UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAQO

SUELI WOLFF WEBER

GRAMSCI E VYGOTSKY:
NA EDUCACAO PARA OS EXCLUIDOS

Dissertacdo de mestrado apresentada para obtencao do titulo de
mestre no Curso de P6s Graduacdo em Educagdo da

Universidade Federal de Santa Catarina-UFSC

Orientador: Professor Dr. Carlos Alberto Marques

Floriandpolis, agosto de 1998
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA



CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO

SUELI WOLFF WEBER

GRAMSCI E VYGOTSKY:
NA EDUCACAO PARA OS EXCLUIDOS

Dissertacdo de mestrado apresentada para obtencao do titulo de
mestre no Curso de P6s Graduacdo em Educagdo da

Universidade Federal de Santa Catarina-UFSC

Orientador: Professor Dr. Carlos Alberto Marques

Co-Orientador: Marcos Lourenco Herter

Floriandpolis, agosto de 1998
SUELI WOLFF WEBER



GRAMSCI E VYGOTSKY:
NA EDUCACAO PARA OS EXCLUIDOS.

APROVADA PELA COMISSAO EXAMINADORA EM 16/09/98.

Orientador: Professor Dr.Carlos Alberto Marques
Professor Dr.Reinaldo Matias Fleuri.
Professor Dr. Selvino Assmann.

Professora Dra. Maria Aparecida Lemos.



AGRADECIMENTOS

Gostaria de agradecer a todos que contribuiram na
elaboracdo deste trabalho, em especial ao Professor Dr.
Carlos Alberto Marques, orientador desta dissertacdo pela
magnanimidade do seu trato, paciéncia e ajuda e, ao
Professor Marcos Lourenco Herter pelo alento que permitiu
gue eu ndo esmorecesse diante das arduas tarefas, pela sua
contribuicdo inteligente, apontando bibliografias e indicando
caminhos a serem explorados nas obras de Gramsci e

Vygotsky, no firme propoésito da melhoria da educacéo e sua

democratizacao.



SUMARIO

RESUMO ... e

ABSTRAT e s

INTRODUGAO .....ooviiceeeeeeeteetee e s es s ses s s sssssssssssssssssanssssnes

CAPITULO | ottt eetee et aeste s sssns st ensssanen
1 HISTORIA DA VIDA, DE ACAO E PRODUCAO: GRAMSCI E

A A CT0 1 =17 2T
1.1 ANTONIO GRAMSCI ..ottt e,
1.2 LEO SEMYNOVITCH VYGOTSKY ..oovieiiietieeceeeeeee et

CAPITULO Il oottt
2 A PRODUC}AO TEORICA DE GRAMSCI E VYGOTSKY:

ALGUNS CONCEITOS BASICOS ......ccoiiiieiieisieieie e
2.1 APRODUGCAO TEORICA DE GRAMSCI ......cocoovevevirirerirerereeeeererererenenenennes
P20 I =] o Toto 1] (o o o 1SR
W A o [=To 1= 0 To] o - VPO PPPPOTRRR
2.1.3 OS INLEIECIUAIS. ... .ttt e e e e e e e e
2.2 APRODUGAO TEORICA DE VYGOTSKY ...coovovivevieieeeeeeeeeeee e,
2.2.1 A Psicologia Historico-Cultural ................oovvvviviiiiiiiiiiiiiiiieviiiinnans
2.2.2 A Relacao da Linguagem com 0 Pensamento...............cccccevvvvvivennnnnnnnn,

AR N N 00 g T oI 1=] o [ox - T TP TPRTRR

CAPTTULO Il oo ettt et e s
3 A CULTURA E A EDUCACAO EM GRAMSCI E VYGOTSKY ...............
3.1 ACULTURA E A EDUCACAO EM GRAMSCI ....cocveveiieeeeeeceeeeeeeeeenn,

3.1.1 A Escola Unitaria: CONCEPGAD......uuuurrrereeeeeeaiiiiieeiierreeeeeasansnnenennerereeeaeasanns

06

07

08

23

23
23

52

52
52
55
59
69
77
77
93
107

116
116

128

35



3.1.1.1 Estruturagdo da EScola UNITAria ..........cccuveeeeiiiiiiiieiiiice e
3.2 A EDUCAQAO E ACULTURA EM VYGOTSKY ..oooiiiiiiiiiiieeeeee e 159
3.2.1 A Relagéo da Aprendizagem com o Desenvolvimento........................... 164
3.2.1.1 A Zona do Desenvolvimento ProxXimal ...........cccccoouviiuiiiiiiiieeeeenneniiinee, 170
3.2.2 AFOrmacgao de CONCEILOS.........cccuviiiiiiiiiiieiieieeiieiieiisesraeesrraeesnenrnanannnaanas 183
3.2.3 Desenvolvimento da Linguagem ESCrita............cccccvveiieieeeeeeeesciiiiiiieeennn 194
CAPITULO IV ittt 207
4 PONTOS CONVERGENTES NA TEORIA DE GRAMSCI E NA
TEORIA DE VYGOTSKY oottt r e e e e et e e neann e e e 207
4.1 CONSIDERACOES FINAIS: CONCLUSAO ......cvoviviieeeeeeeeeeee e, 207

BIBLIOGRAFIA e 241

132



RESUMO

A presente dissertacdo faz um estudo comparativo entre o pensamento de
Gramsci e 0 de Vygotsky. Apresenta um breve retrato da vida, acéo e producdo de ambos.
Faz uma andlise a respeito da producéo tedrica, identificando pontos convergentes e
destacando conceitos que podem fundamentar uma politica educacional, voltada a
formacdo de homens com capacidade de desencadearem processos de transformacao da
realidade social; capazes de compreenderem e atuarem em seu meio e com conhecimentos
cientificos e culturais que lhes possibilitem serem dirigentes de uma nova sociedade. Uma
educacdo, portanto, que ndo se limita a formar apenas o novo trabalhador, embora isso seja
importante, mas que busca o desenvolvimento multilateral do homem, do sujeito histérico-
cultural. Uma educacéo, pois, que resulta ndo apenas da instituicdo escola, mas que se
efetiva também pela acdo do meio sdcio-cultural. O trabalho ressalta, ainda, a importancia
do papel do outro como mediador entre a crianga e o conhecimento, entre a sociedade e a
escola. Deste modo, destaca a insercdo consciente e objetiva do professor nesta realidade,
considerando-o como principal agente para o alcance de uma educacdo publica,
democratica, de qualidade, sobremaneira, para as criancas, os jovens e adultos das classes
populares. Por fim, todo o texto remete o leitor-educador a reflexdo a respeito de temas
abordados por Gramsci e Vygotsky com especial énfase ao pensamento marxista, a relacéo
teoria-pratica, homem, sociedade e histéria, conhecimento, consciéncia, linguagem,
cultura, educacao.



ABSTRAT

The present dissertation studies a comparative between the thought of Gramsci
and Wigotsky. It presents a breve aspects of their life, action and production. It analyses
the theoretical production, identifying convergent points and showing concepts that can
establish an educational policy, focus on the development of men able to unchain
transformation processes of the socia reality, able to understand and act in their own
environment, and with scientifics and cultural knowledge that enable then to be leader of a
new society. Hence, an education that does not limit itself to form only a new worker,
although this is important, but that seeks the total development of the man. An education
that does not result only from the school,but that accomplish itself also by the action of the
social cultural environment as well. The dissertation also shows the importance of the job
of a mediator between the child and the knowledge, the society and the school. This way,
stands out a concious insertion of the teacher into this reality, considering him as the main
responsable to reach a public and democratic education, with quality, specialy to the
children, youth and grown-ups of the low classes. Concluding, this text brings the
educator-reader to a reflection regarding topics studied by Gramsci e Vygotsky with
special emphasis on the Marx thought, on the theory and practice relationship, man, society
and history, knowledge, conscience, language, culture and education.



INTRODUCAO

Estamos assistindo hoje a um intenso processo de desenvolvimento cientifico-
tecnolégico, considerado, por muitos, como a Terceira Revolugéo Industrial.

As consequéncias econdmico-sociais dessa evolugdo apresentam-se, a0 mesmo
tempo, como benéficas e prejudiciais ao homem em funcéo da natureza do regime social
em que elas ocorrem.

E impossivel negarmos que as conquistas técnico-cientificas ampliam a
possibilidade de melhoria da qualidade de vida. A informatizacdo, a microeletrénica, a
engenharia genética auxiliam o homem a resolver os problemas que enfrenta no dia-a-dia,
na sua relagdo com a natureza e com 0S outros seus iguais.

Contudo, o que verificamos é que essas conquistas ndo sao empregadas para
elevar a qualidade de vida de todos os homens. Dada a natureza excludente do regime
capitalista, do dominio da propriedade privada sobre os meios de producao, a revolugéo
técnico-cientifica agrava as contradicfes antigas, engendra novas contradi¢cdes, enquanto
gue seus resultados beneficiam apenas os donos de producdo. Com isso, aumenta a
distancia entre ricos e pobres — paises e individuos —;, aumenta a violéncia, a miséria, o
desemprego e o analfabetismo em praticamente todos os paises, tanto do Primeiro, quanto
do Terceiro Mundo, ficando, também, a educacao relegada a um outro plano, subordinada
as leis do capital, portanto, as regras do jogo do mercado. Na verdade, uma educacéo
excludente.

Verificamos ainda que, com o desenvolvimento acelerado da industria



capitalista, a natureza sofre um processo destrutivo, atingindo a biosfera em grau téo
elevado que comecga, também, a minar as bases naturais da vida do homem, pondo em
perigo a sua propria existéncia.

Isto nos revela que o capitalismo, apesar da crise por que esta passando, chega
ao final deste milénio cada vez mais forte e mais selvagem.

Por outro lado, os paises socialistas ndo obtiveram éxito na tentativa de edificar
uma nova sociedade, equanime e democratica, segundo manifesta a crise do socialismo,
nos exemplos da queda do muro de Berlim, e do desmonte do Estado Soviético, neste final
do século, o que tem levado alguns estudiosos a conclusdo de que o capitalismo e o
socialismo — as duas grandes concepcdes pelas quais 0 mundo entrou para era moderna —
tém sido os responsaveis pela dificil situagdo em que vive grande parte da populacdo. O
capitalismo, pela concentracdo da riqueza nas maos de uma minoria privilegiada e o
socialismo pela incapacidade de consolidar seus principios, determinando ambos,
incertezas quanto ao futuro da humanidade na consolidacdo da cidadania.

Diante desse quadro, questionamos: E possivel reverter a situacio
desalentadora vivida por milhares de seres humanos, quando o socialismo, considerado
como a Unica alternativa vidvel para se sobrepdr ao sistema de acumulagcdo e exclusao
capitalista, também, fracassou na sua promessa de uma sociedade democratica e
igualitaria?

Nossa visdo, opde-se a visado pessimista de que a humanidade caminha para o
caos e para a auto destruicdo, e discorda, também, da interpretacdo dada a crise do
socialismo.

Acreditamos que o socialismo e o comunismo continuam — apesar da crise de

todos os regimes comunistas — sendo a alternativa mais viavel para o desvelamento e
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superagéo dos problemas globais.

Se o0s regimes comunistas fracassaram, ndo significa queatamodnio
categorial de Mark(Coutinho, 1991), embora abalado, também tenha fracassado.

A crise do socialismo é reflexo de um modelo de base stalinista no qual o
Estado exerce o monopdélio politico, econémico e social.

O que estd em crise é um socialismo praticado pelos paises que se
autodenominam comunistas ou socialistas; um socialismo praticado regimés
coletivistas oligarquicds cujos dirigentes gozaram de grande poder e privilégios,
constituindo-se seus governos uma terrivel perversao do socialismo. Para nés, portanto, o
socialismo € uma realidade por se fazer que esta a nos exigir, segundo Kondert®92), “
esforgco cansativo, dificil, incbmodo, no sentido de abrir nossas cabecgas para a aventura
de pensa o novo

Neste sentido, comungamos com o pensamento de Simionatto, quando afirma
que

Mesmo em meio a profunda crise que assola a tradicdo comunista, o socialismo tem-

se mostrado ainda vivo, ndo se constituindo num horizonte perdido, porque as causas

gue o fizeram nascer ainda se fazem presentes em toda a humanidade. A esperanca
revolucionaria ndo se esgotou somente porque 0 comunismo entrou em colapso no

Leste europeu; a idéia de socialismo ainda permanece como projeto no horizonte

dagueles que acreditam na superacdo de uma realidade mundial moldada pelo
capitalismo. Torna-se evidente que o fim do comunismo a que estamos assistindo

s

neste limiar do século XXI é a superacdo de uma forma histdrica nascida e
construida por aqueles que acreditavam na necessidade imperiosa e inelutavel da
revolucao.(Simionatto, 1995, p. 251)

Assim, ao pensarmos que 0 socialismo € a alternativa que se apresenta para
superar e combater todas as formas de opressédo social, préprias do sistema capitalista,
torna-se necessario rever a teoria marxista, procurando recolocar seus pressupostos,

identificando conceitos superados e/ou insuficientes para desvelar as questdes postas pelo
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capitalismo e a partir deste reestudo “pensar o novo” em todas as dimensdes da vida

humana: econdmica, politica, social, dando énfase a Educacao.

Sabemos que a mudancga global e profunda de uma sociedade implica na

transformacdo da Educacdo, isto porque as duas estdo profundamente imbricadas. A

transformacdo de uma esta relacionada a transformacéo da outra. Ou seja, a Educacéo é

transformada pela sociedade, e esta, por sua vez, é transformada pela Educacéo.

Assim, qualquer politica educacional democrética deve ter em vista a totalidade

histérica. E, ao se pensar a democratizacdo da sociedade, deve-se ter clareza do tipo de

Educacgéo que a populacdo necessita receber.

Em se tratando da nossa sociedade — capitalista/neoliberal — pensar uma

politica educacional democratica, significa pensar numa Educacdo para as classes

trabalhadoras — operarios e trabalhadores agricolas — excluidos, juntamente com grupos

minoritarios do processo educacional.

Portanto, uma Educacéo voltada para as classes excluidas que se constituem na

maioria da populacdo tem que considerar

as necessidades psicoldgicas, culturais e politicas dessas classes. O homem novo que
devemos formar e a humanidade que deve ser o produto do sistema de ensino que
teremos de montar, se configura em termos da situacdo de interesses de classes do
operario, do trabalhador agricola, do homem pobre — em sintese — dos opri(nidos.
Fernandes, 1987, p. 18)

As necessidades culturais das classes trabalhadoras, segundo Fernandes

ndo excluem nem proscrevem outras necessidades culturais, inclusive dos estratos
mais privilegiados das classes dominantes que nao colidam com o aparecimento de
uma sociedade civil aberta e com o padrdo de homem, de humanidade e de
democracia que decorra de uma pedagogia fundada no trabalho como valor central.
(idem)

E, acrescentaria: a relacdo trabalhador/trabalho é indissociavel e projeta-se na Educacéo.
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O trabalho constitui-se, assim, no principio educativo, isto é, no elemento que
direciona a organizacdo da proposta pedagogica em todos os niveis da educagédo escolar,
tendo em vista a democratizacdo das relacdes sociais. Trabalho que aqui é compreendido
como uma atividade ao mesmo tempo tedrica e pratica, como atividade de producdo do
conhecimento, como atividade transformadora da realidade posta. Trabalho visto, pois,
sob a Gtica do marxismo que se contrapde a concepcdo capitalista que separa o trabalho
intelectual do trabalho instrumental, para com isso garantir sua hegemonia sobre o
trabalho.

De acordo com Marx, o homem produz conhecimento, quando através da
atividade do trabalho, ou seja, através de todas as formas de atuacéo sobre a natureza, sobre
0s demais homens e sobre si mesmo, produz as condicbes para a sua existéncia. Este
conhecimento que s6 o homem tem a capacidade de produzir € um conhecimento
transformador — da natureza, de si mesmo e das rela¢des sociais que sdo geradas pelo
préprio trabalho.

Portanto, todo conhecimento que o homem produz, ndo o faz autonomamente,
ndo é um conhecimento pronto, acabado, mas é produto da atividade do trabalho que é
realizado coletivamente.

O fato do homem poder pensar a agédo anteriormente a sua execucao, ou seja,
de pensar a acdo a partir da intencao de alcancar um determinado fim — coisa que também,
somente, 0 homem é capaz de fazer, coloca o trabalho como momento articulador entre a
subjetividade e a objetividade.

E, neste contexto de relagbes sociais, espaco privilegiado da producdo do
conhecimento, a escola insere-se como produtora, sistematizadora e distribuidora desse

conhecimento.
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Tradicionalmente, a escola tem se pautado pelo principio educativo da divisdo
do trabalho, produzindo e valorizando um conhecimento intelectualizado, tedrico,
distanciado da realidade concreta de seus alunos.

Desta forma, ao se pensar na

inovacao pedagogica, esta ndo pode ser lancada sem que se especifique o que e como

se pretende em cada nivel de ensino, aproveitar as potencialidades pedagdgicas do

trabalho produtivo, para que a mudanca ndo consolide e amplie a serviddo da escola

a dominacdo de classe da burguesia e ao predominio da ideologia capitalista no

ensino, como elemento dindmico da reproducéo da ordem existente. E vital associar

educacao escolar e trabalho produtivo. Todavia, ndo como um reforco do
aprisionamento do trabalho pelas conveniéncias do capital, mas como fator de
socializacao critica, libertaria, igualitaria e democratica do ser humdRernandes,

1987, p. 28)

A escola, pois, tem que deixar de ser instrumento da dominacdo burguesa que
reproduz a ideologia das classes dominantes, para ser instrumento de luta pelos interesses
das classes dominadas, dos excluidos.

A Educacao tem, assim, um papel fundamental com relacéo as lutas das classes
trabalhadoras, dos excluidos que é o de propiciar a todos os homens a apropriacdo da
cultura, produzida pela humanidade ao longo dos tempos, para que eles possam
compreender o mundo em que vivem, terem uma a¢ao mais critica na vida em sociedade e
organizarem-se como classe. Em suma, uma Educacdo comprometida com a
transformacdo social, comprometida com a libertacdo da opressdo e da marginalidade
material e cultural em que eles vivem.

Estas breves consideracdes em que destacamos alguns aspectos relativos a uma
Educacdo voltada a transformacgéo social, leva-nos a pensar na reconstru¢cdo da escola

publica, tendo em vista construi-la como espaco de luta pela democratizacdo, numa escola

que nao seja excludente, em que a educacdo esteja vinculada a luta contra as desigualdades



14

sociais, as injusticas. Enfim, uma escola com a funcdo de mediar a relacdo individuo e
sociedade, que protagonizamos como necessdria para se construir uma educagédo voltada
para os interesses e necessidades das classes trabalhadoras.

Por isso, € que nos propusemos a realizar esta dissertagdo, cujo objetivo central
€ o de apontar subsidios para uma politica educacional democratica, identificada com a luta
dos trabalhadores.

Esta busca levou-nos a Gramsci e Vygotsky, dois pensadores marxistas, que
dedicaram suas vidas a luta para implantar e consolidar o socialismo, uma luta em favor
dos excluidos, além de fornecerem meios de luta para que os marxistas se posicionem no
capitalismo desenvolvimentista.

Gramsci buscou a constru¢cdo da hegemonia do proletariado. Para ele, esta
nova hegemonia, em que o proletariado era visto como classe, tinha uma importante
missao histérica — a de no futuro ser dirigente. Para conquistar esta hegemoni&, dizia
necessariaque o proletariado abandone a mentalidade corporativista que se expressa no
reformismo, deixando de defender apenas seus interesses imediatos, grupais, convertendo-
se, assim, em classe nacional: em classe que assume e faz suas todas as reivindicacdes das
camadas trabalhadoras(ln Nosella, 1992)

Por isso, ndo admitia que o proletariado fosse tratada coma massa que se
contenta facilmente com material de pacotilha, “pérolas” falsas e restos, enquanto a
burguesia sdo reservados os “diamantes’... ndo ha nada mais desumano e anti-socialista
do que esta concepgadin Simionatto, 1993, p. 33)

Para ele, portanto, o dominio de uma classe sobre outra classe implica néo
somente o poder econdmico, a forca fisica, mas principalmente em persuadir a classe

dominada a aceitar os valores sociais, culturais e morais da classe dominante. Uma classe
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s6 pode ser dominante, quando j& conseguiu obter o consenso da maioria da populacao
trabalhadora.

Gramsci, pois, ndo concebe a tarefa de persuaséao politica indissociavel de um
completo trabalho de culturalizagéo.

A preocupacdo com a elevacdo do nivel cultural do proletariado esta, pois,
relacionada com a sua compreensao de que a luta pela emancipacao politica ndo se limita
ao econdbmico, mas estende-se ao plano cultural. Em vista disso, elaborou uma proposta de
escola, tendo como principio educativo o trabalho industrial moderno, da época.

Uma escola que prepara o homem profissionalmente dentro de uma formagéo
humana geral, que assegura a sua realizac&o na totalidade.

A “Escola Unitaria” como ele a denominou, pretendia preparar o homem para o
exercicio da cidadania e para ser dirigente, dai o curriculo fundamentado no conhecimento
técnico, em nocdes cientificas aplicadas a industria. Ser dirigente implicava também ser
politico, capaz de desenvolver-se como “criador de si mesmo”, da sua vida e da sua
histéria. Em outras palavras, um sujeito historico, revolucionario.

Segundo Gramsci, pois, Educacédo cultural e consciéncia politica sdo os
fundamentos béasicos da revolucao socialista.

Vygotsky por sua vez, buscou elaborar uma nova ciéncia do homem, do
homem considerado numa perspectiva integradora, situado no contexto de uma existéncia
socialmente configurada, tendo a cultura como um elemento bésico para a formacédo de sua
consciéncia.

Para Vygotsky o processo de desenvolvimento do individuo se da na interface e
convergéncia dos processos maturacionais e culturais presentes no momento de tal

desenvolvimento, onde o sistema psicolégico do sujeito se constitui no meio em que as
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adaptacdes bioldgicas se transformam em relacdes sociais. A formacdo do psiquismo
como um todo é, pois, produto da historia e da cultura.

Assim sendo, ndo é possivel pensar o desenvolvimento psicoldgico,
particularmente as func¢des psicoldgicas superiores, tipicamente humanas, desvinculado dos
modos culturalmente construidos de ordenar o real.

E, pois, a partir da insercdo num dado contexto cultural, de sua interacdo com
outros homens e de realizacdo de préticas sociais historicamente construidas, que o sujeito
incorpora ativamente as formas de comportamento, ja consolidadas na experiéncia humana.
O desenvolvimento do psiquismo humano ocorre sempre mediado pelas outras pessoas do
grupo cultural. Portanto, todos os processos de desenvolvimento do individuo humano,
sao, segundo Vygotsky, sempre definidos pela cultura.

Por isso, ele procurou compreender a evolugdo da cultura humana (aspecto
sociogenético), o processo de desenvolvimento individual (aspecto ontogenético) detendo-
se no estudo do desenvolvimento infantil, periodo em que estas ferramentas sé&o
apreendidas.

Para Vygotsky, a apropriacdo da cultura € um processo educativo. Conforme
refere-se Brumer (1996) a teoria educacional de Vygotsky € uma teoria da transmisséo
cultural e ao mesmo tempo uma teoria do desenvolvimento. A Educagéo para ele, ndo se
limita ao desenvolvimento das possibilidades do individuo, mas é a expressao histérica da
evolucéo cultural da qual o homem se constitui como ser humano.

A Educacao promove o desenvolvimento das func¢des psicolégicas superiores
gue permitem ao individuo constituir-se, enquanto sujeito capaz de pensar a realidade e
transforma-la.

Vygotsky estad referindo-se, pois, ao homem concreto, real que vive numa
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sociedade, também, real. Define, assim, uma nova dire¢éo para a pratica educativa.

Seus estudos, portanto, possibilitam a explicacao e fundamentacao cientifica do
processo educativo, gragas a Vygotsky ter introduzido pela primeira vez na Psicologia o
experimento formativo, que ndo apenas se limita a descrever os fenébmenos psicolégicos,
mas sim explica-los na sua origem e desenvolvimento.

Vygotsky ndo elaborou uma proposta tal como o fez Gramsci, mas ao definir a
Educacédo como promotora do desenvolvimento do individuo, explicitou algumas idéias a
respeito de como a educacado escolar deve efetivar-se para propiciar o desenvolvimento
integral do homem.

Para Gramsci e Vygotsky a Educacdo se constitui uma pratica social
transformadora.

Neste sentido, ela é politica. Politica ndo no sentido partidario, mas no sentido
de quem se coloca diante dos problemas sociais numa postura de acéo, de inconformismo,
de busca de solucdo dos problemas em beneficio dos excluidos e que tem, como meta, a
preparacéo e capacitacdo dos cidadaos para uma nova sociedade democratica.

Desta forma, politica, aqui, constitui-se hum espaco de prética e exercicio da
cidadania, possibilitando a formacdo do homem, condicdo basica para a existéncia da
democracia.

Assim, educacéo significa, também, politizar, ou seja, preparar os educandos
para serem criticos, criativos, capazes de conscientemente fazerem opg¢fes politicas,
culturais, e de participarem como cidadaos construidores da historia.

Nesta perspectiva, a educacéo passa a ser vista na sua totalidade, na qual estéo
presentes condicionantes politicos, econdmicos, sociais, culturais que agem como

determinantes da relacao individuo-sociedade.
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Assim, os integrantes do processo educativo — educando, conhecimento,
educador — s&o considerados na sua realidade e concreticidade e, ndo abstratamente.

Esta educagdo transformadora tem como um dos fundamentos basicos o
materialismo histérico e dialético, que nos da a compreensdao real do processo de criagdo
do homem aliado ao processo de producdo do conhecimento, sendo ambos 0S processos
ligados ao processo de transformacéo da realidade.

Esta base do materialismo historico e dialético nds encontramos em Gramsci e
Vygotsky.

Em resumo, nos escritos gramscianos, encontramos a teorizagdo de uma acao
revolucionaria que busca contrapor-se ao regime fascista, e aponta 0s pressupostos para a
construcdo de uma nova hegemonia, a hegemonia do proletariado. Nela, Gramsci propde,
como necessaria, uma grande reforma “intelectual e moral”, dando expressiva importancia
a Educacao e a Cultura na constituicdo e no desenvolvimento de um novo homem, capaz
de pensar, de autodeterminar-se, capaz de uma acgéao revolucionéria e de construir uma nova
sociedade.

Nos escritos de Vygotsky, por sua vez, encontramos as bases para a formacao
do sujeito historico capaz de uma acgéo transformadora em que a formacéo deste sujeito de
acao da-se, também, através da Educacao e da Cultura.

Nos dois pensadores ha, portanto, uma clara postura derivada de suas
proposi¢cdes que indicam, além do interesse pela constru¢cdo de uma sociedade socialista, a
afirmacdo de que esse processo renovador se da através da Educacdo e da Cultura,
elementos relevantes para o estabelecimento da transformacao social.

