixo para cima”: do sensorial ao abstrato, do operacional ao tedrico,
da sincrese a sintese, dos conhecimentos cotidianos e de senso comum
para o nao cotidiano, ocorrendo, portanto, na base das apropriacoes re-
alizadas por quem aprende. O ensino, por sua vez, ocorre de ‘cima para
baixo” do abstrato como superagao por incorporagao do concreto, da
sintese a servico da transformacao da sincrese, dos conhecimentos nao
cotidianos para tensionar e ampliar a propria captacao da cotidianidade,
fundando—se em objetivacoes das apropriagoes ja efetivadas por aquele
que ensina acerca do patrimonio cultural mais desenvolvido pela huma-
nidade.

O aclaramento da natureza e logica internas da aprendizagem e
do ensino nos conduz a defesa da contradi¢do como fator central na dina-
mica entre tais processos e, igualmente, o planejamento intencional do
trabalho pedagogico — conforme postulado pela pedagogia historico—
ctitica, como condicao para que essa dinamica se movimente na direcao
do maximo desenvolvimento do pensamento dos aprendizes.

Por outro lado, a compreensao da contradicio como caracte-
ristica central das relagcoes entre ensino e aprendizagem permite—nos
elucidar, na base dos fundamentos psicologicos da pedagogia historico—
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critica, o quanto essa teoria pedagogica supera tanto os enfoques consi-
derados “tradicionais” — cuja centralidade radica na figura do professor
e, consequentemente, do ensino; quanto os enfoques escolanovistas
que, por nao operarem a “curvatura da vara” (SAVIANI, 1984) substi-
tuitam a centralidade do professor/ensino pelo aluno/aprendizagem.
Por essa via, nenhum desses enfoques pedagogicos adentrou, radical-
mente, no cetne da educacao escolar.

Julgamos importante frisar, portanto, que a compreensao acerca
dos postulados da pedagogia historico—critica exige dominios do méto-
do que lhe confere sustenta¢ao, ou seja, do materialismo dialético, espe-
cialmente no que se refere ao reconhecimento da contradicio como
mola propulsora de toda e qualquer transformacao. Como decorréncia
do descolamento da pedagogia historico—critica de seus fundamentos
metodologicos, nao raro nos deparamos com interpretacoes equivoca-
das segundo as quais esta teoria pedagogica conclamaria um “retroces-
so” em direcao a pedagogia tradicional.

Sob nossa avaliacao, tais interpretagoes resultam, como assinala-
do, de incompreensdes metodologicas, mas também decorrem do fato
de preterirem que o planejamento de ensino proposto pela pedagogia
historico—critica se efetiva referenciado na triade conteddo—forma—des-
tinatario (MARTINS, 2013). Mais uma vez, urge que se compreenda
esta proposicao dialeticamente, de sorte que o trabalho pedagogico pos-
sa ser compreendido e realizado como sintese das articulagoes internas
entre aquilo que se ensina, como, quando e para quem se ensina.

Naio sem razao, o desvelamento da natureza social do desenvol-
vimento psiquico, a proposicao de que o mesmo assenta—se na ativida-
de que vincula o sujeito as suas condi¢oes culturais de vida e educacao,
a constatacao de que nem todas as atividades realizadas pela pessoa
possuem o mesmo potencial desenvolvente ao longo dos varios perio-
dos da vida — dado que culmina na identificacao das atividades—guia
como parametros para a catactetizacdo da petiodizacao do desenvolvi-
mento psicologico; tornam—se conteudos fundamentais para a com-
preensao acerca de quem seja o destinatario do ensino escolar.

Contudo, o destaque conferido ao destinatario assenta—se na
distingao proposta por Saviani (2012) em relacao ao que seja captar o
“aluno empirico” e o “aluno concreto”. Em conformidade com o autor,
o trato com o aluno empirico assenta—se no imediatamente observavel
e em suas caracteristicas espontaneamente manifestas, diferentemente,
o trato com o aluno concreto demanda teconhecé—lo para além das



aparéncias, entendendo—o como alguém que sintetiza, a cada periodo da
vida, a historia das apropriacoes que lhe foram legadas. O destinatario
do ensino precisa ser entendido como sintese de multiplas relacoes e,
dentre elas, as que ele estabelece em seu percurso de escolarizagao.

Em suma:

Ao longo desta exposi¢ao procuramos demonstrar que a forca
motriz do desenvolvimento psiquico € o ensino, sobretudo, a educa¢ao
escolar; que a aprendizagem provoca transformacoes culturais no psi-
quismo humano otimizando assim, o proprio ensino. Ou seja, a apren-
dizagem do universo cultural simbolico ¢ condi¢ao imprescindivel para
o aprimoramento psiquico tornando—o apto para a realizacao de com-
portamentos complexos, a exemplo de acuidade sensorio—perceptual,
atencao voluntaria, memoria logica, operagoes logicas do raciocinio, ca-
pacidade imaginativa, dentre outras, mas, sobretudo, para a realizacao
do autodominio consciente da propria conduta.

Nessa direcao, a psicologia histérico—cultural postula que o bom
ensino ¢ aquele que se adianta ao desenvolvimento para promoveé-lo, e
nao aquele que segue a reboque do desenvolvimento ja alcancado es-
pontaneamente pela crianca. Afirmando que a educaciao escolar nio
deve operar nem aquém nem além dos patamares de desenvolvimento
afetivo—cognitivo dos alunos, estabelece uma distingao entre “nivel de
desenvolvimento efetivo” — expresso naquilo que a crianga é capaz de
fazer autonomamente posto que suas estruturas cognitivas ja estdo ap-
tas para tanto e “area de desenvolvimento iminente” — referente ao que
a crianca ainda nao domina mas sera capaz de fazé—lo pela mediacao do
ensino (do professor) que, assim procedendo, complexifica continua-
mente as referidas estruturas.

Como elementos tedricos para corroborarem o trabalho peda-
gbgico na area de desenvolvimento iminente, a psicologia histoérico—cul-
tural apresenta, a luz de indmeras pesquisas, as caracteristicas acerca da
periodizacao do desenvolvimento psiquico. Em conformidade com essa
caracterizagao, langa luz para a captaciao do aluno concreto e, por con-
seguinte, para a identificacio do destinatario do ensino levando—se em
conta as atividades—guia que marcam os diversos periodos de sua for-
macao. Igualmente, a psicologia histérico—cultural evidencia o papel do
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ensino na otientacao do transito metabolico pelo qual cada atividade—
guia se faz gestada na e pela atividade—guia antecedente.

E, para que essa formacdo ocorra, a teoria psicologica em tela
aponta uma distingao entre “conceitos espontaneos” e “conceitos cien-
tificos”, afirmando que a potencialidade desenvolvente dos segundos
suplanta a dos primeiros, haja vista que, superando os primeiros por in-
corporagao, conclamam as elaboracoes intelectivas requeridas para o
exercicio continuo do ato de raciocinar requerido ao desvelamento dos
nexos logico—causais objetivos que existem entre os fenomenos — tarefa
precipua da educagao escolat!

Destaque—se, ainda, que a psicologia historico—cultural deixa
bastante evidente que o ensino dos conceitos espontaneos (vinculados
ao nivel de desenvolvimento real da crianga) nao conduz, por si mesmo,
ao dominio dos conceitos clentificos como muitas vezes se acredita.
Ambos diferem tanto em relacao a forma quanto ao conteudo do pen-
samento que mobilizam, posto que os conceitos cientificos subjugam—
se a orlentacao conscientemente dirigida, a voluntariedade, ao raciocinio
logico, esferas que se revelam extremamente frageis na ado¢ao dos con-
ceitos espontaneos, otientados fundamentalmente por sua aplicacio
pratica e pragmatica.