Esta visdo da Educacéo, considerada num sentido amplo, que se processa na

multiplicidade e diversidade de processos e praticas, determinando a constru¢do do homem
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como sujeito histérico, transformador, revolucionario esta presente tanto em Gramsci,
guanto em Vygotsky.

Por isso 0 nosso estudo, a razdo de buscarmos e trazer a reflexdo as idéias
desses dois pensadores que, embora tenham vivido e atuado em espacos diferentes,
despertaram a nossa atencdo por tratarem, sobremaneira, a Educacao, tendo enfoques que
convergem, que Sao comuns e que, por isso mesmo, podem, de forma mais consistente,
embasar uma proposta educacional para os dias de hoje.

Estes elementos convergentes como, por exemplo os conceitos de homem,
sociedade, cultura, consciéncia, educacdo, escola, papel do professor e outros nés os
identificamos a medida em que procediamos a leitura de algumas das obras de Gramsci e
Vygotsky, o que nos alertou para a possibilidade de extrair do pensamento de ambos
contribuicbes para fundamentar uma politica educacional, voltada para a real
democratizacdo da realidade brasileira.

Para nds, portanto, as obras de Gramsci e Vygotsky indicam caminhos para
uma nova pratica politico-pedagdgica, comprometida com a revisdo das estruturas
dominantes e consequente criagdo de novas adaptadas a mobilidade do contexto social, a
busca da cidadania, garantindo a todas as pessoas uma Educacéo critica e revolucionéria.

A nossa tarefa, pois, no presente trabalho é aproxima-los, no sentido de fazer
emergir os pontos que lhe sdo comuns, os elementos convergentes.

Para isso, destacamos uma série de proposi¢cdes para as quais formulamos
guestionamentos que norteiam 0 nosso estudo:

» Gramsci e Vygotsky deixam evidente a relacdo organica entre a cultura e a

educacdo, e o papel de ambas na formagdo de uma consciéncia

transformadora.
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- Que elementos estas concepcdes apresentam em comum?

» Gramsci refere-se a formagédo de uma consciéncia critica coerente e unitaria

como imprescindivel a luta por uma nova relagdo hegemonica.

Vygotsky estuda os processo de génese, formacao e transformacgéo das funcoes
psicolbgicas e da consciéncia.

- Que elementos da psicologia dialética podem ser considerados como
convergentes a concepgdo gramsciana de consciéncia?

» Gramsci prop6e um modelo de escola — escola Unica — tendo como objetivo

maior a formag&o de homens onilaterais.

Vygotsky nos apresenta uma teoria sobre a producdo do conhecimento tendo
em vista, o desenvolvimento do homem.

- Que subsidios os estudos vygotskyanos nos apresentam para formacdo do
homem onilateral de Gramsci?

* Gramsci define o intelectual organico como mediador entre a classe social

gue representa e a consciéncia de classe.

Vygotsky define o papel do professor como mediador que possibilita através de
suas intervencgdes, a estruturacdo do conhecimento pelo aluno.

- Qual a relacéo existente entre as a¢cfes do intelectual organico de Gramsci e
as acoes do professor segundo Vygotsky, no contexto escolar?

Para o alcance deste objetivo, estabelecemos como categorias capazes de
explicitar as questdes acima a concepg¢ado de: homem, sociedade, intelectual, hegemonia,
contra-hegemonia, politica, consciéncia, cultura, educagdo, conhecimento, escola, praxis
pedagdgica.

Procuramos considerar estes topicos com registros e anotacfes de pontos
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comuns ou convergentes no pensamento de Gramsci e de Vygotsky com o intuito de
identificar possiveis contribuicbes para a formulacdo de uma politica educacional como
alternativa a politica neoliberal, que privilegia uma educagéo publica de qualidade, e uma
escola que seja uma instituicdo verdadeiramente educativa, atenta para a diversidade de
seus alunos e as especificidades culturais, uma educacdo que propicie a todos a apropriacao
do conhecimento e que transforme o percurso de desenvolvimento de cada um dos
individuos, como forma de compreenderem o mundo em que vivem e atuarem para,
também, transforma-lo.

Isto ndo significa a simples transposicao das idéias de Gramsci e de Vygotsky
para a realidade brasileira, ja que o contexto em que os dois viveram e elaboraram suas
respectivas teorias era diferente do contexto vivenciado por nés, atualmente. Contudo, nao
podemos ignorar que, embora, sejam realidade diferentes, muitos dos nossos problemas
sociais, econbmicos, politicos e educacionais sdo semelhantes aos problemas presentes na
sociedade soviética e italiana da época de Gramsci e de Vygotsky.

Assim ao retomar a obra de Gramsci e de Vygotsky significa para nés, a busca
de um novo referencial teérico para melhor compreendermos o mundo, a realidade na qual
estamos inseridos e, que Educacado, precisamos para contribuir, juntamente, com outras
praticas sociais, para transforma-lo.

Necessitamos, pois, garantir a todos os excluidos dos bens sociais, condi¢des
humanas de vida, o atendimento as suas necessidades basicas com politicas sérias. NOs
acreditamos na possibilidade de construcdo e reconstrugdo do homem e do mundo,
portanto, na possibilidade de transformacao da ordem social instalada.

E para isto que esperamos contribuir com a nossa dissertacdo de mestrado,

esperando, pois, que ela seja util para todos os envolvidos na busca de uma educacéo
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publica, gratuita, democratica — para as criangas, o0s jovens e adultos das classes populares.

Por dltimo, cabe registrar que 0 nosso estudo se apresenta estruturado da
seguinte maneira: no primeiro momento, fizemos uma breve revisdo da vida, agéo e
producdo de Gramsci e de Vygotsky. No segundo, procedemos a uma andlise da producao
tedrica de ambos, destacando aqueles conceitos que estdo mais relacionados com 0 Nosso
objetivo. No terceiro capitulo realizamos o estudo do pensamento educativo de ambos.

E finalmente, no quarto e ultimo capitulo, realizamos uma analise critica dos
pontos convergentes, dando destaque aqueles que consideramos poderem fundamentar uma

politica educacional democratica.



CAPITULO |

1 HISTORIA DA VIDA, DE ACAO E PRODUCAO: GRAMSCI E

VYGOTSKY

1.1 ANTONIO GRAMSCI

Para muitos criticos, o estudo da obra de um determinado autor ndo esta
necessariamente, condicionado ao conhecimento da sua vida. Em outras palavras, chega-se
a formacédo de juizos, pela simples analise da obra. No entanto, com relacdo a Gramsci,
torna-se impossivel estabelecer juizos, ou proceder estudos sobre o que produziu, sem
levar em conta a sua vida, bem como o tempo em que viveu, para se verificar em que
medida ele o formou, inspirou e influenciou e, em que medida, ele o exprimiu, interpretou,
repeliu, ou superou.

Gramsci situa-se num tempo histérico, notadamente, de grande efervescéncia
politica, num ambiente em que afloram as discussdes econdmicas, centradas no capitalismo
e as discussoes filosoficas, centradas no materialismo. Por isso, no seu caso, vida, tempo e
obra se entrelacam. Nele, parece que a vida supera, por assim dizer, a obra e 0 tempo.
Para ele, era impossivel procurar o triunfo das idéias socialistas, comunistas, sem ao

mesmo tempo, viver esta busca na acao, ou no desejo da acao.
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E, a politica se apresenta como o cerne para o alcance de seu objetivo. E nela
que busca através das idéias e da militancia, abrir caminhos para permitir ao homem,
sobretudo, da classe proletéria, uma vida digna.

Nascido em 22 de janeiro de 1891, em Ales, na Sardenha, uma das regides
mais pobres e atrasadas da Italia, Antdnio Gramsci, o quarto filho de Francesco Gramsci e
de Guisepina Marcias, morreu muito cedo (em 27 de abril de 1937), portanto, aos 46 anos
— tendo uma vida bastante dificil em funcdo da propria subsisténcia, motivada pela prisdo
do pai e da saude que sempre |he foi precéria.

Ainda menino, interrompeu seus estudos para trabalhar num cartério e s6 mais
tarde, voltou a estudar, concluindo os cursos — ginasial e secundario — ainda, na Sardenha,
onde permaneceu até 1911.

Nesse mesmo ano, foi para Turim e ingressou na Faculdade de Letras e
Filosofia Moderna, mantendo-se gracas a uma bolsa, conseguida através de concurso, e a
uma pequena ajuda que recebia da familia. Turim moldou-lhe a primeira impressédo de
uma cidade industrial moderna. Ao escrever a familia, manifestava seu espanto e ao
mesmo tempo sua atracao pela cidade. Mostrava-se sensibilizado pelas perspectivas que a
revolucéo industrial e o desenvolvimento tecnolégico poderiam oferecer para transformar a
Italia atrasada, em uma lItalia progressista; acreditava que o desenvolvimento da inddstria
proporcionaria novos costumes, novas formas de arte, nova linguagem, enfim uma nova
visdo de mundo. Permitiu-lhe as primeiras observagfes voltadas a classe trabalhadora,
conhecer uma classe operaria mais organizada na luta em defesa de seus direitos e muito
mais esclarecida do que a dos trabalhadores da Sardenha, sua terra natal.

Atento a greve dos operarios das fabricas de automéveis e as elei¢cdes de 1913,

comecou a perceber que os verdadeiros opressores dos camponeses eram as classes
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proprietarias do Norte, juntamente com 0s grupos reacionarios do Sul, e ndo, como
acreditava, os operarios do Norte.

Turim também forneceu a Gramsci novos elementos que Ihe permitiram fazer
uma analise mais profunda da Italia, principalmente, quanto a exploracdo capitalista. Isso
faz com que sua bandeira de luta, restrita a independéncia nacional da Sardenha — o grito
"Ao mar os continentais’, se estenda a toda a Itélia.

Gramsci busca entdo compreender essa realidade & luz de uma teoria. E no
movimento socialista, liderado por jovens operarios, que ele busca respostas para as suas
inquietacdes, especialmente, as relacionadas ao distanciamento entre teoria e préatica. Foi
este movimento socialista da grande Turim e o contato com a classe operaria que lhe
permitiu, também, compreender o significado das reflexdes de Marx, as quais tivera
acesso, em 1911, pandtiosidade intelectual”. (In Joll, 1977, p. 34)

Em 1913, apds ter abandonado a Universidade, Gramsci inscreve-se no Partido
Socialista Italiano, no qual desenvolve uma significativa atividade politica e jornalistica.
Escreve, inicialmente, sobre temas diversos — da critica literaria e teatral — aos comentarios
politicos. Em 1917, apés a insurreicdo de Agosto, Gramsci passa a ocupar o cargo de
Secretario da Comissdo Executiva provisoria, da Secao de Turim do PSI e de Dirdtor de "
Grido del Popolo", jornal em que publicard anos mais tarde (1919) textos de Lénin, Linoev
e outros.

Em I° de Maio de 1919, com um grupo de amigos, cria e se torna secretario da
revista "L'Ordine Nuovo" de circulacdo semanal e, em seguida, diaria, haja vista o impacto
causado junto a classe operaria.

Gramsci, a0 mesmo tempo em que apresentava suas idéias na revista, envolvia-

se de maneira crescente nas decisfes politicas e nas atividades revolucionarias. Como
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jornalista, compreendia e sabia da poderosa influéncia que a literatura podia exercer,
especialmente o teatro, na criagdo de um novo clima cultural. Assim, como Hegel,
entendia que as revolugdes politicas sdo precedidas pela revolucdo das idéias.

Durante a [# Guerra Mundial, Gramsci participa de uma equipe de jornalistas
responsaveis por publicacbes politicas para além das fronteiras da Italia, tecendo
consideracdes quanto as implicacdes da guerra no Movimento Socialista Internacional. A
partir desse momento, passa a ser percebido pelos socialistas de Turim e marca presenca
entre os mais radicais e entre os representantes do Movimento Socialista Internacional que
se colocavam contrarios a guerra, em defesa, e ao lado da classe operaria.

Terminada a 12 Guerra Mundial, a Italia entra numa longa crise econémica,
politica e social, culminando na tomada do poder pelo fascismo, em 1922. Mas, apesar da
crise, muitos acreditavam na possibilidade de uma revolugéo socialista vitoriosa, tal como
acontecera na Russia, em 1917, pois, houvera um expressivo aumento do namero de
militantes nos sindicatos e maior participacdo no parlamento. Nas eleicbes parlamentares
de novembro de 1919, o Partido Socialista conseguira eleger 156 deputados.

Nessa mesma época, inicia-se uma aspera luta entre patrdes e trabalhadores em
todos os setores industriais italianos, bem como um movimento de camponeses e de
trabalhadores sem terra que se organizavam politicamente, reclamando a reforma agraria.

Com a onda de greves que abalou a economia do pais, os industriais e a classe
média, alarmados, aliavam-se ao Movimento Fascista de Mussolini. Gramsci, entdo,
tentou colocar em pratica os Conselhos de Fabrica e implantar/consolidar o partido
revolucionario. Os Conselhos de Fabrica eram para ele uma forma de organizacao a ser
adotada pelo movimento operario turinense, um espaco de exercicio da democracia, cujo

germe ja existia em Turim — a Comissao Interna. Criada em 1906, tinha como objetivo
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garantir e defender os direitos dos trabalhadores, sendo seus dirigentes eleitos pelos
operarios sindicalizados. Os conselhos néo tiveram éxito uma vez que ficaram restritos a
Turim. Foram rejeitados pelos dirigentes dos sindicatos e recusados pelos industriais que
ndo os reconheciam como férum de tratativas, bem como pela posicdo contraria de
membros do Partido Socialista, como Serrati e Bordiga. Este ultimo entendia os Conselhos
apenas como 6rgdos técnicos-econémicos, cujo objetivo era o controle da producéo.
Serrati por sua vez, era contrario ao direito de voto permitido aos nao sindicalizados, por
acreditar que isto levaria a perda do controle dos novos organismos pelo partido e
sindicatos.

Gramsci, ao analisar o fracasso do Movimento dos Conselhos, concluiu que a
classe trabalhadora — operarios e camponeses — ndo era coesa, nao formava um conjunto do
proletariado italiano, portanto, ndo estava ainda preparada para a luta revolucionaria, e que
os Conselhos haviam limitado suas a¢fes ao espaco da fabrica. Fazia-se entdo necessario
ampliar o movimento a toda a nacdo. Dai, a necessidade de um novo partido — diferente —,
efetivamente comunista, revoluciondario e nacional, capaz de articular a classe operaria e de
prepara-la para ser dirigente.

Em novembro de 1920, o Partido Socialista se fraciona, dando origem, em
Janeiro de 1921, ao Partido Comunista da Itdlia — secdd t#ernacional, tendo na
Direcédo Fortichiari, Grieco, Repossi, Terracini e Bordiga como lider.

Embora Gramsci tenha sido eleito membro do Comité Central com a
responsabilidade de administrdr'Ordine Nuovd, 6rgéo oficial de divulgacdo do novo
Partido, mostrava-se cético quanto ao futuro Partido, j& que a sua Direcdo estava nas maos
de lideres com os quais divergia.

Os anos de 1921 e 1922 foram bastante dificeis para Gramsci, que encontra-se
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com a saude bastante abalada — muito nervoso em fun¢édo do desgaste fisico, conseqiiéncia
da tensdo dos movimentos da campanha pelos Conselhos de Fabrica pelo falecimento de
sua irméa e pela adesdo de um dos seus irmaos ao movimento fascista. Por outro lado, o
partido fascista avancava, o estado liberal ia se fortalecendo e ndo se vislumbrava a
substituicdo por um Estado Socialista. Mesmo assim, continua a escrever e a batalhar por
um partido do proletariado revolucionario que lute pelo advento de uma sociedade
comunista por meio do estado dos trabalhadores, um partido homogéneo, com sua propria
doutrina, sua tatica propria.

No II° Congresso do PCI, em Roma, em Marco de 1922, Gramsci é designado
representante do partido na Executiva da Internacional Comunista e vai para Moscou, onde
conhece Julia, mae de seus filhos, Délio e Juliano. Deixava a Itdlia hum momento em que
esta passava por uma crise de ordem politica e econbmica, sem precedentes. Com a
conhecida "Marcha sobre Roma" — Outubro de 1922 — Mussolini € designado pelo Rei,
para assumir o governo, comec¢ando para os italianos um longo periodo de dificuldades —
miséria, violéncia, perseguic¢ado, corrupcdo e insensibilidade para com os graves problemas
do povo. Com o fascismo, as atividades partidarias e politicas dos socialistas e comunistas
tornam-se cada vez mais dificeis.

Em 1923, Bordiga, entao principal dirigente do PCI, é preso, juntamente com
outros, que embora soltos mais tarde, ndo escondiam as dificuldades de qualquer acéo
contraria ao fascismo. Durante esse periodo, Gramsci aprofunda suas rela¢cdes com outros
partidos comunistas europeus e com os dirigentes da Internacional, em Moscou, o que lhe
proporciona melhor compreenséo acerca dos principios essenciais do leninismo. Motivado
pelas idéias de Lénin, de Moscou, escreve a Togliati e a seus velhos companheiros da

"L'Ordine Nuovd para comunica-los de sua adesao as "teses frentistas" e ao mesmo tempo
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para persuadi-los afazer o mesmo. Na carta aos amigos, menciona que

€ preciso criar no interior do Partido um ndcleo, que ndo seja uma fracdo, de
camaradas que tenham o maximo de homogeneidade ideoldgica e, portanto, sejam
capazes de imprimir & acao pratica um maximo de unidade de direcdo. Nés do velho
grupo de Turim, cometemos muitos erros nesse campo (...). Por termos repelido em
1919-1920 a idéia de criar uma fracdo, ficamos isolados, simples individuos ou
guase, ao passo que no outro grupo, o abstencionista (bordiguiano), a tradicdo de
fracdo e de trabalho em comum deixou marcas profundas que ainda hoje tém reflexos
ideoldgicos e praticos muito consideraveis na vida do ParfldaCoutinho, 1989, p.

30-31)

Em maio de 1924, quando regressa a Italia, encontra o Partido Comunista numa
situacdo muito dificil. Continuava sendo um grupo pequeno e isolado, sem o apoio das
massas, constantemente ameacado pelo fascismo. Inicia, entdo, sua luta para ampliar a
base do Partido Comunista.

Nessa mesma época, na primeira Conferéncia Nacional do Partidsgnan
Gramsci explica sua tese de tornar o Partido organicamente ligado as massas, responsavel
pela realizacdo da hegemonia do proletariado através da alianca entre operarios e
camponeses. Entra para o Comité Executivo, tornando-se, em agosto, o Secretario Geral
do Partido. E neste periodo que surgeL@nitd" — 6rgdo de imprensa do partido,
proposta de Gramsci, e a lll série dé Ordine Nuov®, que encerrado em 1922,
totalmente destruido pelos fascistas, voltava agora em edi¢cdo quinzenal e também a sua
eleicdo para deputado e dirigente do Partido, que o leva a transferir-se para Roma.

A frente do Partido, Gramsci imp&e um novo ritmo, participando ativamente de
todas as acdes e contribuindo com idéias e observagfes dentro de uma nova concepc¢ao de

marxismo e de politica.
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As observagbes mais amadurecidas, dentro dessa concepcéo, ele as expressou
em dois trabalhos: naCarta ao Comité Central do Partido Comunista da Unido
Soviéticd, e na*Questao Meridional”

Na carta escrita em nome da secretaria politica do PCI chama a atencao para 0s
riscos que uma cisdo no interior do Partido Comunista Russo traria para 0 movimento
operario internacional e para o proprio Partido. Sabia que, durante a repressao fascista, o
Partido Comunista Italiano necessitava do apoio do Partido Russo, por isso torcia para que
a unidade interna fosse mantida tanto a nivel internacional, quanto a nivel nacional.

Na "A Questdo Meridiondl (Outubro de 1926), ele analisa o periodo de
vivéncia contraditoria, marcada pelo progresso do Norte e a miséria no Sul, tendo como
base o processo de unificacao da Italia, ocorrida na segunda metade do século XIX,

O Estado italiano, fruto das aliangas entre os grupos dominantes industriais e
agrarios — nao tinha um projeto de integracdo nacional. Assim, a unificacdo foi apenas
territorial e aprofundou cada vez mais as diferencas entre as regides Sul e Setentrional.

A politica econbmica subjugava os interesses da regido Sul em favor da
industria setentrional. O Sul foi submetido pela ditadura burguesa ao mais feroz processo
de exploracdo. Excluido dos processos de modernizagdo econdmica e politica, o
Mezzogiorno coloca-se no cenario nacional como territério de exploracdo da burguesia
industrial do Norte. Fruto de uma visdo reaciondria, os meridionais eram considerados
biologicamente inferiores, malandros, criminosos, incapazes, portanto, eram o0s
responsaveis pelo atraso no Sul.

Gramsci denuncia esse modo reacionario de pensar que esconde 0s
antagonismos e contradicdes do sistema capitalista, e ao denunciar, reforca o potencial da

classe operaria, destacando-a como classe nacional que ndo tem necessidade de viver a
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sombra do poder, nem segundo as suas regras.

Portanto, “fazendo sua a ‘questdo meridional’, a classe operdria subtrai-se da
esfera da hegemonia burguesa, torna-se por sua vez classe nacional, isto €, capaz assim de
exercer sua propria hegemonia sobre a maioria dos trabalhado(€sutinho,1989, p.

38).

Para tornar-se classe nacional, o operariado tinha que aliar-se com camponeses,

inclui-los no novo bloco histérico. Sem essa alianca ndo seria possivel fazer frente ao

capitalismo e ao Estado burgués.

Os operarios fabris e os camponeses pobraf$rmava Gramsci — sdo duas energias

da revolucdo proletaria. Para eles, em especial, 0 comunismo representa uma
necessidade essencial: seu advento significa a vida e a liberdade, enquanto a
permanéncia da propriedade privada significa o perigo iminente do esmagamento,
da perda de tudo, até mesmo da vida fis{€&@ramsci, 1987, p. 72)

Gramsci sabia , contudo, que nao era facil articular operérios e camponeses,
uma vez que 0S camponeses encontravam-se na condicdo de subalternos, alijados do
processo de construcdo da nova sociedade e sob a influéncia da intelectualidade burguesa
ou da Igreja Catdlica, durante décadas, tendo por isso, uma mentalidade atrasada. O
camponés erdncapaz de pensar a si mesmo como membro de uma coletividade e de
desenvolver uma acdo sistematica e permanente no sentido de mudar as relacdes
econdmicas e politicas de convivéncia sociéBramsci, 1987, p. 70)

Era necessario, portanto, superar o modo de pensar atrasado, o corporativismo
e organizar o campésuscitar instituicdes de camponeses pobres sobre as quais o Estado
Socialista possa se fundar e se desenvolver.((Gfamsci, 1987, p.74)

Em Roma, vive de perto a crise politica, provocada pelo barbaro assassinato de

Matteotti — dirigente e deputado socialista —, atribuido a Mussolini que teve, por isso, de
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enfrentar, no parlamento, a revolta dos partidos oposicionistas que se recusavam a tomar
parte nos trabalhos do Congresso, bem como a revolta de seus proprios companheiros que
abandonavam o partido. Como parlamentar, Gramsci ndo hesita em criticar e desmascarar
frontalmente a Mussolini.

Apesar de todo o quadro politico desfavoravel, Gramsci procura dar, a frente da
Direcdo do Partido Comunista, uma nova dindmica, buscando ampliar sua base, e mais,
adapta-lo as circunstancias politicas da clandestinidade para fugir da mao do governo
fascista. E, é neste afa, sem temor, que enfrenta o governo, denunciando-o, alheio as
sugestdes dos amigos para que se refugiasse no exterior, até que, em 08 de novembro de
1926, foi preso pela policia de Mussolini, quando se dirigia para uma reunido clandestina
do Comité Diretivo do Partido, perto de Génova, e mandado para ilha de Ustica juntamente
com outros presos politicos, entre, eles Bordiga. Condenado, mesmo sendo parlamentar, a
20 anos de priséo, ele ndo se entrega a passividade imposta pelo carcere, ao contrario,
permanece atento a realidade do mundo, contribuindo para modifica-lo. Conforme carta
enviada a sua cunhada Tania, da mostra de um plano de estudos e de trabalho que
compreendia:

— Uma pesquisa sobre formacao do espirito publico na Italia do século passado, em
outras palavras, uma pesquisa sobre os intelectuais italianos, as suas origens, 0s seus
agrupamentos, segundo as correntes da cultura e os seus diversos modos de pensar;
— Um estudo da linguistica comparada;

— Um estudo sobre teatro de Pirandello;

— Um ensaio sobre romance de folhetim e o gosto popular em literatura. (Gramsci,
1987, p. 64-66).

Na prisdo, enfrenta as mais variadas formas de opressdo impostas pelos
fascistas, tendo inclusive sido proibido de escrever. Liberdade esta que sé Ihe é devolvida
apos um ano de carcere, assim mesmo, parcialmente, ja que as cartas a serem enviadas

eram limitadas a um certo niUmero por semana. Mas, apesar disso, conseguiu preencher 33
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cadernos, 2350 paginas impressas com idéias sobre Historia, Filosofia, Politica e Literatura
e varias cartas a sua familia, principalmente, a cunhada Téania, contando dos sofrimentos na
prisdo e de suas preocupacoes intelectuais. Seu isolamento era muito grande e por vezes
doloroso. Numa carta a sua méae escreveatedio € meu pior inimigo, embora eu leia e
escreva o dia inteiro; € um tipo especial de tédio que ndo provem da ociosidade (...) mas
da falta de contato com o mundo exteri¢Cfe. Simionatto, 1995, p. 31)

Pelas cartas, € possivel identificar elementos de uma ampla autobiografia,
constituindo uma obra histérica que remete a relagdo da vida pessoal com a realidade
concreta. Nos Cadernos do Cércere as reflexdes de Gramsci revelam uma preocupacao
com a elaboracdo de uma concepcéo da realidade, enquanto totalidade, na qual coincidem
teoria e pratica, e ainda de identificar a politiceamo a atividade humana que propicia
esta coincidéncia”’(Urbani, 1974). Por isso, deixa claro que é a politica o ponto central
de onde analisa a totalidade da vida social, os problemas da cultura, da filosofia, e outros.
Entre os conceitos gramscianos mais amplos e mais expressivos encontramos o de
Hegemonia e Bloco Historico. Refletir sobre o primeiro implica no entendimento do que
seja "intetectual”, filosofia e partido politico, conceitos estes que lhes dao sustentacdo
tedrica. Refletir sobre o segundo, por sua vez implica no entendimento de sociedade civil,
sociedade politica, estado, estrutura, superestrutura e proletariado. O entendimento destes
conceitos, bem como da articulagdo entre 0S mesmos nos da suporte para compreenséao da
sua teoria politica. Por outro lado, constitui-se em suporte para compreensao da realidade
social e de como se desenvolvem as relagdes sociais.

Deve-se ressaltar ainda os estudos de Gramsci elaborados com relacdo a
Educacéo e a Cultura, considerados como de fundamental importancia para a concretizagcédo

da hegemonia da classe trabalhadora. Educacdo e Cultura sdo temas abordados numa
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perspectiva bastante ampla, ndo se limitando, portanto, a Educacido Escolar. Assim,
embora tenha se preocupado em elaborar uma proposta de “Escola Unica” sua concepgao
de Educacgdo abrange desde os espacos sociais em geral até as instituicdes especificas: a
Escola, a Familia, a Fabrica, o Partido, o Sindicato, a Associacdo de Cultura, a Escola de
“L’Ordine Nuovo”, a Escola por Correspondéncia e outras. Por iSso, n0sSso interesse em
conhecer melhor este lider marxista, pois, entendemos, também, que algumas das questbes
tedricas abordadas por Gramsci nos auxiliardo, efetivamente, na reflexdo/compreenséo da
pratica social que estamos vivenciando neste final de século.

Assim sendo, passaremos a abordar, ainda que resumidamente, as questdes ora
expostas. Antes, porém, sem perder a perspectiva da aproximagdo, importa conhecer a
historia da vida, de acdo e produgédo de Vygotsky, outro pensador marxista, que esteve
preocupado com a consolidagdo do socialismo na ex-Unido Soviética e que, para isso,
prop6s uma nova psicologia, da qual pretendemos extrair elementos para subsidiar uma

proposta politica para a educacao.

1.2 LEO SEMYNOVITCH VYGOTSKY

Vygotsky, comparado a Gramsci, teve uma vida bem diferente quanto a sua
caminhada historica.

Basicamente, se a Gramsci coube abrir caminhos para a implantagdo de uma
nova sociedade em bases igualitarias, socialista, a Vygotsky coube, para esse tipo de
sociedade, ja instalada na Russia, oferecer suportes para a sua consolidacao.

As contribuicdes de Vygotsky vao se dar, principalmente, na psicologia para a

qual buscou, dentro do materialismo dialético, respostas diferentes aquelas dadas pelas
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concepcOes idealista e mecanicista. Dentro dessa ciéncia, Vygotsky deixou mais hipéteses
do que resultados ou produtos acabados. Uma contribuicdo de extrema importancia esta
relacionada a questdo metodoldgica. Ele foi um dos primeiros autores que se levanta
contra 0 uso da filosofia marxista como doutrina. Sua primeira acdo, quando chega a
Psicologia é, portanto, a luta ideolégica, filosdfica.

Suas contribuicdes manifestam-se expressivas e inovadoras quando aborda a
relacdo aprendizagem e desenvolvimento; pensamento e linguagem; a formacédo de
conceitos, o papel da instrugcdo no desenvolvimento e a cultura, as quais remetem a
reflexdo sobre temas de grande significado para, principalmente, aqueles que trabalham na
area educacional. Tal como Gramsci, Vygotsky teve uma vida muito curta, mas uma
carreira brilhante e produtiva como demonstram as suas obras.

Léo Semynovitch Vygotsky nasceu em Orska, um pequeno lugar da RuUssia
Ocidental, em 05 de novembro de 1896. Um ano apds o seu nascimento, sua familia
mudou-se para Gomel, uma cidadezinha localizada no sudeste da Bielorussia, perto da
republica da Ucrania e dentro do Pale, territorio onde os judeus eram confinados na Russia
czarista.

O pai de Vygotsky era um executivo do Banco Unido de Gomel, e apos a
Revolucédo de Outubro de 1917 ocupou, no Banco Comercial de Moscou, a fungéo de chefe
de uma secdo. Sua mée era professora licenciada. Ambos, interessados pela cultura,
desenvolveram um ambiente familiar intelectualizado, o que transformou a familia numa
das mais cultas da cidade. Vygotsky era o segundo filho, numa familia de oito irméos.
Educado no judaismo tradicional, realizou a educacéo elementar em casa, sob a orientacédo
de um professor particular — Salmon Ashfiz — grande conhecedor de varias matérias,

embora formado em matemética, e um grande admirador de Hegel, o que provavelmente
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influiu para suas leituras no campo filoséfico. Apds ter realizado seus exames de nivel
primario, ingressou num ginasio publico, mas concluiu os dois Ultimos anos numa escola
judia particular, de melhor nivel académico.

Aos 15 anos de idade, era chamado o “pequeno professor”, porque, juntamente
com seus amigos, promovia discussdes sobre os mais diferentes temas. Nessa mesma
época, presidiu um circulo de estudos sobre a historia judaica, tema de suma importancia
para ele, uma vez que era judeu.

Em 1913, aos 17 anos, concluiu o curso secundario num colégio privado, em
Gomel, recebendo medalha de ouro pelo seu excelente desempenho. Nesse momento,
Vygotsky ja demonstrava um grande interesse pela linglistica e a literatura, pelas linguas
classicas, pela critica e filosofia. Como nos revela Riviére (198§ptsky foi sempre e
muito fundamentalmente, um filosofo e semidlo@Riviére, 1985, p. 15)

Seu interesse pelos problemas linguisticos, pela semiologia, pela poesia e pelo
teatro era compartilhado com seu primo David, linglista, e seu mentor intelectual nesse
periodo de sua vida, segundo nos revela Riviére. Outra forte influéncia intelectual foi a do
lingtista ucraniano do século XIX, Alexandre Potebnya, que fez chegar a Russia as idéias
filologicas e humanistas do pensador alem&o Wilhelm Von Humboldt, através do livro
“Pensamento e Lingua”. Foi com a leitura deste livro que, pela primeira vez, Vygotsky
voltou sua atencéo para a relagdo entre o pensamento e a linguagem. Todos 0s interesses
vygotskianos — semiologia, literatura, arte — foram estudados, tendo por base uma
orientacdo filoséfica mais ampla. Bacon, Descartes, Spinoza, Hegel, Fuerbach, Marx e
Engels foram intensamente estudados e contribuiram para o desenvolvimento de seu
pensamento tedrico. Para alguns criticos, Hegel era provavelmente seu filésofo preferido,

haja vista sua preocupacéo, desde jovem, em encontrar respostas para o entendimento do
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gue seria histéria e para o papel do individuo na histéria. Spinoza era um outro fildsofo
preferido. Afirmam alguns estudiosos de Vygotsky que este considerava seu modo proprio
de pensar profundamente relacionado ao de Spinoza. Vygotsky, portanto, antes de
ingressar no ensino superior, ja havia desenvolvido uma soélida formagédo humanistica.

Mesmo tendo sido um brilhante aluno no curso secundario, sua origem judaica
dificultou-lhe o acesso ao ensino superior e, também, a opcdo pelo curso de sua
preferéncia, pois, as minorias raciais eram destinadas apenas 3% das vagas na
universidade, e assim mesmo, preenchidas através de sorteio. Como os judeus nao tinham
acesso a todos 0s cursos, entre esses histéria e filosofia, cursos que Vygotsky pretendia
frequentar, matriculou-se no curso de Medicina da Universidade de Moscou, sem contudo,
conclui-lo. Transferiu-se para o curso de Direito e Literatura e, paralelo a esses cursos,
frequentou a Universidade Popular de Shanyavskii, uma instituicdo particular, de carater
liberal e progressista, local onde se reuniam estudantes cultos de Moscou e onde
trabalhavam professores contrarios ao regime czarista, expulsos das universidades oficiais,
por motivos politicos. Nessa universidade frequentou cursos de Histoéria e Filosofia, seus
preferidos.

Nesta época, j& eram evidentes o0s sinais de uma RuUssia decadente e opressora.
A discriminacdo para com as minorias raciais, a perseguicdo politica a professores
contrarios ao governo czarista, as grandes dificuldades pelas quais passavam o povo, sao
indicativos da situacdo da Russia nos anos que precederam a revolucdo, conforme nos
mostra a histéria desse periodo. Constituida por povos de diferentes nacionalidades,
representando 57% de toda a populacdo, que além de lutarem pela igualdade e dignidade
nacionais, tinham que lutar, também, pela liberdade social, a Russia pré-revolucionaria

enfrentava graves problemas econémicos, politicos e sociais, levando-a, num periodo de
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apenas 12 anos, a trés revolugbes. A primeira, ocorrida em 1905, causou a morte de
milhares de mulheres e criangas massacradas pelos soldados do exército russo (Domingo
Sangrento), fazendo com que o Czar Nicolau Il realizasse algumas reformas, contudo, estas
ndo proporcionaram mudancas significativas. Com a entrada da Russia na Primeira Guerra
Mundial, a situacédo agrava-se. A Czarina Alexandra, tdo despética quanto o Czar, assume
o comando da Nacéo, tornando ainda mais dificil a vida do povo russo.

Em 1917, o povo sai novamente as ruas em protesto — contra a guerra e contra
0 regime monarquico. Em consequéncia do movimento, no dia 15 de marco de 1917, o
Czar abdica em favor de seu irmao, Mikhail Romanov, que também abdicou no dia
seguinte. Era o fim da dinastia dos Romanov e do regime monarquico russo. Assume
entdo um Governo Provisério sob o comando dos mencheviques, de tendéncias burguesas
e, que nada fazem em favor dos operarios que continuavam privados de seus direitos. O
governo dos mencheviques continuou participando da guerra, enviando milhares de
homens para o front, dos quais muitos tornaram-se desertores, aumentando os problemas
sociais, pois, estes saqueavam o0 comércio em todo o pais, interrompiam o trafego
ferroviario, espalhando o terror em todo o territério russo.

A situacdo caodtica em que viviam, mais o descontentamento pelo fato das
reformas democraticas solicitadas ndo serem atendidas, leva novamente o povo as ruas,
agora, liderados pelos bolcheviques.

No dia 25 de outubro, o governo antipopular € derrubado e o Il Congresso dos
Sovietes — porta-voz da vontade dos trabalhadores — legaliza a vitoria da Revolugao.

Assumindo o governo, os bolcheviques liderados por Lénin, tomaram medidas
urgentes para atender as necessidades da populacdo. Foram criados 6rgdos democraticos e

populares de poder — os Sovietes de Deputados Operarios, Camponeses e Soldados. A
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partir de novembro de 1917, os operarios, por decisdo do governo soviético, passam a ter o
controle de todas as empresas.

A todos os povos da Rdussia, foi outorgada a igualdade de direito, assegurada
pela ‘Declaracdo dos Direitos dos Povos da RUssidOperarios e camponeses dos
pequenos e grandes povos da Rdussia iniciam a formagdo de Republicas Socialistas
Soviéticas, sem distingdo nos direitos.

A revolucdo tinha sido vitoriosa, contudo, a URSS apresentava muitos
problemas para serem resolvidos como: a falta de colaboracdo da antiga classe dominante;
a falta de compreensédo dos camponeses que haviam recebido terras, mas nao queriam
repartir a producdo com o Estado; a falta de animo dos trabalhadores que passavam por
tempos dificeis; o descontentamento que se verificava no proprio Exército; o elevado
indice de analfabetismo, que nessa época girava em torno de aproximadamente 30%, sendo
gue, em algumas regides, ndo havia pessoas alfabetizadas. Além disso, o novo aparelho de
Estado, formado com base nos Sovietes, teve que enfrentar a guerra civil, desencadeada
pela burguesia, ferida nos seus privilégios; os anarquistas; 0os mancheviques e ainda, as
poténcias capitalistas européias que viam no sistema socialista soviético — Unico pais do
mundo governado por operarios e camponeses — uma ameag¢a ao mundo capitalista.

Com a intervencdo estrangeira, a guerra civil assumiu um carater
particularmente “duro e tenaz”, com o Estado Soviético sofrendo enormes prejuizos.
Lénin, percebendo todo este quadro, inicia em marco de 1921, uma nova politica
econbmica — NEP — que embora tenha tido um grande sucesso (aumentou a producao
agricola, impulsionou o comércio, diminuiu 0s precos agricolas e outros), proporcionaram
beneficios apenas a alguns grupos sociais — camponeses e negociantes — 0 que néo era

condizente com o projeto socialista do Estado. Junto a politica econémica, Lénin também
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desencadeou a luta contra o analfabetismo. Em 26 de dezembro de 1919, assina o decreto

“sobre a liquidacdo do analfabetismo entre a populacdo da Republica Federativa
Soviética Russa(Mall, 1996, p. 63). Apoiado por sua mulher Krupskaia e outros lideres,
mobilizou quatrocentos mil voluntarios para atuarem como alfabetizadores, ocupando
como espaco educativo, os mais diferentes ambientes — fabricas, alojamentos — atingindo
até as tribos ndmades que migraram pela Asia Central.

Embora fossem muitas as dificuldades a serem enfrentadas pela destruicdo
provocada pela Primeira Guerra Mundial e, mais ainda, pela Guerra Civil, havia um
grande entusiasmo com relacdo as possibilidades de implantacdo da sociedade socialista
ndo apenas entre o povo, mas, também, nos meios intelectuais. Expressando esse
entusiasmo, escreve LdUria:

A Revolucéo nos libertouespecialmente a geracdo mais jovepara discussao de

novas idéias, novas filosofias e sistemas sociais [...] Fomos arrebatados por um

grande movimento histérico. Nossos interesses pessoais foram consumidos em favor

das metas mais amplas de uma nova sociedade coletiva. A atmosfera que se seguiu

imediatamente a revolugdo proporcionou a energia para muitos empreendimentos
ambiciosos(LUria, 1992, p. 24-25)

Vygotsky nessa época (1917) — quando estourou a Revolucdo — estava
concluindo sua formacgéo universitaria em Moscou e, assim como os demais intelectuais,
estava entusiasmado com as possibilidades de melhoria da situacdo de vida para todos, na
Russia. Como judeu que havia sofrido um processo de discriminagéo racial que interferiu
na sua formacdo e vida profissional, tinha razfes suficientes para se articular ao projeto
revolucionario de construcdo de uma nova sociedade, uma vez que a revolugdo apontava
para o fim de todas as formas de discriminacdo por motivos de naciondlRadesso,

uma de suas lutas relacionava-se com o direito das minorias raciais conservarem a
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propria ultura.” (Mecacci, 1990, p. 6). Por outro lado, como assinala Blanck (1984, p.

25), Vygotsky era deputado do Soviete Regional dos Trabal hadores de Fruntze e deputado

do Exército Vermelho, o que significava, ja, um compromisso com as idéias
revolucionarias. Além disso, como intelectual, ndo poderia estar ausente da constru¢éo da
sociedade socialista, por isso, junta-se, aqueles que lutavam pela implantacdo da nova
sociedade. Sua maior contribuicdo dar-se-a na area da Psicologia e, em decorréncia, na
Educacéo.

Nessa época, na Russia, em consequéncia do grande entusiasmo provocado
pela Revolugdo de Octubre, toda a ciéncia deveria ser coerente com a base filosofica da
nova sociedade recém implantada, a filosofia marxista. Ocorre que, ndo havia na URSS
um amplo conhecimento do marxismo, contavam 0s cientistas, apenas, com algumas
“prescricdes tedricas geneéricas extraidas das formulagdes de fildsofos marxistas”.

Hubner citado por Moll (1996), retrata a situacdo da nova ciéncia soviética

como:.

uma mutacgao gigante, cujo significado variava em funcéo da atitude que os diversos
grupos de cientistas mantinham em relagdo a ciéncia. Em alguns casos a filosofia
marxista guiou a pratica cientifica de grupos de pesquisadores que acreditavam no
potencial do novo sistema, muito embora pudesse se mostrar inicialmente dificil,
reconciliar o estado do conhecimento daquela ciéncia com o instrumental teorico
derivado da filosofia marxista. Em outras instancias a mutacdo foi ignorada no
trabalho cientifico conduzido pelos pesquisadores, embora sob risco de ataque por
parte das esferas oficiais de influéncia. Ou, ainda, em outros casos, 0S novos termos e
as citagbes correspondentes eram incorporados em sistemas teéricos que tinham
pouco a ver com a filosofia de que eram supostamente, derivados, tornando-se
apenas uma verbosidade que nada acrescentava aos sistemas cientificos
preexistentes.

Em suma, a prética cientifica dos pesquisadores dependia dos objetivos que eles
esperavam alcancar por meio de suas acdes, conduzindo a diferentes maneiras de
desenvolvimento de sistemas cientificos influenciados, de uma forma ou de outra,
pelopensamento marxistéMoll, 1996, p.70)

A situacdo da ciéncia psicologica ndo era diferente. Tendo como as demais que
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redefinir todos os postulados tedricos e metodoldgicos a partir da ideologia marxista-
leninista oficial, a ciéncia psicolégica ndo contava com psicologos que tivessem um
conhecimento aprofundado do marxismo. Por isso, as tentativas de aplica-lo a psicologia
nao foram bem sucedidas e receberam de Vygotsky severas criticas, uma vez que ele era
profundo conhecedor da filosofia marxista. Foi, portanto, com a chegada de Vygotsky em
Moscou, mais precisamente no Instituto de Psicologia, que se construiu uma ciéncia
psicolégica fundamentada nos pressupostos filoséficos do Materialismo Historico e

Dialético. Como bem diz Siguan (1985):

A obra de Vygotsky constitui, uma das primeiras tentativas frutiferas na historia da
ciéncia psicolégica de se construir uma psicologia fundamentada no materialismo
histérico e dialético. Se constitui numa das aplicacbes mais frutiferas do pensamento
marxista ao problema das origens e evolugdo dos processos psiquicos superiores.

(Siguan, 1985, p. 25)

Por que a Psicologia, se Vygotsky ndo era psicologo? Vygotsky procurava
respostas para 0s processos de criacao e percepc¢ao estética, ja, que a arte e a literatura eram
seus interesses maiores. Para ele, a arte ndo significava unicamente expressao de
sentimentos, mas envolvia, também, o pensamento, sendo ambos determinantes da criacédo
humana. A arte significava, pois, um trabalho, um produto da atividade humana. Explica
Vygotsky que, embora cada individuo reaja de uma maneira particular diante de uma obra
artistica, na propria mensagem, ha uma estrutura béasica, unindo estas reac¢des individuais.
Entendia que a arte desempenharia um importante papel na construgdo de um novo
homem, o que justificava sua necessidade de compreender os processos de criacdo e
percepcao estética. Isto, sO seria possivel com o estudo da consciéncia. Dai, seu interesse

pela ciéncia psicolégica.

A Psicologia Ihe possibilitaria compreender os complexos mecanismos da
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criacdo artistica através do estudo da génese e natureza das fung¢des psiquicas superiores e
da consciéncia. Contudo, apos ter investigado profundamente as tendéncias psicologicas
da sua época, tanto as objetivas, como as subjetivas, Vygotsky percebeu que nao
encontraria as respostas que procurava para as questbes que fizera sobre o que era a
consciéncia, qual a relacdo entre a estrutura de simbolos e signos. A Psicologia existente
era uma psicologia que tratava das fungdes psiquicas elementares, derivadas da bagagem
hereditaria da espécie, da maturacéo bioldgica e da experiéncia individual da crianca, nas
guais ndo havia ainda consciéncia. Diante dessa situacdo, empreendeu um grande esfor¢o
no sentido de elaborar uma nova psicologia, ja, que esta era a chave da compreensao dos
mecanismos da Arte e da sua fungdo na vida da sociedade e do homem, considerado como
um ser histérico e social.

Como nos fala Leontiev:

A idéia de Vygotsky de unir o estudo da arte com a psicologia pressupunha, de
acordo com sua percepcdo inicial, a reforma radical da psicologia; sua
transformacdo de subjetiva em objetiva, de individual em social. Sdo dignos de

atencdo sua intencéo de enfocar de um modo novo o problema da ‘personalidade e a

cultura’ superar as concepc¢des de quem calculava resolvé-la mantendo-se no terreno

da interpretagéo idealista da inclusdo do individuo no mundo de sua criagdes.

(Leontiev, 1991, p.453)

Um outro interesse de Vygotsky pela Psicologia estava relacionado a
Educacgédo, considerada ndo apenas como campo essencial de observacdo e
operacionalizacdo da psicologia cientifica, mas pela prépria funcdo que exercia na
formacdo do sujeito. Embora Vygotsky se dedique mais intensamente a ciéncia
psicolégica, principalmente, nos ultimos anos de sua vida, ndo deixa de lado a arte e a

literatura. Isto se observa na intensa atividade que desenvolve em Gomel, quando retorna

de Moscou apoés ter concluido seus estudos superiores, em Moscou. S&o atividades
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relacionadas a psicologia, a pedagogia, a literatura e ao teatro, desenvolvidas em
circunstancias bastante dificeis em funcdo dos graves problemas econdmicos e sociais
decorrentes da guerra, cujos reflexos se faziam sentir na vida do povo russo, inclusive, em
sua familia. Estas dificuldades eram ainda maiores face a tuberculose que atingiu alguns
de seus familiares, e o proprio Vygotsky. A doenca deixa-o extremamente abalado,
atormentando-o durante toda a vida. Contudo, Vygotsky ndo para de produzir e trabalhar.
Como professor, leciona em varios institutos entre os quais a Escola Trabalhista Soviética,
Colégio Pedagdgico de Gomel e a Escola Noturna para Trabalhadores Adultos, a Rabfak,
uma escola preparatéria para ingresso na universidade; foi também professor nos Cursos
Preparatorios para Pedagogo. Nestas aulas, os temas abordados eram referentes a
psicologia, pedagogia, ensino da literatura e lingua russa. Constantemente proferia
palestras sobre varios temas, como por exemplo, estética, historia da arte, etc.; foi um dos
organizadores da‘%segundas-feiras literarid§ onde eram apresentadas e discutidas as
obras de poetas e de escritores modernos e classicos (Shakespeare, Goethe, Pushkin,
Tchejov, Maiakovski e Esenin), bem como, assuntos polémicos da época (a teoria da
relatividade de Einstein, por exemplo); foi, também, um dos fundadores da editora “Eras e
Dias”, da revista literaria “Urze”, chefiou a secéo de teatro do Departamento de Educagéo
Popular de Gomel, editou a se¢édo de Teatro do Jornal local “Polesskaja Pravola”.

Em 1923, Vygotsky participa, na URSS, do Segundo Congresso
Psiconeuroldgico, no qual apresenta um relatério de investigacfes realizadas em Gomel.
Profere uma palestra sobre “A metodologia da investigacao reflexolégica e psicoldgica” na
qual assinalava a ‘“relacdo entre reflexos condicionados e comportamento consciente”.
Deixa claro na sua fala, sua oposicao a “reflexologia” e a “reactologia”, enquanto tentativas

de aplicacao da filosofia marxista, bem como explicita a sua idéia sobre a génese social da
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consciéncia.

A impressao que causou nos participantes do Congresso, resultou no convite
para fazer parte do Instituto de Psicologia de Moscou. Sua ida para Moscou, ap6s o seu
casamento com Rosa Smekhova (com quem teve duas filhas), marca o inicio de uma nova
trajetoria na sua vida que se caracteriza também por uma intensa atividade profissional e
cultural e por uma situacado extremamente dificil, causada pelas dificuldades financeiras,
pelo agravamento de seu estado de saude, provocado pela tuberculose, que o obrigou a
tratamentos longos e dolorosos, com permanentes internacbes em hospitais e sanatorios
superlotados. Foi, contudo, numa dessas internacdes que Vygotsky concluiu seu estudo “A
Psicologia da Arte”, sua tese de doutorado que ndo pbéde defender, devido as suas precarias
condi¢cBes de saude.

Paralelamente as suas atividades voltadas para construgdo da nova psicologia,
Vygotsky continuou seu trabalho como professor, como palestrante, como orientador na
criacdo de novos laboratérios e como pesquisador de temas relacionados a ciéncia
psicolégica. Nessa época, aprofunda seus estudos sobre temas relacionados a pedologia
(ciéncia do desenvolvimento infantil), & pedagogia e sobre problemas de defectologia
(ciéncia que estudava criangas com varios tipos de problemas), dedicando-se, na prética, ao
estudo de criancas com deficiéncia auditiva, com atraso mental e com problemas de
aprendizagem.

Em 19 de outubro de 1924, Vygotsky inicia seu trabalho em conjunto com
Luria e Leontiev, que eram membros do Instituto de Moscou e dedica-se a escrever o livro:
“Os problemas da educacéo das criancas cegas, surdas-mudas e com retardo mental”. Em
1925, comecgou a organizar o Laboratorio de Psicologia para a Infancia Anormal de

Moscou, que passou a ser chamado depois (1929) de Instituto de Defectologia
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Experimental de Narkompros (Comissariado de Educacgédo) e apdés sua morte, Instituto
Cientifico de Investigacdo de Defectologia da Academia de Ciéncias Pedagogicas.

No ano de 1926, Vygotsky publica o livro a “Pedologia Pedagbgica e a Escrita”
de A. Bychovskky e, em 1928, o livro de sua autoria “Pedologia da idade escolar”.
Escreve vérios artigos para a Grande Enciclopédia Médica Soviética, o que o divulgara
como um grande pedologo. E catedratico em pedologia em Moscou, membro da redacéo
das revistas “Pedologia e deficientes fisicos e mentais”. Em 1929, viaja por varios meses
para Tashkent, uma pequena cidade localizada na parte asiatica da URSS para treinar
professores e psiclogos na Primeira Universidade Estatal da Asia Central. Juntamente
com Luria, envia ao IX Congresso Internacional de Psicologia a New Haven, nos Estados
Unidos, um artigo sobre o tema “The function and the fate egocentric spech”, que analisa
criticamente a teoria da linguagem egocéntrica de autoria do psicélogo suico Jean Piaget.
Publica, nesse mesmo ano, um ensaio sobre o desenvolvimento da atenc&o na criangca e um
artigo no jornal intitulado “Journal of Genetic Pychology” no qual apresenta sua teoria
sobre o desenvolvimento cultural da crianca que mais tarde se tornara a teoria historico-
cultural.

Apaixonado como era pela arte, ndo a abandonou, mesmo com toda dedicacao
a construgdo da nova psicologia. Nesse momento pronunciou varias conferéncias sobre
arte no Teatro de Camara de Moscou. Co-dirigiu com Luaria, o diretor de cinema
Eisenstein e o linglista Nicolai Marr, um seminario no campo da arte. Com Eisenstein,
Vygotsky encontrava-se freqlientemente para dis¢abmo as idéias abstratas do
materialismo historico poderiam ser representadas em imagens de cineBm”’1930,
Vygotsky publica o livro “Imaginacédo e Criatividade na idade infantil” e o livro: “Estudos

sobre a histéria do comportamento: o macaco, o primitivo e a crianca”, este, escrito
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juntamente com Luria. Além disso cuida da tradug&o para o russo das obras de K. Buhler e
W. Kohler, e na Academia Comunista profere a conferéncia “Psicotécnica e Pedologia”.
Motivado para conhecer as mudancgas nos processos mentais superiores do homem nas
diferentes culturas, planejou uma pesquisa transcultural no Uzbequistdo em 1931 e 1932,
mas seu precario estado de saude ndo permitiu que participasse das expedi¢cdes que foram
entdo, lideradas por Luria. Estas pesquisas visavam a obter informac¢des acerca da origem
e da organizacdo do funcionamento intelectual do homem, comparando-se a atividade
intelectual em diferentes culturas. Explica Luria que a escolha da Uzbequistdo, como local
de investigagéo, ocorreu em funcdo das grandes discrepancias entre as formas culturais,
haja vista a existéncia de vérias aldeias e campos ndmades.