Consequentemente, a formacao dos conceitos cientificos se
impoe como tarefa central do ensino escolar, que deve assegurar, para
todas as pessoas, aprendizagens que operem na area de desenvolvimen-
to iminente. Cabe reiterar que o ensino — dos conceitos cientificos, nao
incide apenas na aprendizagem dos aspectos especificos do contetdo
ensinado (lingua portuguesa, matematica, ciéncias etc.), posto exetrcer
decisiva influéncia na formacio de estruturas mentais mais getais, isto &,
nos fundamentos das maneiras de pensar e agir e, consequentemente,
de ser dos individuos.

Pelas razoes expostas, a psicologia historico—cultural lanca luz
ao “dever set” da educacao escolar no que tange as suas implicacOes
para o desenvolvimento psiquico dos individuos, fato esse corroborado
pelas mais recentes pesquisas desenvolvidas atualmente no campo das
neurociéncias. Frise—se que inimeros neurocientistas tém afirmado re-
correntemente que é chegada a hora de “a ciéncia chegar na escola”, de
sorte que o trabalho pedagogico possa ser orientado pela objetividade
cientifica e nao por idearios e modismos via de regra carentes de funda-
mentacao.



Frisamos, porém, que nao obstante os importantes contributos
da psicologia historico—cultural para a educacao escolar ela nao é uma
teoria pedagdgica, mas sim, a teoria que fornece os fundamentos psico-
logicos da pedagogia historico—critica, segundo a qual: a escola ¢ o Jocus
privilegiado para a socializacao do saber sistematizado; os conteudos es-
colares devem pautar—se nos conhecimentos cientificos, artisticos e filo-
soficos historicamente elaborados e referendados pela pratica social da
humanidade; a educacao escolar ¢ um processo privilegiado para, no
ambito do ensino, promover o desenvolvimento equanime dos indivi-
duos; a tarefa central da educacao escolar é a formagao das novas gera-
coes na base de apropriagoes representativas das maximas conquistas
do genero humano, desenvolvendo nelas a capacidade para se imporem
como sujeitos da historia.

Na esteira destes postulados, a pedagogia historico—critica anun-
cia a triade conteudo — forma — destinatario como principio basico para
o planejamento pedagogico, de sorte que a defesa radical da pedagogia
historico—critica em relacao a natureza dos conteudos de ensino nao se
identifica com nenhuma proposta centrada unilateralmente nos conteu-
dos (nao se trata de uma pedagogia “conteudista”), posto que nenhum
dos elementos da referida triade, esvaziados das conexoes que os vincu-
lam podem, de fato, orientar o trabalho pedagogico.

Por 1sso, a proposicao da psicologia historico—cultural segundo
a qual o bom ensino ¢ aquele que se adianta ao desenvolvimento para
poder promové—lo encontra amparo educacional na pedagogia histori-
co—critica e nao significa ensinar a crianca aquilo que ela ainda nao ¢ ca-
paz de aprender. Trata—se de inserir o ato de ensino nas relagdes mutu-
as entre as possibilidades e os limites que se péem de manifesto no de-
sempenho inicial das criangas e, com base nas possibilidades existentes
em cada uma delas, converter limites em novas e sucessivas possibilida-
des.

Contudo, esse ¢ um processo cujos resultados nao sao necessa-
riamente verificavels de imediato, posto assentar—se na formagao das
estruturas psiconeurologicas que possibilitam os maximos alcances afe-
tivo—cognitivos. Apenas gradativa e processualmente o ensino dos con-
teados escolares vai disponibilizando os instrumentos, as “ferramen-
tas”, imprescindivels para um pensar cada vez mais elaborado colocan-
do, assim, a aprendizagem a servico do desenvolvimento.

Note—se, pelo exposto, que proposi¢oes pedagogicas calcadas
na psicologia histoérico—cultural e na pedagogia historico—critica nao se
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coadunam com a perspectiva pedagogica construtivista, ainda hege-
monica em nosso pais e, por isso, de maior conhecimento por parte de
muitos, sejam eles pais ou professores. Contudo, a adesao a perspectiva
historico—critica, em franca expansao por todo territorio nacional —
dado que se evidencia neste Congresso ao reunir aproximadamente mil
pessoas, resulta da busca, por parte de educadores e gestores educacio-
nais, de alternativas viaveis e necessarias para o enfrentamento dos bai-
xissimos indices de aprendizagem escolar que assolam o pais, conforme
revelam as diferentes avaliacOes externas institucionais.