Vygotsky participou ainda do Conselho Cientifico Estatal, da Sociedade de
NeuropsicOlogos Materialistas, do Presidium da Academia Krupskaya, bem como de
reunides e congressos sobre educacéo publica. Entre 1929 e 1931, publitpasteal
livro “Psicologia do Adolescente”, um volume de 496 paginas, proibido mais tarde (1936)
pelo Partido Comunista.

Entre 1931 e 1934, escreveu para compilacdo, artigos e livros a um ritmo cada
vez mais acelerado. Editou e escreveu uma grande introducdo para a traducao no idioma
russo, da obra de PiageA Linguagem e o Pensamento da Cridn{E932). Escreveu
muitos outros trabalhos, entre eles se inclugiagnodstico evolutivo e clinica pedagdgica
para criangas com dificuldadg4931 a); O desenvolvimento dos processos psicoldgicos
superiores (1931 b); Leituras de psicologia(1932); A problematica da instrucdo e o
desenvolvimento cognitivo ndade escolar(1934 b); Pensamento e Esquizofrenia (1934
c), bem como, uma infinidade de notas criticas e introdu¢des as obras de Buhler, Kohler,

Gesell, Koffka e Freud. Neste ano (1931), volta para a Faculdade de Medicina dado seus
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estudos sobre distlrbios neurolégicos do pensamento e da linguagem, mas completou
apenas trés anos de estudos em funcado, também, das suas condi¢cdes de saude. Em 1932,
promove um curso de psicologia no Instituto de Herszen, em Leningrado incluido em
“Licdbes de Psicologia”, inédito até 1960. Publica um ensaio sobre a psicologia da
esquizofrenia e cuida da traducao russa dos livros de A. Gesell e J. Piaget. 1933, € 0 ano
em que escreve um ensaio sobre “O jogo no desenvolvimento psiquico da crianca”’(inédito
até 1966) e o livro “Teoria das Emocfes”, dedicado a Spinoza que permanece inédito até
1984. Em 1934, juntamente com outros autores, publica “Fascismo em psiconeurologia”
gue se refere as teorias eugenéticas raciais. Também escreve importantes ensaios sobre as
etapas do desenvolvimento infantil, relacdo entre desenvolvimento, instrucdo e
aprendizagem, sobre o retardo mental e sobre a localizacao cerebral das fun¢des psiquicas.
Muito doente, acamado, dita o ultimo capitulo de Pensamento e Linguagem. Veio a falecer
em 11 de junho desse mesmo ano.

Suas obras passam a ser proibidas por ordem de Stalin, o sucessor de Lenin,
proibicdo esta que se estendera durante vinte anos. Isto porque Vygotsky ndo aceitou e
nem se submeteu ao estalinismo.

Stalin, assumindo o poder russo, implantou uma maquina estatal sem igual no
gue toca ao controle da vida social, econdmica e politica, acompanhada de todas as
técnicas de repressao e de terror necessarias para assegurar o governo. Esse controle se
estendera a area da ciéncia e cultura em geral, passando o Partido Comunista a controlar
toda a producao cientifica e cultural na URSS.

O marxismo, na visdo estalinista, portanto, como doutrina, determinava todas
as esferas da atividade humana, transformando o espaco dos debates nas diversas ciéncias

num espaco repressor e uniformizador. A repressdo ideolégica era tdo grande que 0s
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pesquisadores tinham que se declarar leais ao Partido, do contrario, eram combatidos em
eventos publicos, organizados com o objetivo de demolir a posicdo cientifica do
pesquisador. Sua teoria é acusada de ter carater abstrato e idealista, eclética e de influéncia
ocidental.

Ao contrario do que pensavam seus opositores, Vygotsky jamais abandonou a
filosofia marxista, cujo conhecimento profundo foi construido a partir da leitura dos textos
de Marx e Engel quando ainda era jovem. Como bem explica Kozulin (1990, p.230)
“Vygotsky considerou Marx seriamente, ndo como um idolo, mas como um pensador de
carne e 0sso, pertencente a tradi¢cdo cultural européia. O Marx de Vygotsky era uma das
vozes do pensamento europeu, ao mesmo nivel que Dilthey, Durkhein, os neokantianos e
outros”. (Kozulin, 1990, P.230).Vygotsky, pois, transgredia uma regra fundamental da
ideologia estalinista ao incluir o marxismo no pensamento europeu além de buscar numa
série de tendéncias tedricas e filosoficas, no trabalho de seu predecessores europeus,
elementos para a psicologia historico—cultural.

Posicionando-se dessa forma, contrariava ndo apenas a politica de Stalin, mas a
todos seus colegas que acreditavam que 0 marxismo implicava em romper com a tradicao
européia. Por isso, o distanciamento de alguns “fiéis colaboradores”, antes mesmo de sua
morte, o siléncio sobre suas obras, a eliminacdo das referéncias a Freud, a Sapin, aos
peddlogos, a Blonsky, a Marx e a Engels e a Lénin, apresentadas muito tempo depois na
Russia (1956) e em 1962 pela primeira vez, no Ocidente.

Por isso, acaba sendo visto no Ocidente apenas como escritor de critica
literaria, como um pseudo—marxista, e nao ctamo pedagogo respeitoso do direito das
minorias raciais a conservar a propria cultura, o reabilitador de criancas cegas e surdo-

mudas” (Mecacci, 1990, p.6), o grande estudioso da psicologia e que se tornou um grande



50
psicologo. E é Mecacci (1990) que nos afirma que nos dias de hoje, infelizmente, a
imagem gque surge ainda é aquela do grande tedrico de psicologia e ndo a do protagonista
das lutas sociais e culturais dos anos 20 e 30. E que ainda, ndo ocorreu a restauracédo dos

seus textos originais.

Ao invés disso, ainda permanece o0 medo das palavras: sao suprimidas varias

palavras, s@o acrescidas novas, se rescrevem frase inteiras, se usa o indicativo onde
Vygotsky usa o condicional, sdo ainda tabu Freud, Sapin, Blonsky, se faz de conta

gue a pedologia ndo existiu hunca, se evita a compreensao que Vygotsky lia e usava
outros textos considerados tabu como as obras de Bachtin — Volosinov —, se

introduziam e suprimiam a seu bel-prazer as virgulas nas citacdes feitas por Vygotsky

de outros autores, colocavam o cursivo onde quer{decacci, 1990, p. 8)

O verdadeiro Vygotsky, portanto, precisa ser descoberto o que exige um estudo
aprofundado e cuidadoso de sua producdo teorica, dada a importancia que ela demonstra
ter para a compreensdo da mente humana, hoje. Por isso, mesmo considerando sua obra
inacabada, com idéias ainda pouco exploradas, ndo podemos deixar de reconhecer no seu
trabalho um desafio para todos aqueles estudiosos que buscam uma melhor compreenséao
do desenvolvimento do ser humano.

Dai, nosso interesse em conhecer mais profundamente suas idéias, na certeza
de que elas poderdo nos auxiliar na constru¢cdo de uma nova Educacéo que contribua para a
transformar essa sociedade capitalista em uma sociedade em que todas as pessoas,
independente de classe social, tenham seus direitos de cidaddo garantidos.

As reflexdes tedricas que até aqui fizemos sobre a vida de Gramsci e de
Vygotsky nos permitem ver que Gramsci e Vygotsky trabalharam no sentido de fazer
realidade o sonho da auténtica liberdade e da fraternidade dos povos de todas as ragas e
nacdes. Suas teorias, portanto, trazem a marca do momento histérico em que viveram e

tracos de unidade. Elas apontam para a constru¢cdo de um novo homem e, de uma nova
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sociedade. Resta-nos entdo, conhecer a producdo tedrica gramsciana e vygotskyana para
gue possamos verificar em que aspectos elas sédo coincidentes para que possamos colher os
subsidios para uma politica educacional transformadora da educacao brasileira. Sao pois,

algumas questdes tedricas que passaremos a ver no proximo capitulo.



CAPITULO Il

2 A PRODUCAO TEORICA DE GRAMSCI E VYGOTSKY:

ALGUNS CONCEITOS BASICOS

2.1 A PRODUCAO TEORICA DE GRAMSCI

Podemos dizer que, se a pratica forneceu a Gramsci elementos para construgéo
do seu pensamento, ndo menos verdadeiro, € a afirmar que o pensamento gramsciano,
também se constituiu pela teoria. E a teoria, basicamente, ele buscou nos tempos em que
esteve na universidade, gracas & amizade com Angelo Tasca, Palmiro Togliatti e Umberto
Terracini — influenciados por Croce e Salvemini, com 0s quais, particularmente, passou a
conhecer melhor o pensamento de Croce.

Croce, a época — final do século XIX — liderava o debate intelectual italiano
impregnado pelo positivismo. Ele se opunha ao pensamento teol6gico que marcava
fortemente o pensamento italiano e estava atrelado aos partidos democraticos e burgueses,
bem como ao pensamento daqueles socialistas que leram Marx a luz desta doutrina.

Croce, indo contra as idéias de seu mestre Labriola, faz uma forte critica ao
marxismo, mais especificamente, a Marx. Afirma que no marxismo a economia € uma

espécie de "Deus oculto" que tudo explica e no qual tudo se resolve. No lugar do Deus
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metafisico, Croce dizia que o marxismo colocou um novo deus: a economia.

Mesmo com criticas violentas a Marx, Croce consegue apoio dos jovens
socialistas. Isso se explica pelo pouco conhecimento do marxismo pelos socialistas. Em
consequéncia, o poder expansivo que os socialistas tinham conseguido na ultima década do
século XIX, estava se perdendo, além do que o corporativiSmo, pouco a pouco ia se
impregnando no partido e nos sindicatos.

Embora Gramsci tenha sido bastante influenciado por Croce — ele mesmo
referindo-se a sua formacdo inicial define-se como "sobretudo tendencialmente
crociano" — foi um critico rigoroso do mesmo pelo fato de Croce condenar o marxismo, de
ter uma postura antimarxista e também, por ele ser um filésofo da ordem liberal-
democrata, e por recusar a ver na sua posicao filoséfica um caminho para a acéo politica.

De acordo com Fernandes (1987), € em Croce que Gramsci encontra um

horizonte intelectual.

(...) E em Croce que Gramsci vai encontrar a concepgao da necessidade de uma visio
da vida e da realidade que elimine a transcendéncia, que vai perceber a necessidade
de uma consciéncia filoséfica que se coloque no lugar onde antigamente vivia a
religido. E a partir dai perceber a luta entre idealismo e transcendéncia como luta "
entre duas forcas histéricas reais, entre duas linhas ideais que acabam depois por
tornar-se a expressao de forcas sociais concretas ". (...) E também de Croce que ele
recebe a idéia do Estado como poténcia e do direito como forca. (...) E finalmente,
com Croce que Gramsci percebe a contemporaneidade da historia.

Aléem de Croce, outros pensadores influenciaram-no, entre eles Gentile,
Bergson, Spaventa, Barbusse. Com Gentile, descobrira o conceito de praxis; com Bergson
negard a imprevisibilidade que Croce afirma na andlise da histéria; com Spaventa
descobrird que a construgdo de um novo Estado significa, também, propor uma nova

concepcéo de vida e de mundo. Com Barbusse, segundo Fernandes't€r88ujn



54

fortalecimento na concepc¢ao do intelectual ligado a realidade e subtraido ao dominio das
ideologias tradicionais".

Embora esses intelectuais tenham influenciado Gramsci, "a construcdo do seu
pensamento se dara, sobretudo, na militancia politica, na luta ao lado das massas
operérias da grande Turim, diante dos problemas reais que Ihe permitem a elaboracéo de
um novo modo de pensar imbricado com o movimento da historia, da sociedade e com 0s
desafios que a sua época suscit@8imionatto, 1993, p. 25)

Gramsci como podemos verificar, foi um pensador marxista, cujo interesse
maior na sua vida era a construcdo de uma sociedade em que houvesse a participagéo ativa
das massas nas decisfes politicas. Pretendia, assim, transformar a Itlia capitalista numa
Italia socialista elegendo para isso o caminho da Revolugdo que para se efetivar tinha que
ser preparada pela criagdo de um novo clima cultural.

A criacdo de um novo clima cultural passa entdo a ter um papel decisivo na luta
pela hegemonia das classes subalternas. Torna-se, assim, evidente que a luta de Gramsci
pela hegemonia ndo se limita a por fim a apropriacdo privada dos meios de producdo, mas
estende-se também a acabar com a apropriagéo elitista da cultura e do saber, uma vez que
somente com a elevacao cultural das massas torna-se possivel a libertacdo do dominio das
classes dirigentes alcancando, assim, as condi¢bes de, também, serem dirigentes.

Dai sua preocupacdo com a educacao de todos os trabalhadores, entendendo
esta, numa concepcdo mais ampla possivel. Dai, também, a importancia dos intelectuais,
gue segundo Gramsci ocupavam um papel central no processo revolucionario. Sua
tentativa de interpretar e modificar o mundo em que viveu num mundo mais humano
expressa-se na sua experiéncia politica ativa, da qual resultou a elaboracdo de uma série de

conceitos-chaves situados em marcos histéricos e filosoficos mais amplos. Entre esses
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conceitos, dado o objetivo do nosso estudo, destacamos da sua teoria, os de Bloco

Historico, Hegemonia e Intelectuais.

2.1.1 Bloco Historico

De modo bastante sintético, podemos dizer que o significado atribuido por
Gramsci ao Bloco Histérico, ou o conceito que dele deriva, € o da totalidade social num
determinado momento histaorico.

Segundo Gramsci, um Bloco Histérico é composto pela estrutura e
superestrutura. Gramsci elabora os conceitos de estrutura e superestrutura a partir da
concepcdo de Marx e aplica-os a um determinado momento histérico. Em Marx, a
estrutura representa a sociedade civil enquanto a superestrutura representa a sociedade
politica, ou seja, o Estado, local onde as ideologias sdo gestadas, o protetor dos interesses
da sociedade civil.

Assim, enquanto para Marx estrutura e superestrutura sdo contempladas como
instancias politicas separadas, Gramsci por sua vez, estabelece entre elas relacdes
dialéticas, concebe-as como uma interferindo, determinando a outra e nestas rela¢des ha
um vinculo — organico — que corresponde a uma organizacao social concreta.

Explica: “A infra-estrutura e superestrutura formam um bloco historico, ou
seja, 0 conjunto complexo — contraditorio e discordante — da superestrutura € o reflexo do
conjunto das relagbes sociais de producdo.” (Gramsci, 1991, p. 52). A estrutura € a base
econdmica e a superestrutura é formada pela sociedade politica e pela sociedade civil.

Gramsci aponta diferencas entre estas duas esferas superestruturais. Entende a
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sociedade civil como

0 conjunto de organismos ditos "privados" e a sociedade politica ou Estado, que
corresponde a funcdo de hegemonia e de dominio direto ou de comando que se
exprime no Estado e no governo juridico; ou seja existem dois planos
superestruturais que se referem respectivamente ao “aparato de hegemonia”
(sociedade civil) e “aparato de coercdo ou de dominio”(sociedade politica ou
Estado) ( Gramsci, 1977, p. 801)

A sociedade civil tem um campo de abrangéncia bastante amplo, uma vez que
constitui o0 dominio da ideologia, ou seja, de uma concepcdo de mundo cuja funcéo
principal € unificar, cimentar a estrutura dentro do Bloco Histérico. E, pois, através da
sociedade civil que uma classe se torna hegemonica ao difundir a concep¢do de mundo,
isto €, um modo caracteristico de entender o homem e o mundo, a relagéo entre os homens,
a relacdo capita/trabalho, sua concepcédo de verdade como uma forma de compreensao
vélida para todas as classes que constituem a sociedade.

A sociedade politica recebeu de Gramsci, segundo Portelli (1977) as seguintes

definigbes:

- Sociedade politica ou Estado, que corresponde a (funcédo de ) dominacéo direta, ou
de comando que se exprime no estado ou governo juridico;

- Sociedade politica ou ditadura, ou aparelho coercitivo para conformar as massas
populares ao tipo de producéo e economia de um determinado momento.

- Governo politico..., isto é, aparelho de coercdo de estado, que assegura
"legalmente" a disciplina desses grupos que recusam seu acordo, seja ativo ou
passivo; no entanto, é constituido para o conjunto da sociedade, em previsdo dos
momentos de crise no comando e na dire¢do, quando falha o consenso espontaneo;
fica caracterizado, nestas definicbes, a funcdo da sociedade politica que é a de

coergdo, da manutencgéo pela forca da ordem estabelg&loielli, 1977, p. 30)

Gramsci explica que uma classe social para ser dominante e dirigente, necessita
criar organismos que vao além da base econbmica. Assim sendo, ela organiza a

superestrutura ideoldgica, juridica e politica. Organiza o estado e o governo em fungéo dos
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interesses de sua classe, de tal modo que eles passam a ser uma espéamendé para
gerir 0s negocios comuns de toda a classe burgu@gatx e Engels, 1980)

Em resumo, na sociedade politica o poder sempre é exercido através da
dominacao pela forca (coergéo), ja na sociedade civil o poder é exercido através da politica
e do consenso. Pela sociedade politica a acéo transformadora ndo se efetiva, pelo contrario
na sociedade civil é possivel o encaminhamento de uma ac¢éo para a transformacgéo. Entre
a sociedade civil e a sociedade politica existe uma certa autonomia, porém, elas se
relacionam dialeticamente. Se se verifica uma unidade dialética entre estas duas esferas
superestruturais € possivel afirmar que esta unidade, também, existe entre forca e consenso.
Esta relacdo organica — sociedade civil e sociedade politica — é a base da ampliacao feita
por Gramsci do conceito de Estado, elaborado por Marx e Engels.

Enquanto, Marx e Engels definem o Estado como um instrumento de
dominacdo de classes, como uma aparelho coercitivo — compreendendo, assim todo o
aparato administrativo-burocréatico, a policia, o exército e todo o aparelho coercitivo
inerente a maquina estatal —, Gramsci considera o Estado ndo como algo impermeéavel a
luta de classes, mas como o local da propria luta de classes. Estas diferencas de concepcéo
sdo consequéncias das diferentes situacdes historicas vividas por Marx, Engels e Gramsci.
Este vive uma situacao histdrica bem diferente daquela vivida pelos demais. Gramsci
enfrenta 0os questionamentos sobre a crise do estado liberal e o fortalecimento do
capitalismo como sistema hegemanico.

Nesse periodo, ocorrem novas relacdes sociais que demonstram uma crescente
socializacdo da politica e, consequentemente, permitem perceber a ampliagcdo do fenémeno
estatal. Gramsci observa que, na sociedade capitalista moderna, houve uma ampliacdo do

Estado e os problemas relacionados ao poder se tornaram mais complexos, fazendo



58

emergir uma nova esfera social que é a sociedade civil, gragas ao sufragio universal, a
formacéo de partidos politicos de massa, sindicatos profissionais e de classe, associagdes,
etc.

De acordo com Coutinho (1987a esfera politica " restrita"(...) cede lugar
progressivamente, a uma nova esfera publica “ampliada”, caracterizada pelo
protagonismo politico de amplas e crescentes organizagdes de n{@&msainho, 1987, p.

65)

Em resumo, € a partir da compreensao da crescente socializa¢do da politica que
Gramsci elabora sua teoria marxista de Estado ampliado, sem negar a caracteristica
coercitiva do Estado, apontada por Marx e Engels. Pelo contrario, torna-a mais rica, na
medida em que acrescenta a ela novos elementos, novas determinacdes e, busca através de
um movimento dialético de "superagao/renovacao”, reinterpretar as novas configuracées do
capitalismo nesse periodo historico. A atuacdo do Estado da-se principalmente através dos
“aparelhos privados da sociedade civilsobretudo, das instituicdes, além do uso que faz
dos instrumentos que lhes séo préprios

Como explica Gramsci

O Estado arquiteta o consentimento por meio de processos educacionais e desta

forma em suas varias instituicbes pode refletir ndo s6 os interesses da classe

dominante como também os interesses percebidos das classes subordinadas que,

através da exposicdo as poderosas forcas ideoldgicas passaram a considerar seus

interesses como sendo idénticos aos da classe dirigemteMacciocchi, 1980,

p.155)

O Estado exerce, assim, a funcdo de educacdo das massas no sentido de

legitimar a hegemonia da classe dominante.

Em resumo, um bloco histérico se constitui pela articulagdo da estrutura com a
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superestrutura, sendo esta mediada pela acdo dos intelectuais. A criagdo de um novo bloco
historico é pois, a criagdo de um novo sistema hegeménico. Desta forma, para melhor
compreender o que Gramsci denominou de bloco histérico faz-se necessario analisar,

também, o que ele entendia por hegemonia.

2.1.2 Hegemonia

O conceito de hegemonia, cujo termo remete ao grego com significado de
"comando supremo”, "direcad' tem tido, sobremaneira, na acep¢ao politica, conotacdes
diversas e uma longa histoéria anterior ao uso e a formalizagdo de Gramsci. Praticamente,
todos os autores sdo unanimes em afirmar que Gramsci o tenha ido buscar emALénin. "
hegemonia é concebida sobretudo em termos de "alianca politica" do proletariado com o
campesinato, de "base social" da ditadura proletaria e do Estado operario e de "direcao"
politica do "campesinato" e dos "intelectuais por parte de uma classe que superou 0
estreito corporativismo, isto €, pelo proletariad{(Santos, s.d., p. 129)

Segundo esse mesmo autor, nos Cadernos observa-se a ampliacdo do conceito

de hegemonia:

(...) a) extensdo do significado restrito de "alianca politico-social" para o de
"direcé@o ético- politica e cultural; b) generalizagédo conceptual do termo hegemonia
de modo a abranger, a significar, a incluir ndo sé a direcao politico-ideolégica e
cultural dos camponeses, por parte do proletariado, mas também a direcdo politica-
ideoldgica e cultural do proletariado por parte da burguegidem)

Para Gramsci, pois, a hegemonia compreende o conjunto das funcbes de

dominio e direcdo exercido por uma classe social dominante num determinado periodo
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histérico sobre outra classe social e sobre o conjunto das classes que constituem uma
sociedade.

Gramsci, desde gue inicia sua atividade politica, tem um objetivo determinado:
realizar a hegemonia da classe operaria, ou seja, transforma-la em dominante e dirigente.
Entendia que esta classe estava destinada no futuro a ser dirigente, mas que ndo havia ainda
tomado consciéncia deste seu papel na historia. Para ele, pois, a classe operaria, em seu
processo de formacdo, ndo atingira ainda consciéncia de seus proprios interesses e de sua
propria funcéo histérica. E o resultado de todo o processo que a torna consciente. Nesse
processo social, encontram-se em articulagdo as influéncias e a luta de diferentes
hegemonias, tanto politicas, quanto culturais. A conquista da hegemonia deve, pois, ser
entendida como um processo.

Gramsci sabia, porém, que a constru¢do da hegemonia do proletariado na Italia
ndo poderia ocorrer utilizando a estratégia utilizada na Russia. Ou seja, Gramsci percebera
gue as condicbes para se fazer a revolugcdo socialista nas sociedades ocidentais sao
diferentes das condi¢cfes existentes nas sociedades orientais. As diferencas a que se referia
ndo se limitavam as geograficas, mas as diferencas de formacgbes sociais, politicas,
econdmicas, culturais.

Numa carta enviada a Togliatti, Terracini e a outros companheiros seus, em
1924, quando estava em Viena, explica que face a complexidade das sociedades ocidentais,
conseqliéncia do avanco do capitalismo, o processo revolucionario nestas sociedades se
daria de maneira diversa. Enquanto no Oriente, a estratégia essabtoao poder — a
guerra de movimento” — no Ocidente, a revolu¢do teria que ser feita através de
progressivas rupturas — guerra de posicéo- até atingir a hegemonia, isto €, a conquista

da direcéo politica — ideoldgica e do consenso dos setores mais expressivos da populacao.
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Por que Gramsci fazia esta diferenciacdo de estratégias revolucionarias ?

Gramsci dizia o seguinte:

No Oriente, 0 Estado era tudo e a sociedade civil era primitiva e gelatinosa. No

Ocidente, entre Estado e sociedade civil havia uma relag&o equilibrada: a um abalo

do Estado, imediatamente se percebia uma robusta estrutura da sociedade civil. O

Estado era apenas uma trincheira avancada, por tras da qual estava uma robusta

cadeia de fortalezas e de casamatas: a proporcao varia de Estado para Estado, como

€ evidente, mas precisamente isso requer um cuidadoso reconhecimento de carater

nacional.(In Coutinho, 1989, p. 92)

Isto significa que, nas sociedades ocidentais, a tomada do poder pela forca era
mais dificil, ja que a sociedade civil, tendo atingido uma grande autonomia, tornara-se uma
“estrutura muito complexa e resistente” com uma certa autonomia da esfera politica. Esta
autonomia que a sociedade civil alcancara, ndo se verificava, pois, nas sociedades
Orientais, onde oEstado era tudo” , e a sociedade civil muito fragil. Assim, enquanto
nas sociedades orientais importava a conquista imediata do Estado, utilizando-se para isso
das forcas coercitivas; nas sociedades ocidentais, por ser o Estado mais forte e coeso, a
tomada do poder, supunha o consenso ativo das massas.

Em resumo, nas sociedades ocidentais, a guerra de posicdo: predominio do
consenso sobre as forgas coercitivas. Nas sociedades orientais, a guerra de movimento:
predominio das for¢as coercitivas sobre o consenso.

Gramsci apresenta, assim, dois significados para a hegemonia: como ditadura
(dominio), e como dire¢éo intelectual-moral (educacdo). Explica que, quando uma classe
exerce o dominio sem ser dirigente, ocorre uma ditadura sem hegemonia. Por outro lado,
quando se refere a hegemonia condirégdo intelectual e moral”explica que esta

abrange o campo das idéias e da cultura, o que abre possibilidades de conquista do

consenso e da formacdo de uma base social. O consenso é necessario para o exercicio da
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direcdo politica, o que é possivel pelo uso dagarelhos privados de hegemonia”,
incluindo a Escola, a Igreja, os Jornais e 0s meios de comunicacao em geral.

Através destes aparelhos, a classe dominante repassa a sua ideologia e realiza o
controle do consenso, inculca nas classes dominadas a subordinagéo social, passiva, que
implica, também, na subordinacdo politica e cultural. Uma classe é hegemdnica, quando
ela tem a direcdo ideologica da sociedade, que € admitida pelas demais classes, que
reconhecem na dominacgéo a expressao de interesses gerais. Ou seja, as classes dominadas
legitimam a dominac¢do da classe dominante. Por isso uma classe para consolidar-se no
poder, ou seja, para ser hegemoénica, além do uso da forca, deve usar seu poder de
convencimento, para instalar sua concepcao de mundo. Embora o poder de forca seja
necessario, ele ndo é suficiente, por isso, exige o poder de convencimento acerca da
proposta politica.

Gramsci mostra que as relacbes entre as classes, nho modo de producéo
capitalista, ndo ocorrem de forma harmdnica, mas, sim, através da luta — politica,
ideoldgica, cultural — tanto a nivel de coercdo, como em termos de hegemonia. Ela esta
presente no conjunto dos organismos superestruturais, tanto na sociedade politica, quanto
na sociedade civil. E neste processo de luta, de correlacio de forcas que se da a passagem
da classe subalterna para a classe hegeménica. Assim, € no ambito das for¢as politicas que
€ possivel verificar odrau de homogeniedade, de autoconsciéncia e de organiza¢ao
alcancado pelos varios grupos sociais.

Considera que 0s grupos sociais apresentam uma variedade de graus distintos
de ‘homogeneidade, autoconsciéncia e de organiZagée correspondem aos diversos
momentos da consciéncia politica coletiva que ele classifica em trés momentos, ligados

entre si:
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O primeiro momento — econdmico-corporative- no qual se evidenciafa unidade
homogénea do grupo profissional, mas ndo ainda a unidade do grupo social mais
amplo”.

O segundo momenta“aquele em que se adquire a consciéncia da solidariedade de
interesses entre todos os membros do grupo social, mas ainda no campo meramente
econdmict Nesse momento, ja se coloca a questdo do Estado, mas, apenas, visando
a alcancar uma igualdade politico-juridica com os grupos dominantes. Nele,
reivindica-se o direito de participar da administracdo e da legislacdo e talvez
modifica-las, mas dentro dos quadros fundamentais existentes.

No terceiro momente- fase da hegemonia propriamente dita“se atinge a
consciéncia de que “os proprios interesses corporativos no seu desenvolvimento,
atual e futuro, superam o circulo corporativo, de grupo meramente econémico, e
podem e devem tornar-se os interesses dos outros grupos subordij@@mssci,

1977, p. 58-584)

Ocorre, neste terceiro momento, diz ele,

clara passagem da estrutura para as superestruturas mais complexas; é a fase na
qual as ideologias germinadas anteriormente se tornam "partido”, colocando-se em
confronto e entrando em luta, até que somente uma delas ou uma combinacao de
ideologias tende a prevalecer e a difundir-se sobre toda a &rea social determinando,
além da unidade econdmica e politica, a unidade intelectual e moral, mediante um
plano ndo corporativo mas "universal" criando, assim, a hegemonia de um grupo
social fundamental sobre os grupos subordinad@amsci, 1991, p. 20)

Esta passagem da estrutura para a superestrutura, do momento econémico para
0 ético-politico, constitui o que ele chama de catarse. O momento da catarse €&, pois, 0
momento em que o proletariado deixa de s&sse ens” e torna-se tlasse parasi”. Ou
seja o proletariado atinge um grau de consciéncia ndo mais se subordinando aos interesses
das classes dominantes. Significa, também, que h4 uma elevagédo a vida cultural e politica
daqueles estratos sociais, que ainda ndo alcangaram um nivel superior.

No processo de constituicdo das classes, Gramsci dira que é possivel encontrar
duas consciéncias historicas, ou uma consciéncia contraditoria.

Assim, escreve ele:

O homem ativo de massa, atua praticamente, mas nao tem uma clara consciéncia
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tedrica desta sua acdo que ndo obstante, € um conhecimento do mundo na medida em
que o transforma. Pode ocorrer inclusive, que a sua consciéncia teérica esteja
historicamente, em contradicdo com o seu agir. E quase possivel dizer que ele tem
duas consciéncias tedricas (ou uma consciéncia contraditéria): uma implicita na sua
acao, e que realmente o une a todos 0s seus colaboradores na transformacéo pratica
da realidade; e outra, superficialmente explicita ou verbal, que ele herdou do
passado e acolheu sem critica. Todavia esta concepg¢do "verbal® ndo €
inconsequente; ela liga a um grupo social determinado, influi sobre a conduta moral,
sobre a direcdo da vontade, de uma maneira mais ou menos intensa, que pode
inclusive, atingir um ponto no qual a contraditoriedade da consciéncia ndo permita
nenhuma ac&o, nenhuma escolha e produza um estado de passividade moral e
politica. A compreensao critica de si mesmo € obtida, portanto, através de uma luta
de "hegemonias" politicas, de dire¢6es contrastantes, primeiro no campo da ética,
depois no da politica, atingindo, finalmente, uma elaboracdo superior da prépria
concepcéo do rea(Gramsci, 1991, p. 20-21)

Detentor de uma consciéncia contraditéria de que maneira o individuo poderia
compreender-se criticamente, compreender-se como um sujeito historico?
Como nos explica Gramsci,
a compreenséo critica de si mesmo é obtida através de uma luta de “hegemonias”
politicas, de direc6es contrastantes, primeiro no campo da ética, depois no da
politica, atingindo finalmente, uma elaboracao superior da prépria concepcao do
real. A consciéncia de fazer parte de uma determinada forca hegeménica (isto é
consciéncia politica) é a primeira fase de uma ulterior e progressiva autoconsciéncia
na qual a teoria e a prética, finalmente se unificam. Portanto, também, a unidade de
teoria e pratica ndo € um fato mecéanico, mas um devenir histérico, que tem a sua fase
elementar e primitiva no senso da “distin¢cdo”, de “superacao”, de interdependéncia

apenas instintiva e progride até a possessdo real do mundo coerente e unitéria.
(Gramsci, 1987, p. 20-21)

Gramsci nos mostra, pois, que a personalidade humana ndo se constitui
absorvendo aleatoriamente, passivamente, as concep¢des de mundo construidas ao longo
da historia. A internalizacdo de uma concepc¢édo de mundo implica na a¢édo dos individuos
gue avaliam as diferentes formas de se ver o mundo mediante a realidade cotidiana.

Nos mostra que escolher uma concep¢do de mundo é, também, um fato
psicolégico, uma vez que ela determina a acdo dos individuos, permite que eles tenham

compreensdo do comportamento proprio e dos demais companheiros.
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E importante, pois, que se atente para a relagéo entre ciéncia psicolégica e 0s
processos hegemonicos. Gramsci nos alerta para o fato de que nogbes como “certo” ou
“adequado” relativas a algo podem ser apropriadas como “verdades” que séo utilizadas
para justificar determinadas posturas dos individuos nos grupos que lhes sao relevantes. Ou
seja, as concep¢des de mundo sdo impostas aos individuos estabelecendo normas
prescritivas de conduta. Se o individuo apropria-se de uma concepc¢do de mundo “certa”
sua “verdade” se explicita através da sua acdo concreta. Para Gramsci, pois, toda
psicologia tem uma validade ideoldgica. Diante do exposto como escolher entdo uma
concepcéo de mundo que possa ser compreendida como verdadeira?

Aquela pela qual somos influenciados desde que nascemos, que nos é
“imposta mecanicamente pelo mundo exterior, ou a que elaboramos em funcéo de nossa
acao?” — pergunta Gramsci. Mostra-nos, Gramsci, que a concepcdo de mundo —
verdadeira, critica, coerente — é aquela que uniosdfia espontanéae a ‘filosofia
cientificd, que cria uma unidade ideoldgica entre os simplérios (0 povo) e os intelectuais.
Neste sentido, Gramsci caracteriza 0 movimento filos6fico como aquele que, ao pretender
elaborar uma filosofia cientifica, o faz a partir do contato permanente com o poiaa “
forma de uma filosofia ser ‘histdrica”porque liberta do intelectualismo individualista,
transformando-se em vida.

Como explica Lombardi,

0 ponto de partida de Gramsci é a hegacao de qualquer filosofia absoluta, abstrata e
especulativa, quer dizer, de toda filosofia que nasce da filosofia prescendente e da
que herda os "problemas supremos”, ou inclusive somente o "problema filoséfico",
que entdo se converte num problema de histéria, de como nascem e se desenvolvem
determinados problemas. Esta é uma filosofia abstrata, desarraigada da prética,
tipica e propria dos fildsofos de profissdo, que ndo tem em conta que todos os homens
sdo de alguma forma, fildsofos; ndo enquanto elaboram intelectualmente conceitos,
mas porque todos os homens trabalham praticamente e neste trabalho seguem uma
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norma que deriva de uma concepc¢ao propria do mundembardi, s/d, p. 18)

Dai, o valor que se deve dar a filosofia, sobretudo, a uma filosofia pratica. Por
esse motivo, Gramsci propds a filosofia da praxis, como a Unica capaaiftmr e de
elevar as pessoas simples ao nivel de uma visdo superior”.

Para Gramsci

a filosofia da praxis ndo é a formulacdo de uma concepg¢do de mundo, pelo menos no
sentido tradicional de um sistema organico de doutrinas: € uma concepc¢ao do mundo
no sentido de tomada de consciéncia do processo contraditério do real, e
transposicao de tal consciéncia como principio de organizacédo e mais tarde também
de conhecimento e de acdo, ndo s6 dos inidividuos, mas também das massas. Do que
resulta que o valor histérico de uma filosofia deve ser calculado tanto pela eficacia
pratica que esta haja chegado a ter sobre a ag¢do, como pela influéncia sobre os
sucessivos modos de pengaombardi, g/d, p. 23-24)

A filosofia que nasce dacbntato permanente com os simploties apresenta
inicialmente como critica do senso comum, ou seja, como superacao da maneira de pensar
precedente e do pensamento concreto existente (ou mundo cultural existente) o que nao se
trata de introduzir uma nova ciéncia na vida dos individuos, j& que ela se constitui a partir
do senso comum, mas, sim, de inovar, de tornar critica a concepc¢asindpkrios.

Num momento posterior, a filosofia da préxis faz a critica da filosofia dos intelectuais, a
gue deu origem a histéria da filosofia.

A relacao entre filosofiasuperiof’ e “senso comuiré assegurada pela politica
— diz Gramsci — porque num papel inverso ao do catolicismo que busca manter o senso
comum dos pobres — a consciéncia desagregada, a histérica — a filosofia da praxis, o que
pretende, é conduzi-los em direcdo ao alcance de vida superior. Dai afirmar que é
impossivel separar a filosofia da politica, que a op¢do por uma concep¢do de mundo é

também politica. Para isso, a filosofia da praxis precisa enfrentar um problema comum a
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todas as filosofias: a unidade ideol6gica. A filosofia € uma ideologia, quando conserva sua
unidade ideolégica. E uma ideologia organica, uma visdo de mundo que se manifesta
implicitamente em todos os niveis sociais — econémico, politico, cientifico etc., em todas

as manifestacdes de vida individuais e coletivas, que cimenta o bloco social, ou seja,
conserva sua unidade ideoldgica.

Gramsci admite que a Igreja Catdlica praticou, com muita sabedoria, esta
unidade ideoldgica-doutrinal — das massas com os intelectuais pela capacidade organizativa
do clero na esfera da cultura. Critica as filosofias imanentistas, por ndo terem sabido criar
uma unidade ideolégica entre povo e intelectuais. Critica, também, as chamadas
Universidades Populares que se mostraram contrarias aos movimentos populadas de “
até ao povbh Contudo, reconhece que esses movimentos tiveram algum valor, porque
despertaram no povo a vontade de elevar-se a forma superior de cultura e de concepc¢ao de
mundo.

O que faltava nestes movimentos, explica, eecggdnicidade seja de
pensamento filosofico, seja de solidez organizativa e de centralizagéo Cultutple s6
poderia existir se entre o povo e os intelectuais houvesse a mesma unidade que deve existir
entre teoria e pratica. Quer dizer, se os intelectuais fossem orgéanicos ao povo, se tivessem
elaborado e tornado coerentes 0s principios e os problemas colocados pelas massas pela
atividade pratica, constituirem, assim, um bloco cultural social.

Por isso Gramsci considera que o marxismo € a Unica filosofia capaz de guiar
o proletariado para assumir a funcédo de dirigente, de construir novas rela¢des politicas,
estatais, e, ainda, uma nova cultura; no sentido de realizar uma reforma intelectual e moral.
Para ele, o marxismo é a expresséo dos interesses das reivindica¢cfes, da funcao historica

das classes subalternas e, em primeiro lugar, do proletariado.
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O marxismo, para Gramsci, € unidade entre teoria e préatica, entre acédo e
pensamento, do momento metddico e 0 momento da concepg¢do de mundo.

Para ele, Marx inicia intelectualmente uma época historica que durara
provavelmente séculos, até o desaparecimento da sociedade politica e o advento da
sociedade regulada. SO entdo é que sua concepcdo de mundo sera supéradasci,

1977, p. 882)

Em resumo, Gramsci defende enfaticamente a necessidade das classes
subalternas alcancarem um nivel cultural mais elevado, porgue, a permanecerem no senso
comum, seréo influenciadas pelas ideologias dominantes. A medida que incorporam essas
ideologias impregnadas de uma concepc¢do de mundo Unica, ficam impedidas de tomarem
consciéncia das contradicdes da sociedade capitalista em funcdo da divisdo desta, em
classes antagonicas.

As classes dominantes, como vimos, impdem sua ideologia através dos
instrumentos hegemonicos — igreja, escola, imprensa, poder econémico e controlam a
producdo dos bens tanto econdmicos, quanto, também, organizam a disseminacdo de
idéias.

Por outro lado, ndo podemos esquecer que Gramsci entende que uma classe
pode ser hegemoénica, enquanto a outra ainda € dominante. Neste sentido, no campo da
cultura, a ideologia da classe dominada pode ser superior a da classe dominante. Gramsci
ressalta a concepcdo de mundo da classe dominada, expressédo das crencas populares que
formam o senso comuim sendo que este pode ser transformado em um novo senso
comum, isto €, noldom sensh como ele proprio afirma.

Gramsci ndo advoga, assim, a destruicdo sEnso comuim mas a sua

transformacdo numa concepc¢do de mundo critica, coerente, que sera construida ndo como
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suporte numa cultura livresca, como é a burguesa, mas através da luta politica, aliada a luta
cultural. V& no %nso comum’”, ndo um modo rigido de pensar, mas aberto a
transformacdes continuas. Dai, sua concepcao de gen®0“comum’ conhecimento

do mundo das classes subalternas é uma filosofia que, embora incipiente, expressa uma
visdo de mundo, que é expressao da experiéncia individual e coletiva.

O “senso comuinse caracteriza, entdo, como ponto de partida e ponto de
chegada. E processo de formacdo de uma nova cultura, o que implica na critica da
concepcao imposta pela classe dominante, para supera-la por uma outra que estabeleca a
unidade entre a politica e a filosofia, entre a teoria e a pratica; do contrario, as classes
subalternas permanecerdo sempre subalternas. Desta condicdo de subalternidade, portanto,
s6 é possivel sair, se se elabora uma forma de pensar a realidade, percebendo as
contradi¢cdes desta realidade e a origem das hierarquias sociais e politicas.

Para isso é necessario a universalizacdo da Filosofia, como consciéncia de
classe para a socializacdo da politica. Nesta tarefa, destacam-se como figuras importantes:

os intelectuais organicos a classe.

2.1.3 OslIntdectuais

A preocupacdo de Gramsci com a elevacdo do nivel cultural das massas,
origina-se da compreensdo de que estas no futuro teriam a responsabilidade de ser
dirigente, o que implicava na preparacdo para o exercicio de tal funcdo. Implicava, pois,
em transformar a visao folclorica de mundo numa outra visdo superior. Ou seja, para ser

dirigente a massa popular deveria alcangan ‘estado historico criti¢po que se daria
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pela ‘formacdo de uma nova cultura que se correspondera as exigéncias da nova classe
(Lombardi, s/d, p. 37)

A formagdo de uma nova cultura ndo poderia ocorrer mediante a acao
impositiva dos que ja haviam alcancado estddo histérico critich como se as massas
estivessem disponiveis para serem doutrinadas passivamente, mas sim, aexige “
participacdo de toda a classe social, a qual, através da elaboracdo de seus préoprios
problemas, eleva seus membros a um nivel mais consciente e critico de seu proprio ser na
sociedade e na historia(idem)

Esta elevacgéo cultural da massa ndo podendo ocorrer de forma imediata, mas
sim por “estadios sucessivos”, se da inicialmente tendo em vista elevar vastos “estratos
populares”, sendo estes que depois trabalhariam, no sentido de elevar a mentalidade dos
demais.

N&do se trata, contudo, de formar “elites” de intelectuais com a funcdo
autoritaria de decidir pelas massas ou de formar “fildsofos”, mas de formar um pensador
coletivo. N&o se trata, pois, de impor a ideologia elaborada por uma pessoa ou por um
grupo de pessoas. O que é evidente — afirma Gramsci — é que a constituicdo de uma nova

doutrina

ndo pode dar-se de modo "arbitrario" em torno a uma ideologia, pela vontade
formalmente construtiva de uma personalidade ou de um grupo que se proponha por
fanatismo de suas préprias convicgdes religiosas ou filoséficas. O que faz uma
massa aderir ou ndo a uma ideologia € a expressdo viva da critica real da
racionalidade e historicidade dos modos de pen@drS. p. 18, in Lombardi, s/d, p.

38)

E evidente, pois, que Gramsci tem uma outra concepcdo de intelectual, cuja

analise por ele realizada enfatiza dois aspectos: o sociolégico e o histérico. No aspecto
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socioldgico, o intelectual é definido pela funcdo que desempenha na sociedade, ou pelo
modo como sua acédo relaciona-se com a classe a qual se vincula. No aspecto historico, o
conceito de intelectual considera a funcéo deste dentro do processo histérico, ou seja, em
funcdo da continuidade de classe. Assim, para melhor compreendermos a concepgao
gramsciana de intelectual, precisamos levar em conta esses dois aspectos.

Gramsci, rejeitando o modelo de intelectual da tradicdo idealista e
individualista, dedica-se mais ao estudo da funcdo do intelectual do que ao da

intelectualidade. Considera que

todo homem(...) desenvolve alguma forma de atividade intelectual, ou seja, € um
fildsofo, um artista, um homem de gosto apurado, participa de uma concepgédo
particular do mundo, tem uma linha consciente da conduta moral. Contribui,
portanto, para sustentar uma concep¢do do mundo ou para modifica-la, isto €, para
dar existéncia a novas modalidades de pensam@dém)

N&o existem, assim, nao intelectuais, mas, diferentes tipos de intelectuais. E
destaca dois deles: os organicos e os tradicionais. O conceito de organico é utilizado
enquanto qualitativo dos intelectuais, em dois sentidos: organico no sentido de que faz
parte de um mesmo organismo — de uma determinada classe social, nhascido dela, ou por ela
captado; e organico, no sentido de que trabalha para organizar os interesses da classe a que
pertence.

Esses dois sentidos podem ser percebidos, quando ele afirmzadpgrupo
social, nascendo no terreno originario de uma funcédo essencial no modo de producéo
econdmica, cria para si, a0 mesmo tempo, de um modo organico, uma ou mais camadas de
intelectuais que lhe ddo homogeneidade e consciéncia da propria funcdo, ndo apenas no
campo econdmico, mas também no social e no polif@edmsci, 1991, p. 3)

Portanto, organico — é todo aquele que se articula ativamente na vida pratica,
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agindo como construtor, organizador, persuasor permanente, como especialista mais
dirigente.

Para Gramsci, pois, o intelectual organico da classe dominante sao aqueles
agentes que, mantendo com esta classe uma relacdo organica, conferem-lhe
homogeneidade e consciéncia de sua fungcdo no campo econémico, social e politico. Assim
sendo, 0s empresarios e técnicos sao intelectuais do capitalismo que tém como funcéo
organizar a sociedade em geral, inclusive o Estado, criando, pois, as condi¢des favoraveis a
sua propria hegemonia.

Um intelectual organico é, pois, aquele que representa conscientemente 0s
pontos de vista do grupo social ao qual esta ligado. Esses intelectuais, pela manipulagédo
dos meios de comunicacdo de massas, da publicidade, das artes, da educacéo e da politica,
legitimam a situagdo vigente, tornando-a aceitavel pela massa. Eles agem de tal maneira
gue ocultam as contradicbes da sociedade, imobilizam as massas, fazem aparecer como
normal a divisdo de classes, justificando e fortalecendo a dominacdo. Ja, os intelectuais
organicos que estéo ligados as forcas populares emergentes, tém o papel de lutar por uma
contra-hegemonia. S&o eles, os organizadores da hegemonia da classe proletéaria.

Gramsci explica que esta contra-hegemonia se torna possivel, real, devido a
trés fatores: a crise de hegemonia, a guerra de posicdo e os intelectuais. Quando ocorre
desestabilizacdo da ordem politica, cultural e econémica, ou seja, quando a hegemonia
entra em crise, a situacao se tornam propicia, pois, o poder de Estado se enfraquece,
esfacela-se, provocando como consequéncia o ativismo politico das classes subalternas,
gue aproveitam esse momento propicio para a contra-hegemonia. A contra-hegemonia,
nada mais €&, pois, do que a busca da instalacdo de uma nova hegemonia.

J4, o elemento "a guerra de posicdo" esta muito relacionado ao primeiro, e
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corresponde exatamente a idéia de cercar o aparelho do Estado com uma contra-

hegemonia construida pela organizacdo de massas da classe dos trabalhadores e

suas organizacbes de cultura. Nessa guerra de posi¢do, 0s instrumentos de

dominacdo e de dire¢cdo vao sendo lentamente solapados até chegar 0 momento

propicio da mudanca de hegemor{iesus, 1989, p. 66)

Observamos, pois, que o intelectual organico € um dos atores necessarios para
o estabelecimento de qualquer hegemonia. Como intelectual organico da classe dominante,
ele é responsavel pelo “consentimento” e pela "adesdo" dos outros grupos sociais, ou seja,
da classe subalterna ou dominada. Ele trabalha para impedir o desenvolvimento da
"autoconsciéncia critica", o surgimento de intelectuais organicos das classes antagonicas,
subalternas, com o fim de reforcar seu papel hegemdnico. Como intelectual organico da
classe subalterna — a que deseja o poder — compete-lhe enfraquecer ideologicamente todo o
aparato construido pela classe que estd no poder, compete-lhe inverter a direcao politica, e
preparar a nova hegemonia.

Além dos intelectuais organicos, Gramsci fala num outro tipo de intelectual
gue ndo pertence nem a burguesia e nem ao proletariado. S&o os intelectuais tradicionais.
Esses intelectuais sdo caracterizados pela relacdo que estabelecem com um determinado
modo de producdo e ostentam uma tradicdo de continuidade.

Gramsci criticava o intelectual tradicional caricaturado no literato, no fildsofo,
no artista, no orador, porque a cultura que este produzia nada tinha a ver com a realidade
italiana e estava ligada a interesses estranhos a vida nacional. Esse tipo de intelectual por
se considerar autbnomo, dificulta qualquer movimento que pretenda a consolidagdo da
hegemonia da classe dominante, ou a contra-hegemonia.

Ao fazer andlise de diversos movimentos burgueses — Franca, Inglaterra,

Russia, América do Sul e Central, China e, especificamente, a Italia — Gramsci evidencia a
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importancia do intelectual tradicional. Ele diz que uma classe hegemdnica tem que
converter, cooptar esses intelectuais sob pena de nédo se firmar totalmente no poder. O
intelectual tradicional é objeto de conquista tanto da classe dominante, como da dominada.
Se ele for convencido pelo proletariado (pelo programa e doutrina) tornar-se-a organico
dessa classe; se assimilado pela classe dominante, serd orgéanico a ela. Portanto, toda
classe que aspira ao poder tem que lutar para atrair os intelectuais tradicionais. Para a
conquista desses, duas condicBes sdo importantes: o carater progressista da classe e a
fragilidade organizativa dos intelectuais tradicionais.

Gramsci diz qué(...) a assimilagdo e conquista dos intelectuais tradicionais
sera tanto rapida e eficaz, quanto o grupo tenha, simultaneamente, produzido seus
proprios intelectuais organicos{Gramsci, 1991, p. 9)

Um momento propicio para assimilacdo dos intelectuais tradicionais é quando
a hegemonia entra em crise. Nesse momento, burguesia e proletariado disputam a alianca
com os intelectuais tradicionais. A ades&o podera ocorrer de forma "espontanea” nos
tempos normais, ou de forma coercitiva hos momentos de crise. Pode ocorrer com a
manutencdo de sua organizacdo, ou pela fusdo no proprio seio da organizacédo
superestrutural. Quando ocorre na organizacao superestrutural, os 6rgdos onde se realizam
essa fusdo sdo o aparelho de Estado, na esfera da sociedade politica, e os partidos e o0s
aparelhos culturais na esfera da sociedade civil. Essa ligagdo intelectuais
organicos/intelectuais tradicionais, da-se de forma ntaisi\pleta e organicano partido.
Os partidos politicos desempenham papel de fundamental importancia na instalacdo de
uma nova ordem social, no caso, da hegemonia da classe proletaria.

Gramsci vé no partido a responsabilidade pela transformacdo da consciéncia

proletaria, uma vez que ele se constitui na organizacéo de intelectuais organicos. O partido
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€ uma "estrutura estatal embrionaria”, isto €, um Estado em poténcia, cuja funcao
hegemonica se manifesta na direcdo e na dominacgdo, predominando o elemento diretivo.
Enquanto o Estado representa a forca de coercéo, os partidos séo representantes da adeséo
espontanea de uma elite ao regulamento juridico de uma nagdo e, por sua funcdo de
formadores da consciéncia operéria, podem ser considerados como escola de vida estatal.

Os partidos constituem o modo mais adequado para preparar dirigentes bem
como a capacidade de direcdo. Caracteriza-se como um espaco hegemdnico de cultura, no
qual fazem parte intelectuais organicos a classe que pertencem ou a qual ddo sua adesao.
Neste espaco hegemdnico é elaborado uma concepcao de mundo e um projeto definindo a
organizacao do Estado. Esse novo modo de pensar e agir que deve resultar na construgéo
de uma consciéncia coletiva nacional, de uma vontade coletiva transformadora, deve
chegar as demais classes através do partido. E, portanto, a funcdo do Partido ser o
organizador/divulgador de uma nova consciéncia. Sem o partido ndo é possivel, pois, a
classe operaria ser hegemonica. Gramsci, chama por isso o Partido de Moderno Principe,
reportando-se a Maquiaved tedrico do Estado unitario moderhg¢Gruppi, 1978, p. 72)

Referindo-se ao papel do partido (do Moderno Principe) na construcdo de um
novo “bloco histérico”, Gramsci dira qued“Moderno Principe deve e ndo pode deixar de
ser o organizador de uma reforma intelectual e moral, o que significa criar o terreno para
um desenvolvimento ulterior da vontade coletiva nacional-popular, no sentido de alcangar
uma forma superior e total de civilizacdo modetr{&ramsci, 1984, p. 33)

Em todos os seus trabalhos teéricos, mesmo antes do carcere, Gramsci sempre
deixou claro a funcdo de vanguarda do partido, ou seja, a de ser 6rgdo de direcao politica
do proletariado, agente de acao politica e organismo intelectual responsavel pela renovacao

dos quadros dirigentes e pela transformacdo das relacbes culturais. Ele se refere,
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especialmente, ao Partido Comunista como o partido das classes operarias e, por isso, este
deve refletir as aspiragfes dessas classes, e ser constituido por elementos do proletariado.

E funcéo, pois, do partido operario incrementarefofma moral e intelectual”
para possibilitar que as massas populares alcancem uma forma superior de cultura e iniciar
a formacao de uma "vontade coletiva" que unifigue as massas populares em sua luta contra
a burguesia.