Estamos afirmando que se ¢ fato que a educagao escolar pro-
move desenvolvimento, também ¢é fato que o desenvolvimento nao re-
sulta de qualquer modelo de educagao escolar. Conforme procuramos
demonstrar, o ensino que se volta aos objetivos desenvolventes nao ¢
aquele que reproduz na escola a cotidianidade, marcada pela heteroge-
neidade, pelo espontaneismo, por acoes assistematicas e por atividades
ladicas tais como as que podem e devem ocorrer fora da escola; tam-
bém nao ¢ aquele que esvazia a educacgao escolar dos contetdos cientifi-
cos, artisticos e filosoficos em nome de conteudos de senso comum, de
conceitos espontaneos e de pseudoconceitos. Igualmente, nio é aquele
que atribui as possibilidades de aprendizagem as caracteristicas dos alu-
nos empiricos — tais como manifestas em seu nivel de desenvolvimento
real, mantendo—os reféns do que sao em detrimento daquilo que podem
Vit a ser.

Contudo, ha que se reconhecer que a implementacao de mode-
los educacionais calcados na pedagogia historico—critica demanda fortes
mvestimentos na formacao continua dos professores, haja vista que a
formacao inicial dos mesmos ainda se faz, via de regra, em anuéncia ao
ideario construtivista, que tao poucos contributos tém legado a educa-
¢ao escolar, especialmente, as escolas publicas. Urge reconhecer que
apenas uma formagcao solida de professores podera assegurar o dominio
da cultura tedrico—técnica requerida ao trabalho docente e, igualmente,
reconhecer que a fragilidade cultural na formacgao de professores no
Brasil vem, cada vez mais, usurpando—os dos instrumentos requeridos
para o exercicio de seu trabalho — independentemente do aporte peda-
gogico que se adote. Por conseguinte, a formacao de professores em
servigo se Institui como via fundamental para toda e qualquer mudanga
qualitativa que se pretenda para a educacao escolar puiblica.

Finalizando, esperamos ter contribuido para aclarar que um tra-
balho pedagogico desenvolvente é aquele que interpoe conceitos cien-



tificos entre os conceitos espontaneos e seus objetos, tendo em vista
torna—los concretamente inteligiveis gracas a superagao dos sincretismos e
do pensamento por complexos, especialmente em sua forma de pseu-
doconceitos. Consideramos que sem contradicao, nao ha movimento:
assim o ¢ na natureza, na sociedade e consequentemente no psiquismo
do ser social!

Referéncias

MARTINS, L. M. O Desenvolvimento do Psiquismo e a Educagio
Escolar: contribuicoes a luz da psicologia historico—cultural e da peda-
gogia historico—critica. Campinas: Autores Associados, 2013.

A Formacgio Social da Personalidade do Professor: um
enfoque vigotskiano. 2. Ed., Campinas: Autores Associados, 2014.

O ensino e o desenvolvimento da crianca de zero a trés
anos. In: ARCE, A.; MARTINS, L. M. (Orgs). Ensinando aos peque-
nos: zero a trés anos. Campinas: Alinea, 2009.

SAVIANI, D. Pedagogia historico—critica: primeiras aproximacoes.
8. ed. Campinas: Autores Associados, 2003.

Escola e Democracia. Sio Paulo: Cortez; Campinas: Au-
tores Associados, 1984.

“Perspectiva marxiana do problema subjetividade—intersub-
jetividade”. In: DUARTE, N. (Org.) Critica ao fetichismo da indivi-
dualidade. 2. ed. Campinas: Autores Associados, 2012. p. 21-46.

VIGOTSKY, L. S. Obras Escogidas. Tomo II. Madrid, Visor, 2001.
Obras Escogidas. Tomo IV. Madrid, Visor, 1996.
Obras Escogidas. Tomo I. Madrid, Visor, 1997.