Em sintese, podemos concluir que o estabelecimento de uma hegemonia esta
diretamente relacionado a compreensdo do papel dos intelectuais e a relacdo destes com a
formacéo do partido.

As consideragbes que acabamos de fazer com referéncia ao tema “Os
Intelectuais” encerram nossas reflex6es iniciais acerca da producgédo tedrica de Gramsci.
Passaremos em seguida ao estudo do pensamento vygotskyano procedendo da mesma
forma como fizemos com o pensamento gramsciano, ou seja, nos dedicaremos a explicitar
algumas idéias sobre aqueles conceitos que consideramos como 0s mais importantes da

producdo tedrica de Vygotsky tendo em vista o objetivo do presente trabalho.

2.2 A PRODUGCAO TEORICA DE VYGOTSKY

No capitulo anterior, quando fizemos referéncias a vida de Vygotsky,
verificamos que ele desenvolveu uma série de estudos sobre os mais variados temas,
sobremaneira, voltados a Literatura, Arte, Psicologia e Educacéo. Vimos que ele, também,
foi contagiado pelo clima de entusiasmo, provocado pela Revolucdo Socialista (1917) em
todos o0s jovens intelectuais que buscavam, para as ciéncias, novos fundamentos

compativeis com os principios filosoficos do marxismo-leninismo o que levou-o a dedicar-
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se junto com seus companheiros Laria e Leontiev, a construcdo de uma psicologia
marxista, elaborando posteriormente os pressupostos dessa psicologia por ele denominada
de historico-cultural. Destacamos em seguida alguns dos temas mais relevantes da
Psicologia Historico-Cultural, como a relagdo do pensamento com a linguagem, a formacéo

dos conceitos cientificos e a formacéo da consciéncia.

2.2.1 A Psicologia Historico-Cultural

Vygotsky, juntamente com Luria e Leontiev, dedicam-se a constru¢do de uma
nova Psicologia iniciando este importante trabalho pelo estudo da situagéo histérica da
Psicologia na Russia e a nivel mundial. Constataram que a ciéncia psicolégica encontrava-
se dividida em dois grandes grupos, situacao esta vivenciada pela Psicologia desde a época
gue se constituiu como ciéncia propria, isto é, separada da Filosofia.

Luria nos informa que

pensadores do século XIX focalizavam os processos elementares dos campos fisico e
psiquico (incluindo sensa¢des e movimentos) como processos naturais suscetiveis de
estudo por métodos cientificos exatos, os fenbmenos superiores do campo psiquico
(consciéncia, pensamento) continuavam a ser considerados manifestacdo do campo
espiritual, que podia ser abordado por meio da descricdo subjetiva dos fendmenos
que nele ocorren{Luria, 1991, p. 2)
A ciéncia psicoldgica encontrava-se, pois, dividida em dois grandes grupos: o
da psicologia cientifico-natural e o da psicologia de carater filosofico ou fenomenolégico.
Havia portanto, uma variedade de conhecimentos produzidos por diferentes linhas do

pensamento psicolégico, mas nenhuma capaz de explicar o comportamento humano na sua

totalidade. Esse dualismo indicava para Vygostky e seus companheiros uma situagéo de
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crise. A superacdo da crise estava pois, na superacao desse dualismo, ou como diz Lane
na constatacao da tradicdo biolégica da Psicologia.

Nas suas palavras:

0 primeiro passo para a superacao da crise foi constatar a tradicdo biolégica da
Psicologia, em que o individuo era considerado um organismo que interage no meio
fisico, sendo que os processos psicolégicos (0 que ocorre “dentro” do individuo) sé@o
assumidos como causa ou uma das causas que explicam o seu comportamento. Ou
seja, para compreender o individuo bastaria conhecer o que ocorre “dentro dele”
guando ele se defronta com estimulos do nfeame, 1984, p. 12)

A ciéncia psicoldgica ignorava, pois, a dimensédo social e histérica do homem,
limitava-se a descrever comportamentos considerados como “naturais”. Ao ignorar a
condicdo social e histérica do homem, ela se transforma numa ciéncia reprodutora da
ideologia dominante de uma sociedade. A Psicologia histérico-cultural é, portanto, uma
alternativa superadora das correntes psicologicas da época, as quais buscavam explicar o
desenvolvimento humano como produto de fatores isolados que amadurecem, ou através
dos fatores ambientais que agem sobre o homem, controlando suas acoes.

Diferentemente dos psicélogos tradicionais — empiristas e idealistas — Vygotsky
considerava ser impossivel explicar um fato isolado, porque os fenbmenos sao
interrelacionados. Explicar cientificamente algo nada mais é que descobrir sua conexao
com outros fendmenos e integrar o novo conhecimento ao que ja é conhecido. Estudar o
fato isolado, significa, para Vygotsky, determina priori”, que ele permaneca
inexplicado.

Desta maneira, Vygotsky criava as premissas para a explicacao sistémica do
psiquismo superando as concepc¢des associacionistas e funcionalistas. Sua preocupacéo,

pois, era construir uma psicologia que aliasse teoria e pratica. Em outras palavras, uma
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psicologia pratica que ao mesmo tempo fosse epistemoldgica. Enquanto pratica, estaria
voltada para constru¢cdo de um novo homem. Quanto a funcdo epistemoldgica, como o
proprio Vygotsky afirma, & pratica pertence as raizes mais profundas da operagéo
cientifica e reestrutura-a desde o inicio até o fim. E a préatica que coloca as tarefas e é o
juiz supremo da teoria; a pratica é o critério da verdade; é a pratica que dita como
construir conceitos e como formular lei§Vygotsky, 1982, p. 388-389, cfe. Moll, 1996, p.

78)

Esta preocupacdo com a elaboracdo de uma psicologia tedrica-pratica é
também reflexo do momento histérico vivenciado na RuUssia. Nesta época poés-
Revolucionaria, se esta produzindo a primeira experiéncia de colocar em pratica uma
concepcgdo de sociedade na qual os vinculos entre teoria e pratica constituem elementos
essenciais do estilo de pensamento da época.

Assim, enquanto os psicélogos idealistas e empiristas estudavam o psiquismo
em suas formas estanques e cristalizadas, ndo se preocupando, pois, com sua origem,
formacdo e desenvolvimento, Vygotsky trabalhava no sentido de integrar o psiquismo e o
fisico, porque entendia que nessa integracdo estava o0 significado e as leis do
desenvolvimento psiquico. Este seu esfor¢co em busca de uma psicologia unitéria passa por
um concepcao dialética das relacdes entre o fisiolégico ou mecanico e o mental. Numa de
suas criticas dirigidas a uma forte tendéncia da época - a reflexologia — Vygotsky diz o

seguinte:

Se a reflexologia exclui do circulo de suas investigacdes os fenbmenos psiquicos por
considerar que ndo sdo de sua competéncia age como a psicologia idealista, que
estuda o psiquico sem relacdo alguma com nada mais, como um mundo encerrado em
si mesmo. Os estados psiquicos em si mesirfwra do espaco e das causasnao

existem. Tampouco pode existir por conseguinte, a ciéncia que os estude. Porém
estudar a conduta do homem sem o psiquico como pretende a psicologia, é téo
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impossivel como estudar o psiquico sem a conduta. Portanto, ndo ha espago para
duas ciéncias distintas [...] O estado atual das duas linhas do saber apresenta
insistentemente a questao da necessidade e fecundidade da completa fusdo de ambas
as ciéncias(Vygotsky, 1991)

Era necessario, pois, uma nova abordagem alternativa que possibilitasse uma

sintese entre a abordagem idealista e a abordagem mecanicista.

Sintese que, para Vygotsky, ndo representava a simples soma ou justaposicdo dos
elementos, mas a emergéncia de algo novo, anteriormente inexistente. Esse
componente novo ndo estava presente nos elementos iniciais: foi tornado possivel
pela interacdo entre esses elementos, num processo de transformag&o que gera novos
fenbmenos. Assim, a abordagem que busca uma sintese para a psicologia integra,
numa perspectiva 0 homem enquanto corpo e mente, enquanto ser bioldgico e ser
social, enquanto membro da espécie humana e participante de um processo histérico.

(Oliveira, 1993, p. 23)

Portanto, a Psicologia Histérico-Cultural, considera o homem numa
perspectiva integradora. Por isso, Vygotsky trabalhou no sentido de integrar o psiquico e o
fisico porque entendia que nessa integracdo esta o significado e as leis do desenvolvimento
psiquico. Por isso o0 seu interesse em descobrir como 0s processos nhaturais — maturacao
fisica, mecanismos sensoriais — se relacionam com o0s processos culturalmente
determinados para produzir as funcdes psicologicas superiores e compldNas.
precisamos -afirmava— caminhar para fora do organismo se quisermos descobrir as
fontes das formas especificamente humanas de atividade psicoldgica.”

Homem e sociedade estdo, pois, na Psicologia Histérico-Cultural, dialética e
indissoluvelmente relacionados. A Psicologia Histérico-Cultural tem assim, como objetivo
central “caracterizar os aspectos tipicamente humanos do comportamento e, elaborar
hipéteses de como essas caracteristicas se formaram ao longo da histéria humana e de

como se desenvolvem durante a vida do individ(Mygotsky, 1984, p. 21). Em outras

palavras, a Teoria Historico-Cultural de Vygotsky preocupa-se com o estudo da génese,
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formacéo e evolucdo dos processos psiquicos superiores do ser humano.

Vygotsky havia, pois, definido um novo problema cientifico para o qual
investiga-lo, implicava num novo método. Método, para ele, era ao mesmo tempo,
"premissa e produto, ferramenta e resultado da investigacliosn método — afirmava —
deve estar sempre adequado ao objeto que se estuda. Assim, para o estudo das funcbes
psicolégicas superiores e da consciéncia — seu objeto de estudo — ndo era possivel adotar os
métodos até entdo existentes, cujo principio basico pautava-se na a relacdo estimulo-
resposta. O esquema estimulo-resposta se apodia no enfoque naturalista da psicologia
humana, enfoque este que ndo considera as diferengcas entre a histéria do homem e a
histéria dos animais. Ignora, portanto, que a conduta humana desenvolve-se culturalmente
ao longo da evolucao histérica da humanidade.

Contrapondo-se ao enfoque naturalista que compreende o homem submetido as
exigéncias do ambiente da mesma forma como os animais se adaptam (passivamente),
Vygotsky, fundamentando-se na filosofia marxista, afirma ser o homem um ser ativo que
ndo apenas reage aos estimulos, mas atua sobre eles transformando-os, gracas aos
instrumentos mediadores que se colocam entre o estimulo e a resposta. O homem é assim
concebido como um ser historico e social. Ele é parte integrante da natureza — diz
Vygotsky — um ser social que vai constituindo sua individualidade, constituindo-se
enguanto sujeito capaz de regular sua propria vontade, reconhecer-se, enquanto sujeito
resultante e ao mesmo tempo construtor da historia, a partir das relacdes com os outros
homens, seus iguais. E um ser historico que se constitui, enquanto sujeito, interagindo com
0s outros homens. Isto significa que ndo é possivel considerar o desenvolvimento do
comportamento do homem da mesma forma como se considera o desenvolvimento do

comportamento do animal. Em decorréncia ndo é possivel fazer uso de uma mesma
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metodologia de investigagdo, uma vez que no comportamento do homem face ao seu
desenvolvimento histérico e social, encontram-se diferencas qualitativas em comparagao
com o comportamento do animal.

A discordancia de Vygotsky quanto ao método de investigacdo até entdo
adotado pela psicologia esta relacionada a sua concepcdo de desenvolvimento ndo como
um processo puramente de constatacdo e descricdo quantitativo, mas principalmente
como experimento formativo para a explicacdo qualitativa dos fenbmenos e processos
(experimento formativo).

Vygotsky cria 0 método por ele denominado"testdrico-genético"que |he
possibilita, ndo apenas descrever 0s processos psicolégicos, mas conhecer a origem € 0
desenvolvimento histérico a nivel sdcio-cultural com seus componentes filogenético e
ontogenético. O termo genético é usado ndo no sentido de transmissao das caracteristicas
hereditarias associado a genes, mas referindo-se ao estudo da origem, da formacéo das
caracteristicas psicoldgicas.

O método historico-genético, além do carater histérico, apresenta um outro
extremamente importante: o aspecto global. Neste aspecto estd a compreensao das funcdes
psicologicas como formacdes integrais, com uma complicada estrutura interna, abertas ao
mundo exterior. Como ficou evidenciado no pensamento de Vygotsky, o funcionamento
psicologico € um todo complexo mais amplo, incluindo nesse todo as fung¢des individuais.

Segundo suas palavrass fnemoria, certamente, pressupfetividade da
atencdo, a percepcdo, necessariamente, inclui a mesma funcdo de atencéo,
reconhecimento ou memoria e compreensdo. Sem duvida, tanto na psicologia anterior
como na contemporanea e a conexao indissollvel das diferentes formas de sua atividade

ndo tem sido levado em coritin, Wersch, 1988, p. 193)
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Na andlise psicologica de Vygotsky a tarefa fundamental é restabelecer
geneticamente, ou evolutivamente todos os momentos do desenvolvimento do processo,
uma vez que nao se analisa o objeto, mas a unidade objeto e processo. O objeto visto
através do processo. Por isso, ele estabelece na sua metodologia investigativa o principio
da "unidade de andlise". A unidade de andlise € uma estrutura psicoldgica integrada; deve
ser uma parte do todo, integrando os elementos contraditérios. A analise é, pois, da
totalidade e ndo dos elementos, uma vez que estes sO tém significado na totalidade em que
estdo integrados.

Definido o método, Vygotsky parte para o estudo das fungdes psicoldgicas nos
dominios filo e ontogenético. Suas pesquisas contudo concentraram-se no funcionamento
psicologico dentro do dominio ontogenético, mas sempre utilizando informacdes dos
demais dominios porque entendia qt@ conduta dos seres humanos imersos em uma
cultura € o produto das trés linhas de desenvolvimento, para mostrar que o
comportamento somente pode ser entendido e explicado cientificamente com a ajuda das
trés vias diferente’s(Vygotsky, 1930, p. 3, cf., e Wersch, 1988, p. 44)

E necessario esclarecer que ele ndo compreendia a ontogénese como uma
recapitulacao da filogénese (formacdo da espécie humana), por que cada dominio possuia
formas diferentes de desenvolvimento governado por um Unico conjunto de principios
explicativos. Quanto a ontogénese, Vygotsky a concebia como constituida por duas linhas:
a natural e a social ou cultural.

Explica Vygotsky:

O desenvolvimento cultural da crianca se caracteriza, em primeiro lugar, pelo fato de

que transcorre sob condicbes de mudancas dindmicas no organismo. O

desenvolvimento cultural se acha sobreposto aos processos de crescimento,
maturacdo e desenvolvimento organico da crianca. Forma uma unidade com estes
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processos. Somente mediante um processo abstracdo podemos separar um conjunto
de processos de outro. O crescimento da crianga normal no seio da civilizacdo
implica, por regra geral, uma fusdo com os processos de maturacdo organica.
Ambos planos de desenvolvimentoo natural e o cultural- coincidem e se
confundem entre si. As duas linhas de mudanca penetram uma na outra formando
basicamente uma Unica linha de formacado sociolégica da personalidade da crianga.
(Vygotsky, 1960. p. 47, cf. Wertsch988, p. 58)

As forcas biolégicas tém um papel ativo no inicio do desenvolvimento,
perdendo esta primazia, assim que as forcas culturais comecam a atuar. Isso nao significa
gue o desenvolvimento natural deixa de existir. Ele apenas nao € suficiente para dar conta
do desenvolvimento que € promovido pelo social. O desenvolvimento cultural age sobre o
natural, mas ndo de forma a molda-lo numa determinada forma. Embora atue tendo por
base, em parte, o desenvolvimento natural ele gera um processo diferenciado de
desenvolvimento. Como ensina Vygotskya rhaturacdo organica desempenha o papel
de uma condicdo do processo mais que de um poder de motivacdo do processo de
desenvolvimento cultural, jA que a estrutura deste processo se acha definida por
influéncias externas”(Vygotsky, 1929, p. 423)

Embora Vygotsky pontue a importancia do biolégico ou natural no
desenvolvimento mental, sua atencdo voltou-se para a influéncia das forgas culturais. A
linha de desenvolvimento cultural é decorrente do fato de que € o social um fator inerente a
construcdo das funcbes psicolégicas superiores. Este principio basico da Psicologia
Historico-Cultural, Vygotsky buscou-o em Marx, como pode ser constatado nesta
afirmagéo:

Parafraseando uma conhecida idéia de Marx, poderiamos dizer que a natureza
psicolégica humana representa a superposicdo das relacdes sociais interiorizadas
gue se vao transformando em fun¢bes para o individuo em formas da estrutura
individual. Nao queremos dizer que isto seja o significado da postura de Marx,

porém vemos nela a expressao mais plena daquilo para o qual nos leva a histéria do
descobrimento cultura(Vygotsky, 1995, p. 151)
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As funcdes psicoldgicas superiores, segundo Vygotsky, constituem-se, pois, ho
social, nas relacdes entre os individuos e o meio fisico e socio-cultural. Essa relacdo é
organica, dialética, e mediada pela atividade social. A atividade humana como explicou
Vygotsky, mediadora das relagbes do homem com a natureza concretiza-se através dos
instrumentos produzidos historicamente, ou seja: 0 que caracteriza a atividade humana é
que ela é mediada externamente pelos instrumentos técnicos orientados para regular as
acOes sobre 0s objetos, e pelos sistemas de signos, orientados para regular as acdes sobre o
psiquismo dos outros e de si mesmo.

Vygotsky considera os signos como ferramentas psicolégicas que sao produtos
da atividade social e histérica. As ferramentas ndo sdo inventadas, descobertas, na
interacdo do individuo - meio. Também nédo sé&o herdadas. O acesso a elas sO € possivel,
porque o individuo desde que nasce, ja participa de um meio cultural e € somente pelo fato
de fazer parte desse meio que o individuo se apropria dos instrumentos de mediacéo.
Exemplo claro disso é a linguagem no seu sentido amplo ( seméforo, marcas na madeira
para lembrar algo, etc.) e restrito (sistema de simbolos). No entender de Vygotsky, a
incorporacao dos signos a atividade instrumental, confere a esta sua dimensdo humana.

Vygotsky referindo-se a funcéo do instrumento, explica que a funcdo deste &

servir como um condutor da influéncia humana sobre o objeto da atividade; ele é
orientado externamente; deve levar necessariamente a mudancas nos objetos.
Constitui um meio pelo qual a atividade humana externa é dirigida para o controle e
dominio da natureza. O signo, por outro lado, ndo modifica em nada o objeto da
geracao psicoldgica. Constitui um meio da atividade interna dirigido para o controle
dom proprio individuo; o signo é orientado intername(¥s/gotsky, 1984, p. 62)

Os signos sao instrumentos de mediacao proporcionados pela cultura, ndo sao

apenas apropriados, ou seja, absorvidos do mundo social, mas sédo internalizados, o que
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implica na transformacdo dos processos psicologicos, na modificagcdo da mente, do
funcionamento psiquico. Discutindo esta questdo, Garnier, Bednarz e Ulanovskaya(1996)

dizem que

a apreenséo dos objetos culturais pertencentes ao mundo ndo pode ser reduzida a
uma apropriacdo dos objetos em estado bruto, chamados de naturais. De fato, é
somente dentro da perspectiva de utiliza-los como ferramentas que a crianga podera
elaborar a sua significacao cultural, e apenas quando de forma vinculada as relacdes
interindividuais que desenham os contornos culturais, desses objetos. Tal viséo
torna necesséria a inclusdo do outro na atividade da crianca, outro que ja tenha
experiéncia no uso desses objetos como instrumentos e produtos do ambiente
cultural. A atividade realizada em comum com adultos ou criancas mais velhas em
torno dos objetos constitui, entdo o universo indispensavel no qual a crianga atravées
de um processo de interiorizacdo alcancara, segundo Vygotsky o dominio individual
de seu proprio pensamen{&arnier, Bednarz e Ulanovskaya, 1996, p. 12)

A acersdo acima nos mostra que a atividade inicial da crianca que define seu
desenvolvimento é coletiva. A crianca participa de uma atividade conjunta, mas em
seguida, desenvolve-a, individualmente, fazendo uso das fun¢cdes mentais, criadas pela
atividade grupal. E esta passagem da atividade realizada de forma coletiva para a
realizacdo individual que caracteriza o processo de internalizacdo ou interiorizacdo que
Vygotsky explicita na lei da "dupla formacao” ou lei genética geral do desenvolvimento

cultural:

No desenvolvimento cultural da crianga toda funcdo aparece duas vezes: primeiro,
em nivel social, e mais tarde em nivel individual, primeiro entre pessoas
(interpsicol6gico), e depois no interior da propria crianca (intrapsicolégico). Pode-

se aplicar isto igualmente a atencdo voluntaria, a memoria légica e a formacéo de
conceitos. Todas as func¢des psicoldgicas se originam como relagdes entre 0s seres
humanos(Vygotsky, 1995, p. 150)

Com esta lei, ele explicita a interrelacdo entre o plano intersubjetivo e o
intrasubjetivo, o que quer dizer que ocorrerdo mudangas no segundo. Ou seja, mudancas

gualitativas no ambiente social da crianca produzem mudancas significativas no
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desenvolvimento da mente dada a conexao genética entre a atividade externa e a atividade
interna. A internalizacdo constitui-se, pois, na passagem de uma atividade externa, ou seja,
de processos sociais mediatizados semioticamente para uma atividade que é executada no
plano interno. Sendo assim, as func¢bes psicoldgicas superiores que tém sua origem no

social, aparecem inicialmente, no plano externo.

E necessario que todo aquilo que é interno nas formas superiores haja sido externo,

quer dizer, que fora para outros 0 que é agora para uma pessoa. Toda funcéo
psicolégica superior atravessa necessariamente uma etapa externa em seu
desenvolvimento, ja que inicialmente é uma funcao social. Este constitui o problema
principal do comportamento externo e interno... Quando nos referimos a um processo
“externo”, quer dizer “social”. Toda funcdo psicolégica superior tem sido externa
porque tem sido social em algum momento anterior a sua transformac&o numa
auténtica funcao psicoldgica intern@/ygotsky, 1981 b, p. 162)

N&do se trata, assim, 0 processo intrapsicolégico de simples copia do
interpsicolégico, porque na passagem de um processo para o outro ocorrem mudancgas. A
atividade externa é reconstruida e comeca a desenvolver-se no plano interno. Um processo
gue é desenvolvido entre as pessoas (interpessoal) se transforma em outro processo
intrapessoal como resultado de varios processos evolutivos.

Em outras palavras, podemos dizer que o desenvolvimento das funcdes
psicologicas superiores que sdo exclusivamente humanas, € um processo de internalizagédo
da atividade instrumental que nédo é individual, mas social, que resulta na constituicdo de
um sujeito capaz de regular, voluntariamente, sua conduta. Portanto, a interiorizagdo € um
processo de apropriacdo pelo homem da experiéncia construida pela humanidade ao longo
da histéria. Esta apropriacdo se da pela atividade instrumental, desenvolvida em interacéo
social.  Verifica-se, assim, na psicologia histérico-cultural dois conceitos centrais
articulados entre si: 0 social e a atividade.

Vygotsky d& importancia a atividade, e procura estuda-la para identificar que
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atividades centrais sdo necessérias para o desenvolvimento da crianca. Seus estudos
indicam que em funcédo de determinadas atividades, pode-se caracterizar determinadas
etapas do desenvolvimento da crianca. A importancia da atividade levou Vygotsky a
preocupar-se em estudar as atividades centrais para o desenvolvimento da crianca
chegando esses estudos a caracterizar determinadas etapas do seu desenvolvimento em
funcéo de determinadas atividades.

As etapas definidas por Vygotsky séo as seguintes: a infancia (de dois meses a
um ano); a meninice precoce (de um a trés anos); a idade pré-escolar (de trés a sete anos); a
idade escolar (de sete a treze anos), e a adolescéncia (de treze a dezessete anos). Cada
etapa, para Vygotsky, apresenta implicagOes diferentes de acordo com o tipo de mediagéo.
Em cada etapa sdo construidas representacdes diferentes em funcdo das atividades
desenvolvidas em cada uma delas. Cada etapa do desenvolvimento da crianga, portanto,
apresenta diferentes “sistemas de atividades”, conforme explica Vygotsky.

Leontiev, companheiro de estudos de Vygotsky diz que

guando estudamos o desenvolvimento da mente da crianca, precisamos comecar
analisando o desenvolvimento da sua atividade, como ela é construida nas condi¢fes
concretas de vida (...). S6 com esse modo de estudo, baseado na analise do contetdo
da propria atividade infantil em desenvolvimento, € que podemos compreender de
forma adequada o papel condutor da educacdo e da criacdo, operando precisamente
em sua atividade e em sua atitude diante da realidade, e determinando, portanto sua
psique e sua consciénc{&eontiev, 1988, p. 63)

Seguindo em sua reflexdo, Leontiev afirma que a atividade ndo é construida
mecanicamente, cada uma separada da outra e que algumas se destacam como principais
num determinado estagio de desenvolvimento, enquanto outras desempenham um papel
secundario. O desenvolvimento psiquico entdo, € produto da atividade principal e ndo da

atividade em geral. Isto significa que cada estagio do desenvolvimento psiquico é
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conseqliéncia da relagdo da crianga com a realidade naquele estagio e por um tipo de
atividade que é dominante neste estagio. O que caracteriza a passagem de um estagio para
outro é justamente a mudanca da atividade que é principal, ou seja, que predomina na
relagéo que a crianca estabelece com a realidade.

Para definir o que € uma atividade principal em relacdo a outras atividades,
Leontiev indica trés caracteristicas diferenciadoras de todas as outras atividades. Ela € uma
atividade que dentro dela outras sado desenvolvidas, como por exemplo, a aprendizagem
gue na infancia pré-escolar tem lugar no brinquedo. Ela é o espaco de formacédo e
reconstrucdo dos processos psiquicos, como por exemplo a imaginacdo no jogo, O
pensamento abstrato na atividade de estudar. A atividade principal determina as mudancas
bésicas nas caracteristicas psicolédgicas da crian¢a, ocorridas num determinado periodo de
seu desenvolvimento. No periodo de 3 a 6 anos, encontramos a atividade ludica, no
periodo escolar de 6 a 11 anos, a atividade encontrada € a de aprendizado.

Para Leontiev, pois, aatividade principal € entdo a atividade cujo
desenvolvimento governa as mudancas mais importantes nos processos psiquicos e nos
tracos psicologicos da personalidade da criangca, em um certo estdgio de seu
desenvolvimento(Leontiev, 1988, p. 65)

Segundo Leontiev, os estagios do desenvolvimento do psiquismo infantil
possuem um contetdo na sua atividade principal e uma sequiéncia no tempo, isto é, estao
ligados a idade da criangca. Conteldos e tempo nao sédo imutaveis, mas sofrem influéncias
das condi¢cbes histéricas concretas nas quais ocorre o desenvolvimento. S&o pois estas
condi¢cbes que determinam qual a atividade € a mais importante em cada estagio de seu
desenvolvimento psiquico. A passagem a um novo estagio de desenvolvimento e a

mudanca na atividade acontece quando a crianca percebe que a atividade pela qual ela se
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relaciona com o mundo n&o corresponde as suas potencialidades o que a leva a um esforgo
para modifica-la. Com isso ela passa a um novo estagio no desenvolvimento de sua vida
psiquica.

O que provoca, pois, a modificacdo no tipo de atividade principal e a transicéo
da crianca de um estagio de desenvolvimento para outro esti diretamente relacionado a
uma necessidade interior. Assim, uma atividade diferencia-se de uma acédo. A atividade
sempre satisfaz uma necessidade especial o que ndo ocorre com Racatovidade —
explica Leontiev -€lesignamos 0s processos psi col ogicamente caracterizados por aquilo a
gue o processo, como um todo, se dirige (seu objeto) coincidindo sempre com o objetivo
que estimula o sujeito a executar esta atividade, isto é, o motifteebntiev, 1988, p. 68)

Enquanto uma atividade sempre coincide com o seu objetivo, na acéo isto ndo
acontece. A acao, contudo, faz parte da atividade. Para atingir um objetivo, 0 sujeito
precisa realizar diferentes acdes. Para que a acado surja e seja executada é necessario que
seu objetivo apareca para o sujeito, em sua relagdo com o motivo da atividade da qual ela
faz parte. Além disso, esta relacdo também é refletida pelo sujeito de uma forma bastante
precisa, a saber na forma de conhecimento do objeto de agcdo como unDablaett) de
uma acgao é, por conseguinte, nada mais que seu alvo direto recorihécetmtiev,

1988, p. 69)

Segundo Leontiev, pois, uma atividade surge sempre levada por um motivo que
para ser alcancado necessita que diferentes acfes sejam executadas, sendo cada acao
orientada por um objetivo que necessariamente deve incidir com o motivo geral da
atividade. As condi¢cdes em que esta se desenvolve, determinardo quais as estruturas de
operacdes nas quais essa acao serd realizada. Portanto, um outro elemento que faz parte da

estrutura da atividade sdo as operacdes. As operacdes sdo explicadas por Leontiev como
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sendo “omodo de execucdo de um”atd o conteldo necessario de qualquer acéo, mas

ndo se identifica com ela. Uma acdo pode ser efetuada por diferentes operacoes e
inversamente, numa mesma operacao podem-se, as vezes, realizar diferentes acoes: isto
ocorre porgue uma operacdo depende das condigbes em que o alvo da acdo é dado,
enquanto uma acao € determinada pelo alvo (a tarefa) explica Leontiev. Para melhor
compreendermos como 0s elementos — atividade, acdes, operacdes — se relacionam e se
intercambiam entre si, vejamos o exemplo abaixo apresentado por Garnier, Bednarz e

Ulanovskaya:

Assim que as criangas aprendem a ler, a leitura pode ser considerada uma Atividade
composta de diferentes a¢des; no entanto, tdo logo este aprendizado chega a seu
final, a leitura pode tornar-se uma Ac&m mesmo uma Operacdm interior do
sistema formado por outra atividade. E o caso, por exemplo, da leitura em uma
situacdo que propde a resolucdo de problemas matematicos. Em um caso assim, as
criancas devem ler o texo, 0 que aparece, entdo, como apenas uma das Operacdes
serem realizadas para poder resolver os problemas. Por outro lado e em outra
situagcdo, como por exemplo a que consiste em preparar-se para um exame, a leitura
de um livro visando a sua analise constituir-se-4 em uma,Ag&d@me o verdadeiro
Moativo vincula-se a obtengdo de um bom resultado no exame e ndo ao contetdo do
livro propriamente dito(Garnier, Bednarz e Ulanovskaya, 1991, p. 12)

Concluindo, podemos afirmar que a teoria da atividade explicitada por
Leontiev, pois, vem confirmar alguns dos conceitos formulados por Vygotsky, entre os
quais, a importancia da atividade coletiva que se desenvolve a partir da interagdo social e
que é base da formacao do psiquismo humano. Nesse sentido, 0 homem é um ser ativo que
age voluntariamente, ou seja, tem uma intencdo na atividade que realiza para atingir
determinados objetivos. E vem reforcar, ainda, a idéia fundamental de Vygotsky de que os
processos psicolégicos superiores sdo constituidos nas relagdes sociais mediadas pela
atividade instrumental social. Dentre os instrumentos mediadores Vygotsky, destaca os

signos e consequentemente, também, o grande sistema de mediacdo instrumental — a
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linguagem — que internalizada leva a formacédo das fungfes psicoldgicas superiores e da
consciéncia. Sobre a linguagem, sobremaneira na sua relagdo com o pensamento, deter-
nos-emos a seguir, haja vista a sua importancia no processo de aprendizagem e

conseqientemente ao propdésito do nosso trabalho.

2.2.2 A Relagéo da Linguagem com o Pensamento

Vygotsky estudou a Linguagem e o Pensamento sob um ponto de vista muito
diferente da forma como até entdo vinha sendo realizado.

As investigacfes tinham como base uma concepcdo que, ou identificava
pensamento e linguagem como sendo uma mesma coisa, ou entdo consideravam-nos
separados, pensamento independente da lingua§arsdb uma Unica e mesma coisa
afirma— nenhuma relagéo pode haver entre elas... Se se considera o pensamento e a fala
independentes e “puros” e estudando cada um separadamente, sdo forcados a ver a
relacdo entre ambos como uma mera conexdo mecanica e externa entre dois processos
distintos."(Vygotsky, 1989, p. 2)

Para estudar a relacdo da Linguagem com o Pensamento, Vygotsky parte da
hipétese de que existe uma relacdo inicial intrinseca entre as raizes genéticas dessas duas
funcdes. Constatou, porém, dgsta relacdo ndo existe, que ela é construida ao longo do

desenvolvimento histérico e que as duas linhas de crescimento do pensamento e da
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linguagem — cruzam-se muitas vezes; podem atingir o mesmo ponto e correr lado a lado, e

até mesmo fundir-se por algum tempo, mas acabam se separando novafuggtesky,

1995, p. 29). Este fato, ele verificou tanto na filogénese, como na ontogénese. Na
flogénese, esta sua idéia é confirmada pelos estudos de Kohler, Yerbes e outros com
macacos antropdides. Segundo estes estudiosos nesses animais o pensamento rudimentar
surge independentemente da fala. Afirmam que embora entre 0 macaco e o homem
existam semelhancas entre o aspecto fonético da linguagem e o do intelecto, ndo ha relacdo
com 0 pensamento.

Em seu inicio o pensamento é formado de imagens, € concreto, sensivel e a
linguagem € comunicagdo soOcio-afetiva. O balbucio, o choro, as primeiras palavras da
crianca sdo caracteristicas dos estagios de desenvolvimento da fala independentemente do
pensamento. Para muitos psicologos, estas caracteristicas sao consideradas, em geral,
como essencialmente emocionais, mas para Vygotsky constituem, ja, uma funcéo social da
fala, uma vez que as criancas reagem a voz humana, ja, a partir dos seus primeiros meses
de vida. A separacado da fala, do pensamento, da-se até os dois anos de idade, quando a
curva da evolucéo dessas funcbes encontram-se e unem-se, dando inicio a uma nova forma
de conduta. A crianga demostra uma curiosidade muito grande pelas palavras e, em
decorréncia, seu vocabulario aumenta de forma “rapida e aos saltos”. Se até entdo a
crianga conhecia unicamente palavras que o adulto lhe ensinava, agora, ela ja percebe a
relacdo da palavra com o objettla parece ter descoberte afirma Vygotsky- a fungéo
simbolica das palavras. A fala que na primeira fase era afetiganativa, agora passa
para a fase intelectual. As linhas do desenvolvimento da fala e do pensamento se
encontram.”(Vygotsky, 1995, p. 38)

Entre pensamento e linguagem, portanto, existem relacdes concretas e
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diversificadas que se constituem a medida que o pensamento verbal desenvolve-se, e esta
unido ndo pode ser ignorada, se se pretende estudar as estruturas psicologicas corretamente.
Para isso, Vygotsky adotou o método de analise e como unidade do pensamento verbal
escolheu o “significado da palavra”, ja que este garante a unido do pensamento e da fala,
formando, assim, o pensamento verbal.

Explica Vygotsky que

uma palavra ndo se refere a um objeto isolado, mas a um grupo ou classe de objetos:

portanto, cada palavra ja é uma generalizagdo. A generalizacdo € um ato verbal do

pensamento e reflete a realidade de modo bem diverso daquela da sensacdo e da
percepcdo. Essa diferenca esta implicita na proposicdo segundo a qual ha um salto

dialético ndo apenas entre a total auséncia da consciéncia (na matéria inanimada) e

a sensacdo, mas também entre a sensacgdo e 0 pensamento. Tudo leva a crer que a

distincdo qualitativa entre a sensagdo e 0 pensamento seja a presenca, nesse Ultimo,

de um reflexo generalizadia realidade, que é também a esséncia do significado da
palavra, e, consequientemente, que o significado é um ato de pensamento, no sentido
pleno do termo. Mas ao mesmo tempo, o significado € parte inalienavel da palavra
como tal, e dessa forma pertence tanto ao dominio da linguagem quanto ao dominio
do pensamento. Uma palavra sem significado € um som vazio que ndo mais faz parte
da fala humana. Uma vez que o significado da palavra é simultaneamente
pensamento e fala, € nele que encontramos a unidade do pensamento verbal que

procuramos(Vygotsky, 1995, p. 4)

Um outro aspecto importante que justifica a opcao pelo significado da palavra
como unidade entre pensamento e fala € a unido entre a funcdo comunicativa e a fungéo
intelectual da fala, funcdes estas que, também, foram sempre consideradas, ignorando-se
que elas estdo interrelacionadas, tanto a nivel de estrutura, quanto ao nivel do
desenvolvimento. Outro aspecto importante, verificado por Vygotsky nas investigacdes
experimentais e que contrapde-se as antigas escolas psicologicas, diz respeito a evolugéo
do significado da palavra. Enquanto estas escolas consideravam que € a associagdo o elo

de ligacdo entre a palavra e o seu significado (uma palavra faz pensar em seu significado

da mesma maneira que um objeto faz lembrar de um outro), Vygotsky afirma que os
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significados sdo formacdes dinamicas que se modificam ao longo do desenvolvimento da
crianca e em fungdo, também, das mudangas nas formas de funcionamento de seu
pensamento.

Em consequéncia, ocorre mudanca na relacdo entre o pensamento e a palavra.
Isso significa que a relacdo entre 0 pensamento e a fala € uma relagdo dindmica, € um
processo em desenvolvimento. Assim, em cada estagio do desenvolvimento, vamos
encontrar relacbes especiais entre ambas as funcdes, estruturas especiais, determinadas
funcBes, num processo continuo, dindmico, de ida do pensamento para a palavra e desta ao

pensamento.

O pensamento — explica Vygotsky — ndo é simplesmente expresso em palavras; é por
meio delas que ele passa a existir. Cada pensamento tende a relacionar alguma coisa
com outra, a estabelecer uma relagéo entre as coisas. Cada pensamento se move,
amadurece e se desenvolve, desempenha uma funcédo, soluciona um problema. Esse
fluxo de pensamento ocorre como um movimento interior através de uma série de
planos. Uma analise da interacdo do pensamento e da palavra deve comecar com
uma investigacdo das fases e dos planos diferentes que um pensamento percorre
antes de ser expresso em palavrg¥ygotsky, Obras Escolhidas, Tomo I, s/d, p.
296-297)

Os planos iniciais encontrados por Vygotsky sdo o plano semantico e o sonoro.
O primeiro refere-se ao aspecto interno, enquanto que o segundo refere-se ao aspecto
externo. Os dois formam leis préprias. O desenvolvimento do aspecto externo na crianca
tem inicio com uma palavra, depois duas, ou trés, passando a frase simples e ao
encadeamento destas para chegar depois a usar oragcdes compostas e, finalmente, a
linguagem composta por uma série completa de oragbes. O aspecto externo, pois, tem
inicio nas partes até chegar ao todo. Como a palavra que a crianca usa significa uma frase
completa, 0 aspecto semantico ou interno tem inicio no todo para as partes, da frase vai a

palavra. O plano seméantico e o plano sonoro ndo se fundem numa mesma linha; cada um
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desenvolve-se em dire¢des opostas, mas mantém entre si uma unidade interna.
Como explica o préprio Vygotsky, ndo existe coincidéncia entre eles uma vez
que

0 pensamento da crianca surge inicialmente, como um todo difuso e indiferenciado e,
precisamente por isso, deve expressar-se, no plano verbal, com uma so6 palavra. E
como se a crianca elegesse para seu pensamento uma vestidura verbal a sua medida;
segundo seu pensamento vai se diferenciando, a medida que se configura em
distintas partes, sua linguagem passa da parte, da palavra, ao todo composto.
Reciprocamente, o progresso da crianca desde a palavra a oracdo diferenciada
permite avangar ao pensamento desde a unidade global as partes bem definidas.
(Vygotsky, Obras Escolhidas, Tomo Il, &/, p. 298)

Continuando sua explicacao, diz que

A estrutura da linguagem ndo é um simples reflexo que espelha a estrutura do
pensamento. Por isso 0 pensamento ndo pode usar a linguagem como um traje sob
medida. A linguagem ndo expressa o pensamento puro. O pensamento se reestrutura

e se modifica ao transformar-se em linguagem. O pensamento ndo se expressa ha

palavra, mas se realiza nela. Por isso, 0s processos de desenvolvimento dos aspectos

semantico e verbal da linguagem, dirigidos em sentido contrario, constituem em
esséncia um so0, gracas precisamente a suas direcbes opiasmas.

Esta falta de coincidéncia entre o aspecto semantico e fénico da linguagem é
indicativo da separagéo e unido entre os dois planos, e ndo apenas impede a realizacédo do
pensamento na palavra, mas é condicao para a passagem do pensamento a palavra. A nao
coincidéncia dos planos fénico e semantico da linguagem por outro lado, impede que a
expressao verbal completa se efetive de forma imediata, uma vez que o surgimento da
sintaxe semantica e a verbal ndo ocorre simultaneamente, mas pressupde a transicdo dos
significados aos sons.

Esse processo evolutivo do significado ao som constitui para Vygotsky uma
das linhas basicas do desenvolvimento do pensamento verbal. Vygotsky explica que a

diferenca entre o plano semantico e o fonico é construida ao longo do desenvolvimento da

crianca. A crianga aos poucos vai aprendendo a diferenciar a semantica da fonética e a
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compreender a natureza dessa diferenca, evidenciada no proprio uso que ela faz das
palavras. No inicio do processo, a crianca utiliza-se das formas verbais e significados sem
estar consciente de ambos como coisas separadas. A palavra é parte integrante do objeto
gue significa. Os objetos com suas caracteristicas estao tao relacionados com seus nomes
gue mudar o nhome significa para a crianca, mudar as caracteristicas do objeto.

Ao comparar essas relacdes — estruturais e funcionais — nos estagios inicial,
intermediario e avancado do desenvolvimento da linguagem na crian¢a, Vygotsky indica
duas fun¢des basicas nesse processo. A funcdo nominativa, Unica existente inicialmente,
ou seja, so existe a referéncia objetiva. Compreenda-se com isso que somente muito mais
tarde € que ira surgir a significacdo independente da nomeacdo e o significado
independente da referéncia. E, somente, quando esse desenvolvimento se completa que a
crianca esta capacitada a formular seu pensamento e de compreender a fala dos outros. O
uso que a crianca até agora fez das palavras € coincidente com o uso que o adulto faz, mas
apenas em sua referéncia objetiva, ndo necessariamente em seu significado. Portanto,
mesmo quando o adulto e a criangca numa interacao verbal estdo usando a mesma palavra,
nem sempre o significado € o mesmo para os dois. Ao longo do desenvolvimento da
criancga, gradativamente, a fusdo dos dois planos da fala — fonético e semantico — comeca a
declinar.

Ainda, com relacdo ao pensamento e a palavra, os estudos de Vygotsky
apontam para a necessidade de se compreender de forma profunda a natureza psicolégica
da linguagem interna. Segundo Vygotsky, a linguagem intefam& forma especial de
atividade verbal, com suas proprias caracteristicas e que mantém uma complexa relacéo
com outras formas de atividade verba(¥ygotsky, Obras Escolhidas, tomo IlI, p. 306).

Por um lado relaciona-se com o pensamento e por outro com a palavra.
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7

A linguagem interna é a linguagem do individuo consigo mesmo. Ja, a
linguagem externa é uma linguagem para 0s outros.

A diferenca de funcéo de cada tipo de linguagem traz consequéncias para a
natureza estrutural das duas fungbes. A diferenca entre uma e outra ndo esta na presenca
ou ndo da vocalizacdo. A linguagem interna ndo é anterior a externa e tampouco a
reproduz  na memoria’A linguagem externa é o processo de transformacdes do
pensamento na palavra, sua materializacdo e objetivacdo. Por sua vez a linguagem
interna € um processo oposto a este, um processo de evaporacdo da linguagem no
pensamento.(Vygotsky, p. 307)

Para estudar a linguagem interna — um dos problemas mais dificeis de ser
investigado, uma vez que ela ndo é audivel, opera somente com a semantica — Vygotsky
parte do estudo de Piaget sobre uma forma de linguagem, denominada egocéntrica.
Contudo, ir4 discordar de Piaget quanto a natureza desse tipo de linguagem. Piaget
entende que a linguagem egocéntrica é expresséao direta do egocentrismo infantil que vai
sendo reduzido gradativamente a medida em que a crianca se desenvolve e ingressa
paulatinamente no mundo social.

Estruturalmente a linguagem egocéntrica tem como fungdo acompanhar a
atividade infantil, ndo exercendo nenhuma influéncia no comportamento e no pensamento.
Para Piaget, pois, a linguagem existe primeiro como fala interior, depois como egocéntrica
e, finalmente se transforma em fala socializada. A crianga a partir dos dois anos de idade,
até mais ou menos os sete anos, ndo consegue diferenciar entre a funcdo interna
(coordenar e dirigir o pensamento) e a funcdo externa (comunicar os resultados do
pensamento para outras pessoas) — duas funcbes da linguagem que aparecem

simultaneamente. E exatamente a incapacidade da crianca de diferenciar essas duas
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funcdes que Piaget considera como fala egocéntrica, ou seja, a crianga fala sobre o que ira
fazer ndo fazendo distincdo entre a fala para si mesma e a fala dirigida para outro. Como
expressao do egocentrismo infantil, estd destinada ao desaparecimento uma vez que este
desaparece do pensamento da crianca. Ela é, portanto, uma manifestacdo individual,
consequéncia da falta de socializacéo.

Contrapondo-se a Piaget, Vygotsky considera a linguagem egocéntrica como
uma’fase prévia ao desenvolvimento da linguagem internA’linguagem egocéntrica —
explica — desempenha fungdes intelectuais semelhantes a linguagem interna. As duas se
assemelham estruturalmente e quanto ao destino da linguagem egocéntrica preconizado por
Piaget como desaparecendo na idade escolar, o que ocorre, na realidade, nessa idade, é sua
conversao em linguagem interna.

A linguagem egocéntrica &um dos fendmenos de transicdo das funcdes
interpsiquicas para as intrapsiquicas, quer dizer da forma de atividade social coletiva da
crianga as suas fungdes individuais(Vygotsky, Obras Escolhidas, Tomo Il, s/d , p. 309)

A transicdo, portanto, ndo € de uma linguagem autista para uma linguagem
social, mas de uma primitiva linguagem social para uma linguagem individual, uma vez
que a funcao primordial da fala tanto na criangca como no adulto € a comunicac¢do. Assim,
a fala mais primitiva da crianca é essencialmente social. Mesmo sendo esta imatura e pré-
intelectual, as primeiras manifestagdes verbais das criancas representam uma tentativa de
comunicagao e ndao um reflexo de seu pensamento autista, como pensa Piaget.

As raizes da linguagem egocéntrica encontram-se na linguagem primitiva
social mas sua trajetoria a leva a converter-se em fala interna. Para verificar essa transicao,
Vygotsky procede a realizacdo de uma série de experimentos e constatou, inicialmente, que

a linguagem ndo apenas acompanha o pensamento egocéntrico, mas participa na resolucéao
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de problemas. Observa que a linguagem egocéntrica da crianga aumentava diante de uma
dificuldade ou obstaculo para resolver uma atividade. Conclui, entdo, que a fala
egocéntrica é estimulada pelas dificuldades.

Outra conclusédo sua € que a crianca@osar em voz alta acredita que o0s
outros a entendem. As criangasfirma— produzem mais fala egocéntrica em presenca
de um adulto que parece disposto a ajuda-las numa tarefa de resolucédo de problemas que
na presenca de um adulto que parece nado estar interessado a ajud@dasdzulin,

1933, p. 173). Na opinido de Vygotsky, Piaget confundiu o desaparecimento da
linguagem egocéntrica com o desaparecimento da vocalizagdo e da sonoridade,
desaparecimento esse que nao é negativo, porque na

diminuicdo das manifestacdes externas da linguagem egocéntrica é preciso ver uma

manifestacdo da crescente abstracdo da linguagem do lado sonoro, que é um dos

tracos constitutivos fundamentais da linguagem interna; da diferenciacéo
progressiva da linguagem egocéntrica daquela comunicativa que € um traco da
capacidade crescente da crianca de pensar as palavras, de representa-las, ao invés
de pronuncia-las, de manejar a imagem da palavra, no lugar de fazé-lo com ela
mesma. Ai esta o significado positivo do sintoma de diminuicdo do coeficiente da
linguagem egocéntrica. Porque tal diminuigcdo efetiva-se em determinada direcéo, na

mesma em que se produz o desenvolvimento das particularidades funcionais e

estruturais da linguagem egocéntrica: precisamente na direcdo da linguagem

interna.(idem, p. 313)

Ocorre, pois, gradativamente, uma diminuicdo tornando-se cada vez mais
amorfa e idiossincratica. Aos trés anos nédo se verifica diferenca entre a fala comunicativa
interpessoal e 0 monologo, mas aos sete anos a distingdo é total, 0 que demonstra que as
caracteristicas de cada funcdo vao se diferenciando a medida em que a crianca se
desenvolve'A diminui¢do da fala egocéntrica é decorrente do processo de internalizacéo

que torna, portanto, a vocalizacdo cada vez mais desnecessaria. A fala externa

transforma-se em interna. Ela ndo apenas perde o som mas provoca uma mudanca na
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estrutura da linguagem interior com relagéo a faldSilvestre e Blanck, 1993, p. .37)

A fala interior ndo é, assim, uma fala sem o som, ndo € o aspecto interno da
linguagem externa, explica Vygotsky. Enquanto a primeira apenas “duplica a linguagem
externa, é linguagem, ja formada e o que falta somente € a emissao sonora”; a segunda que
se forma gracas a linguagem externa e que torna possivel a formulacdo da linguagem
externa”, apresenta uma nova funcdo psicoldgica. Vygotsky pontua como uma
particularidade especial da linguagem interior a sua predicatividade que néo se caracteriza
somente pelo seu carater dialdégico, mas porque é predicativa, também, na sua funcao,
sendo esta caracterizada pela abreviagcdo. Na abreviagéo, a crianca tende a deixar de lado o
sujeito e todas as palavras com ele relacionadas, condensando cada vez mais sua fala até
gue so6 restam os predicados.

Essa caracteristica aparece, também, na fala exterior, quando o pensamento dos
interlocutores é o mesmo. Quando isso acontece no didlogo, utiliza-se um nimero muito
reduzido de palavras, e reduzindo, portanto, ao minimo a funcdo da fala. Comparando o
dialogo com a escrita, Vygotsky observa que a escrita requer uma forma de fala mais
elaborada, porque prescinde do tom da voz e do conhecimento prévio do tema o que obriga
0 autor a utilizar muito mais palavras.

A tendéncia a predicacdo € assim a forma natural e predominante da fala
interior. Dessa forma uma vez que a fala interior € uma fala sem palavras, coloca, entéo, o
significado para o primeiro plano. Segundo Vygotsky, na semantica da fala interior,
encontram-se trés caracteristicas fundamentais. A primeira consi§teedominio do
sentido de uma palavra sobre o seu significado”.

Define o sentido de uma palavra como,
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a soma de todos o0s eventos psicolégicos que a palavra desperta em nossa
consciéncia. E um todo complexo, fluido e dinAmico, que tem varias zonas de
estabilidade desigual, sendo uma dessas zonas a mais estavel e precisa o significado.
Uma palavra adquire o seu sentido no contexto em que surge; em contextos diferentes
altera o seu sentido. O significado permanece estavel ao longo de todas as
alteracdes do sentido. O significado dicionarizado de uma palavra nada mais é do
gue uma pedra no edificio do sentido, ndo passa de uma potencialidade que se realiza
de formas diversas na fal@/ygotsky, 1989, p. 125)

A modificacdo do sentido da palavra €, segundo Vygotsky, o fato mais
importante na analise semantica da linguagem. Entre o sentido e o significado existem
diferencas. Enquanto o significado da palavra é o mesmo em qualquer contexto que
apareca, o sentido modifica-se a partir do contexepéndendo do contexto — diz
Vygotsky — uma palavra pode significar mais ou menos o que significava se considerada
isoladamente: mais porque adquire um novo conteddo: menos porque o contexto limita e
restringe o seu, significado(idem)

Segundo Paulhan, (citado por Vygotsky) sentido de uma palavra € um
fenbmeno complexo, mével e varidvel; modifica-se de acordo com as situacfes e a mente
qgue o utiliza, sendo quase ilimitado. Uma palavra deriva o seu sentido do paragrafo do
livro; o livro do conjunto das obras do autor{Vygotsky, 1989. p. 125-126)

Em resumo, o sentido de uma palavra esta diretamente vinculado ao contexto
em que € criado.

Na fala interior, ha predominio de sentido sobre o significado, da frase sobre a
palavra e do contexto sobre a frase o que, segundo Vygotsky afirma, leva a outras
peculiaridades semanticas desse tipo de fala que diz respeito & combinacdo das palavras.
Uma delas é semelhante a aglutinacdo, no qual uma uUnica palavra, expressa diversas

palavras. A aglutinacdo é bastante usada, quando a fala egocéntrica se aproxima da fala

interior. Uma outra peculiaridade semantica de extrema importancia da fala interior é o
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modo pelo qual os sentidos das palavras se combinam e se unificam. As leis que

regem essa unido e modificacdo ndo sdo as mesmas que controlam a combinacéo de

significados. Na fala egocéntrica os sentidos de diferentes palavras influenciam de

modo que o0s primeiros estdo contidos nos ultimos e os modificam. Na fala interior o

fenbmeno atinge o seu ponto maximo. Uma Unica palavra esta tdo saturada de

sentido que seriam necessarias muitas palavras para explica-las na fala exterior.

(Vygotsky, 1995, p. 127)

Todas essas peculiaridades da fala interior — a mediagdo, o declinio da
vocalizacdo, a predominancia do sentido sobre o significado, a aglutinagcdo e outras —
também, aparecem na fala exterior, conforme constata Vygotsky em suas investigacdes
sobre a fala egocéntrica. Concluindo suas observacdes sobre a fala interior, ele afirma que

ela é uma funcdo de fala autbnoma, é um plano especifico do pensamento verbal e

gue sua transicao para fala exterior ndo € uma simples traducéo de uma linguagem

para outra. Ela ndo pode ser obtida pela mera vocalizagéo da fala silenciosa. E um
processo complexo e dindmico que envolve a transformacao da estrutura predicativa

e idiomatica da fala interior em fala sintaticamente articulada, inteligivel para os

outros.(idem, p. 127)

A fala interior é, portanto, o pensamento ligado por palavras, as quais deixam
de existir a medida em que geram o pensamento. A fala transita entre a palavra e o
pensamento, os dois componentes do pensamento verbal. O lugar verdadeiro que ocupa so
€ possivel de ser definido através do estudo do plano do pensamento. O pensamento como
vimos, ndo mantém nenhuma correspondéncia rigida com d'@ifuxo do pensamento
ndo é acompanhado por uma manifestacdo simultanea da {atggbtsky, 1995, p. 128).

Ele ndo transita para a fala facilmente, esta presente por tras das palavras. Uma frase pode
expressar varios pensamentos e um pensamento pode ser expresso por meio de varias
frases. Ao contrario da fala que consiste em unidades separadas, 0 pensamento € Unico,

porém, usa Vvarias palavras separadas para comunicar-se. A transicdo do pensamento para

a palavra, pela falta de um equivalente imediato em palavras passa pelo significado. O
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pensamento tem que passar primeiro pel os significados e depois pelas palavras.

Todo pensamento € gerado por desejos e necessidades, interesses e emocoes.
Por isso, compreender plenamente o pensamento do outro, significa entender sua base
afetiva-volitiva. Assim, para compreender a fala do outro ndo basta compreender suas
palavras; é necessario compreender seu pensamento e, também, a sua motivacdo. Em
resumo, para Vygotsky, o pensamento desenvolve-se anteriormente a linguagem, fato este
gue foi comprovado por diversos experimentos, realizados com animais (Kohler e outros),
e com criangas (Tuderhbart, Hetzer, Vygotsky e seus companheiros Luria e Leontiev). Por
sua vez, o desenvolvimento da linguagem é reestruturador do pensamento.

Vygotsky diz textualmente,

se compararmos o desenvolvimento inicial da fala e do intelecto — que, como vimos,

se desenvolvem ao longo de linhas diferentes tanto nos animais como nas criancas
muito novas— com o desenvolvimento da fala interior e do pensamento verbal,
devemos, concluir que o Ultimo estagio ndo é uma simples continuacdo do primeiro.
A natureza do préprio desenvolvimento se transforrda, biolégico para o sécio-
histérico.

O pensamento verbal ndo é uma forma de comportamento natural e inata, mas é
determinado por um processo histérico-cultural e tem propriedades e leis especificas
gque ndo podem ser encontradas nas formas naturais de pensamento e fala.
(Vygotsky, 1989, p. 44) (grifos do autor)

Estas consideragcbes de Vygotsky, explicitam o quanto a linguagem foi
importante para a evolucao da espécie humana e para o desenvolvimento do homem. A
linguagem trouxe mudancas fundamentais nos processos psicoldégicos humanos. Luria

(1991) indica entre essas mudancas as seguintes:

a linguagem permite discriminar os objetos do mundo exterior, dirigir a atencdo para
eles e conserva-los na memdria, 0 que significa a possibilidade de lidar com os
objetos inclusive, quando eles estdo ausentes... Por isso, podemos dizer que a
linguagem duplica o mundo perceptivel, permite conservar a informacéo recebida do
mundo exterior e cria um mundo de imagens interiores... A linguagem assegura o
processo de abstracao e generalizag@idria, 1991, p.81)
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ou seja, ela possibilita analisar, abstrair e generalizar as caracteristicas dos objetos. Nas

palavras de Luria isto significue

a palavra distingue, (abstrai) de fato os respectivos indicios do objeto e generaliza
objetos diferentes pelo aspecto exterior, mas pertencentes a mesma categoria,
transmite automaticamente ao homem a experiéncia das geracdes e serve de meio de
representacdo do mundo mais poderoso que a simples percepcgdo...Isto da a
linguagem a possibilidade de tornar-se ndo penas meio de comunicagdo, mas também
0 veiculo mais importante do pensamento, que assegura a transi¢cdo do sensorial ao
racional na representacdo do mundo. (idem)

A terceira mudanca apontada por Luria € decorrente da Segunda e se refere a

funcdo de comunicacédo entre os homens.

A linguagem é o veiculo fundamental de transmissé@o de informacéo, que se formou
na histoéria social da humanidade, ou seja, ela cria uma terceira fonte de evolucao
dos processos psiquicos que, no estdgio do homem, aproximam-se das duas fontes (0s
programas de comportamento transmissiveis hereditariedade e as formas de
comportamento resultantes da experiéncia de dado individuo) que se verificavam nos
animais. (idem)

E a linguagem conjuntamente com o desenvolvimento do cérebro como
resultado do processo de hominizacdo, portanto, que propiciara ao homem uma forma de
desenvolvimento do seu psiquismo diferentemente do psiquismo do animal. Sem a
mediacdo da linguagem as imagens sensoriais serdo somente puros reflexos organicos tal
como acontece com 0s animais. Dai, porque Vygotsky interessou-se pelo seu estudo, uma

vez que € a partir de sua interiorizacdo que se constitue a consciéncia.

A realidade da consciéncia é a realidade do signo. E o signo é social. A linguagem
nao surge, na histéria da humanidade, nem é adquirida pela crianca, nem se
desenvolve fora da sociedade humana. A linguagem é um produto da atividade
humana e é uma prética social. A consciéncia, portanto, sé pode formar-se na
sociedade (Silvestri e Blanck, 1993, p. 32)
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Vejamos, entdo, como Vygotsky explica a formag&o da consciéncia.

2.2.3 A Consciéncia

Segundo a concepcdo materialista dialética, todos os fendmenos do mundo
estdo relacionados, exercendo um fendmeno influéncia sobre os demais. Os fenémenos
interagem e sdo interdependentes num movimento que ndao € mecanico, mas que é
resultado da acao reciproca entre eles, caracterizando essa acao, o reflexo. O reflexo é,
pois, uma propriedade comum a toda matéria, o que quer dizer que todos os fenbmenos
psiquicos possuem como base o mundo material. A atividade psiquica apresenta diferentes
niveis, consciente e inconsciente. O nivel consciente € caracteristico de uma forma de vida
nova — do ser humano — que néo se limita a adaptar-se ao mundo em que vive, mas € capaz
de agir sobre esse mundo, podendo modifica-lo. O nivel inconsciente, pelo contrario, €
caracteristico dos animais.

Na concepgdo materialista dialética, pois, a consciéncia deixa de ser vista como
uma coisa absoluta, uma espécie de “iluminacao” interior, possivel de extinguir-se, como
pensava a psicologia tradicional. A essa concepc¢ao subjetiva da consciéncia contrapds-se a
concepcdo objetiva — cuja base filosofica, como vimos, € o materialismo dialético que
afirma a existéncia dos fendbmenos psiquicos, relacionada ao mundo exterior. Esta relacdo

foi muito bem explicada por Marx e Engels, os criadores do marxismo. Segundo esses

pensadores, é a producdo da vida material que determina o processo em geral de vida
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social, politica e econdémica que determina, também, a producao das idéias do pensamento,
da consciéncia.

Os homens — afirmam — s8o os produtores das suas representagdes, idéias, etc., mas

0s homens reais, precisamente, condicionados por um determinado desenvolvimento

das suas forcas produtivas e do intercAmbio que a estas corresponde até as suas
formacbes mais avancadas. A consciéncia nunca pode ser outra coisa, sendo o ser

consciente, e o ser dos homens é o seu processo real déMata.e Engels, s.d., p.

23)

Marx e Engels, pois, inversamente a outros pensadores que caracterizam a
consciéncia subjetivamente, caracterizam-na, objetivamente, a partir da relacdo que
estabelecem entre 0 homem e natureza, a sociedade e a histéria. Uma relacdo que € inversa
a estabelecida por Hegel que considera o pensamento e a idéia os criadores da realidade.

Afirma Hegel que é o pensamento — 0 centro da existéncia humana — que na
sua esséncia € contraditorio. A consciéncia (o0 espirito) se desenvolve através do
movimento triadico (tese, antitese e sintese): do espirito subjetivo ao objetivo e finalmente
atinge a mais alta realizacdo espiritual, o absoluto.

Marx e Engels concordam com Hegel quanto a contradicdo como movimento
dialético que produz a realidade mas nao aceitam a contradi¢cdo do espirito consigo mesmo,
porgue esta se da entms homens reais em condicoes histérica e socialmente dadas”.

Como nos explica Silvestri (1993), Marx e Endélansformaram a dialética
pura da consciéncia de Hegel em uma dialética da sociedade e da natui®iragstri,

1993, p.27). Agora — afirma Marx“pdo € a consciéncia que determina seu ser, mas
pelo contrario € seu ser social que determina sua conscién(hérx, 1976, p. 9).

Engels, por sua vez, diz que as leis que orientam 0 movimento da natureza — dialéticas —

passam a orientar, também, o movimento do pensam&htalialética objetiva da
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natureza se reproduz como dialética subjetiva no pensamento hung&ieestri, 1993,

p. 28). Para esses dois marxistas, portanto, a origem da consciéncia esta no mundo
realmente existente, e ndo no mundo pensado, ou imaginado. A consciéncia tem um
carater social, porque tem uma origem histérica. Surgiu como resultado do trabalho
coletivo. O trabalho humanizou o homem e fez surgir a sociedade. Como afirma Engels,
“O trabalho criou o homem”e segundo Leontievcriou também a consciéncia do
homem?”.

Marx nos esclarece o carater social do trabalho ao afirmar que

na producdo oshomens ndo agem apenas sobre a natureza. Eles sé produzem,

colaborando de uma determinada maneira e trocando entre si as suas atividades.

Para produzir, entram em ligacfes e relacdes determinadas uns com 0s outros e nao

€ sendo nos limites destas relacdes e destas ligagBes sociais que se estabelece a sua

acao sobre a natureza, a produc@ioeontiev, s.d, p. 75)

Em resumo, é a atividade do trabalho organizada que possibilita ao homem
desenvolver sua consciéncia. O trabalho é, portanto, o fundamento da consciéncia. Junto
ao trabalho nasce, também, a linguagem, em decorréncia da necessidade dos homens
comunicarem-se entre si. Na palavra, objetivam-se 0os conhecimentos acumulados pelo
homem. Gracas a ela, é possivel a generalizacdo destes conhecimentos, deixando de ser
propriamente particular e convertendo-se em patriménio da humanidade, ou seja, social,
estando ao alcance de cada individuo que compde a coletividade. Embora o vinculo entre a
consciéncia e a linguagem seja necesséario, porque sem a linguagem ndo existe
consciéncia, ndo se pode reduzir a primeira a segunda, porque sdo 0s conhecimentos
socialmente produzidos e efetivados na palavra e ndo a palavra em si que formam a

consciéncia. A palavra é de fundamental valor para a consciéncia, precisamente, porque

nela se sedimentam, se objetivam, se atualizam os conhecimentos, gragas aos quais o
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homem adquire consciéncia da realidade.

Do ponto de vista psicoldgico, pois, a consciéncia humana é um processo que
se transforma qualitativamente no decurso do desenvolvimento histérico e social. As
transformacdes qualitativas da consciéncia humana, conforme explica Leontiev né&o
significam apenas modificacbes do conteido que os homens percebem, sentem, pensam,
referem-se, mas também, a uma modificacdo das particularidades do psiquismo humano.

Por outro lado, ndo se limitam a modificagbes dos diferentes processos e
funcbes psiquicas — percepcdo, memoria e palavra — uma vez que estad provado que 0s
diferentes processos se reajustam no decurso do desenvolvimento histérico.

Em resumo, as particularidades dos psiquismo humano séo, pois, determinadas
pelas relagbes de producéo entre os homens. Se estas se transformam, consequientemente,
transforma-se o psiquismo humano. Vygotsky optou, pois, pelo estudo histérico da
consciéncia, compreendendo-a partir ndo de si propria, ou seja, a partir dos seus
fendmenos, ma¥artindo dos fendmenos da vida caracteristicos da interagéo real que
existe entre o sujeito real e o mundo que o cerca, em toda a objetividade e
independentemente das suas relagbes e propriedadek&olitiev, s.d, n. 96-97).
Enfatiza a importancia da atividade pratica e das interacdes sociais estabelecidas entre os
homens e a natureza. A atividade compreendida como sistema de transformac&o do meio
com ajuda de instrumentos, ou seja, mediada. Segundo Vygotsky, é através do emprego de
instrumentos que o homem regula a conduta reflexa — sua e a dos demais — e a
transformacdo do meio externo.

A importancia da atividade como principio explicativo da consciéncia, €
apresentado por Vygotsky num artigo escrito em 1925 intitul&@hmnsciéncia como

problema da psicologia do comportameihtoNeste artigo, ele resgata o conceito de
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consciéncia para tentar explica-la como expressao da atividade desenvolvida pelo sujeito.
Afirma no referido texto que a origem da consciéncia é social, ou seja, ela se constitui a
partir das relagBes sociais, que sdo, inicialmente, relacdes de producdo. Explica que é
através da atividade pratica coletiva interativa — homem e natureza — que tém origem as
funcbes psiquicas do homem. A importancia da interacdo social na construcdo da
consciéncia pode ser constatada no texto de Vygotsky, a sé@uimecanismo do
comportamento social e o0 mecanismo da consciéncia revelam-se idénticos. Nés somos
conscientes de nG6s mesmos, porque somos conscientes dos outros e do mesmo modo como
conhecemos 0s outros; e isto € assim porgue nés, na relagdo com os outros, estamos na
mesma posi¢cdo em que 0S outros se encontram em relacao alm@iguan, 1987, p.

129)

Ao reconhecer a origem social da consciéncia, Vygotsky toma como ponto de
partida a concep¢do marxista de homem — um ser histérico e social — que atua na natureza
no sentido de modifica-la, que se relaciona com outros seres semelhantes a ele, produz
conhecimentos, constréi, nesse processo a si mesmo, a sociedade e a histéria, € pois
determinante e determinado pelo meio. Vygotsky compreende, entdo, a consciéncia como
“contato” social consigo mesmo, e mais tarde busca novos elementos para sua concepgao,
em Lénin. Lénin produziu uma teoria materialista do conhecimento na qual explica que a
evolucdo da matéria organica teve como resultado altamente especializado e complexo, o
cérebro, 6rgdo da consciéncigrdduto supremo da matéria organizada de um modo
especial”. Lénin, 1909 in Silvestri, 1993, p. 28)

Na visdo leninista, toda a matéria tem a propriedade do reflexo,
compreendendo este como muito mais abrangente que o conceito de consciéncia, sendo

esta um grau mais elevado do desenvolvimento do reflexo. O reflexo é a capacidade que
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0s corpos possuem de refletir, internamente, as propriedades dos outros corpos que neles
exercam influéncia. Abrange, dessa maneira, todas as formas desde as mais simples, como
as mais sofisticadas, como a sensacao e a consciéncia. Sensacoes e percepcdes — formas de
reflexos mais complexos, s6 sdo encontradas nos organismos mais desenvolvidos, como
por exemplo no macaco, no golfinho, etc. Contudo, o reflexo na sua forma superior, ou
seja, a consciéncia € uma caracteristica peculiar do homem e para que ela surja séo
necessarias condi¢des sociais especiais. Assim, para Lénin, a consciéncia € uma funcao do
cérebro. SensacOes, percepcdes, pensamentos e todos 0s processos que integram a Orbita
da consciéncia e permitem conhecer o mundo sédo para ele, reflexos da realidade e é
constituida, ndo apenas pela natureza, mas, também, pelas circunstancias historicas e
sociais.

Inspirando-se na concepc¢do leninista, Vygotsky dira que a consciémcia €
“reflexo subjetivo da realidade materfalsignificando reflexo n&o a recep¢éo passiva dos
estimulos do meio e nem tampouco auto-reflexo, autoconsciéncia, ou metaconsciéncia.
Estes representam estadios avancados da consciéncia humana. Tanto os homens, como 0s
animais, possuem a capacidade de refletir a realidade em que vivem, todavia a acdo de
refletir do homem é essencialmente diferente da forma como fazem os animais. Estes
refletem-na passivamente, de forma direta e assim o fazem, psemgecérebros nao
possuem significados, categorias e nem conceitos”.

O reflexo do mundo objetivo pelo sujeito € um processo ativo. O homem
reflete a realidade, fazendo uso de ferramentas que funcionam como instrumentos de
mediacdo, sendo 0s signos as principais, e entre esses, Vygotsky destaca como 0s mais

importantes os signos linguisticos.
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Como esclarece Riviéere, para Vygotsky:

0s signos, instrumentos de interagdo n&o se incorporam a uma consciéncia prévia

ou a uma espécie de espirito inato que tivera o sujeito, mas podemos dizer que a
prépria consciéncia ou 0 sujeito, e se quer ‘0 espirito” sao resultados e
“construcBes” dos signos: o sujeito ndo € uma unidade biolégica ou membro da
nossa espécie animal mas sim um individualidade propriamente humana e
transmissor de cultura; o espirito ndo é uma substancia independente e imaterial,
mas uma formacdo de cultura, e a consciéncia, ndo € uma trama solitaria, mas
consiste precisamente, numa forma de contato social do individuo consigo mesmo.
(Riviere, 1984, p. 81-82)

A consciéncia tem assim uma origem social e uma estrutura semidtica, é
formada por signos. E, assim, na concepcdo de Vygotsky construida a partir das
influéncias externas — na relacdo do individuo com os objetos e com as pessoas — relacédo
essa que faz uso de signos instrumentos mediadores.

Como ele proprio escreveu

0 pensamento e a linguagem, que se refletem a realidade de uma forma diferente
daguela da percepcéo, sdo a chave para a compreensdo da natureza da consciéncia
humana. As palavras desempenham um papel central ndo sé no desenvolvimento do
pensamento, mas também na evolugdo histérica da consciéncia como um todo. Uma
palavra é microcosmo da consciéncia humdNggotsky, 1987, p132)

Vygotsky estabelece, pois, uma ponte entre a linguagem e a consciéncia,
buscando os alicerces dessa ponte na filosofia marxista, cujos fundadores Marx e Engels, ja

haviam se manifestados, quanto a essa relagao:

... depois de termos considerado que o homem também tem consciéncia, mas também
gue nado de antemao, como consciéncia pura. O espirito tem consigo de anteméao a
maldicao de estar preso a matéria, a qual nos surge aqui na forma de camadas de ar
em movimento, de sons, huma palavra, da linguagem. A linguagem é tao velha como
a consciéncia- a linguagem € a consciéncia real pratica que existe também para
outros homens e que, portanto, s6 assim existe também para mim, e a linguagem sé
nasce, como a consciéncia, da necessidade, da caréncia fisica do intercambio com
outros homengMarx e Engels, s.d. p. 33-34)

Para Vygotsky, pois, linguagem, consciéncia e pensamento, originalmente, séo
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produtos da atividade produtiva. Ao estudar o processo de formacdo da consciéncia
humana, Vygotsky, constata que existem diferencas radicais entre a consciéncia da
crianca pequena, e a do adulto. Em cada estagio de desenvolvimento sdo diferentes, a
estrutura semantica e os sistemas psicolégicos. Assim, no estagio sensorio-motor, a
crianca ndo percebe a diferenca entre ela e 0 mundo exterior, além do que responde aos
estimulos do meio através de respostas motoras difusas. Antes do periodo pré-escolar, as
formas de consciéncia sdo mais complexas, sendo a crianca capaz de fazer distingcdo entre
ela e o mundo circundante, constatando-se, ainda, o aparecimento da autoconsciéncia, do
controle voluntario consciente do movimento.
Luria (1988) explica como ocorre este processo de desenvolvimento afirmando

gue nao se trata da simples maturacao dos neurdnios, ou de desenvolvimento espontaneo.

Na realidade — explica — que

desde os estagios mais primitivos o desenvolvimento mental da crianga ocorre nao
apenas sob a influéncia da realidade objetiva (ela mesma resultante da histéria
social), mas, também, sob a influéncia constante da comunicagéo entre a crianca e os
adultos. Esta comunicacao, que exige uma participagdo intima da linguagem, leva a
formacédo da fala na crianca, e isto provoca uma reorganizacao radical da estrutura
total de seu processo psicolégi€buria, 1988, p. 197)

A linguagem constitui-se, assim, no mais importante sistema de sinais para o
processo de formacdo da consciéncia. Se no inicio de sua vida, a crianca desenvolve suas
atividades de forma pré-consciente, sendo a linguagem independente da consciéncia e
obedecendo apenas a satisfacdo de suas necessidades, a medida em que vai interagindo
com o0 meio fisico e social e a medida em que vai internalizando a linguagem, sua

consciéncia passa a ser guiada, ndo apenas, por suas necessidades. Ou seja, linguagem e

consciéncia passam a ser processos independentes, dando origem ao pensamento.
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E a linguagem, pois, o instrumento basico na constituicdo do psiquismo, desde
o momento do nascimento. E o instrumento que permite a crianca apropriar-se do saber,
dos valores, das normas de conduta, socialmente constituidos, desenvolver formas de
reflexdo sobre a realidade, e desenvolver novas formas de conduta. E a linguagem que,
internalizada, interfere na inteligéncia pratica, tornando-a simbdlica, racional, consciente.

Todas estas consideracdes a respeito da interdependéncia entre a linguagem e a
consciéncia, mostram-nos a importancia da linguagem na estruturacdo do psiquismo
humano. Por outro lado, indicam-nos que é impossivel explicar corretamente a formacao
dos processos psiquicos, ignorando-se a atuacdo, como instrumentos mediadores, da
atividade pratica (o trabalho) e da linguagem. Estas idéias de Vygotsky sobre a formacéo
da consciéncia, bem como todas as demais que vimos até esse momento demonstram a
preocupacdo de Vygotsky com a formagdo do homem, preocupagdo esta que o levou a
pensar, também, na Educacéo deste ser, considerado como histérico e social. Por isso, ele
articulou a psicologia com a educacdo, para que uma servisse de base para o
desenvolvimento da outra. Isto nos conduz a reflexdo de suas idéias a respeito do processo
educativo a que devem ser submetidos os seres humanos tanto a nivel institucional, como a
nivel familiar. Dentre elas, destacaremos aquelas mais diretamente relacionadas a
Educacdo, especialmente, a educacao escolar, com temas significativos como a relacdo da
Aprendizagem com o Desenvolvimento, a Zona de Desenvolvimento Proximal e a

Formagé&o dos Conceitos pela crianga.



CAPITULO IlI

3 A CULTURA E A EDUCACAO EM GRAMSCI E VYGOTSKY

3.1 A CULTURA E A EDUCACAO EM GRAMSCI

Gramsci sabia que o proletariado, para estabelecer sua hegemonia sobre outras
classes subalternas da sociedade, necessitava de uma visdo de mundo coerente e
homogénea. Somente com uma visdo de mundo coerente e homogénea, o proletariado
conseguiria adesfes e aliangas, aspectos estes imprescindiveis para que conquistassem sua
hegemonia ideoldgica, antes da tomada do poder. O proletariado, precisava, pois, construir
sua prépria cultura para ser hegemonico. Construir sua propria cultura homogénea,
autdbnoma — criticamente unificada e ndo uma cultura alternativa ou antagbnica, j4 que essa
concepcédo Pressupde blocos compactos e contrapostos de cultura, excluindo a relagéo
dialética da nova cultura que vai se formando através da confrontacéo e de enfrentamento
critico com a cultura tradicional”.(Gruppi, 1978, p. 72)Ou seja, a cultura das classes
subalternas contém elementos da cultura burguesa, é, pois, heterogénica, e € a partir do
confronto entre as duas culturas que nasce uma nova cultura.

Embora Gramsci enfatize a importancia da cultura como mecanismo para

emancipacao politica, para a construcdo da consciéncia critica do proletariado, ele nédo
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concebia a cultura da mesma maneira como ela era concebida pelas correntes da época.
Essas correntes caracterizavam a cultura como um saber enciclopédico, portanto, um saber
desarticulado da pratica, das necessidades e exigéncias das massas. Concebiam o homem
culto como sendo um recipiente repleto de dados e fatos.

Contrapondo-se, Gramsci dird que

€ preciso deixar de conceber a cultura como saber enciclopédico, na qual o

homem néo é visto sendo sob a forma de um recipiente para amontoar dados

empiricos, fatos brutos e desconexos, que ele depois devera arquivar no seu cérebro
como has colunas de um dicionario para poder, depois, em cada ocasiao, responder
aos varios estimulos do mundo externo. Esta forma de cultura é verdadeiramente

danosa para o proletariad¢Gramsci, 1958, p. 23)

Diz mais, que esse tipo de cultura serve apenas para criar pessoas que
“acreditam ser superiores ao resto da humanidade, porque armazenaram na memoria
uma certa quantidade de dados e datas”, ou seja, serve apenas para criar um
intelectualismo incolor de pacotilhgidem). Ele, entdo, defenderd uma outra concepcao
de cultura, que evidencia uma outra concepg¢ao de homem, ou seja, considera que o homem
€ sobretudo espirito, isto é, criacao histérica e ndo natureza. Gramsci toma como ponto de

partida que a historia é resultante da relagéo ativa, organica entre o homem e a natureza.

Suas reflexdes filoséficas o levam a afirmar

Nem o monismo materialista, nem o idealista, nem “Matéria” nem “Espirito”,
evidentemente, mas “materialismo historico”, isto &, atividade do homem (histéria)
em concreto ou seja, aplicada a uma certa matéria organizada (forcas materiais de
producdo) a "natureza" tranformada pelo homem. Filosofia do ato (praxis), ndo do
“ato puro”, mas precisamente do ato “impuro”, isto &, real no sentido profano da
palavra (In Santos, /d, p. 31)

Contrapondo-se as concepc¢des tedricas acima mencionadas, formula seu

conceito de homem ndo como um ser predeterminado pela natureza, quer seja justificada
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pela espiritualidade ou raciondidade. Afirma: “... 0 que une ou distingue os homens néo é
0 pensamento, mas o que realmente se pensa (...) a unidade do género humano nédo é dada
pela natureza biolégica do homem(itlem)

Dada a natureza humana ndo poder ser caracterizada como estatica,
predeterminada e fechada, o conceito de homem n&do pode ser a de animal racional. O
homem é entdo compreendido cofum processo e precisamente (...) 0 proceso dos seus
atos, agente e produto da tripla relacdo entre a sua individualidade, os outros individuos e
a natureza, ou ainda como o conjunto das relagdes soci@Em)

O homem é, pois, resultado de um processo de conquista espiritual, onde a
tomada de consciéncia social e historica é, ao mesmo tempo, a constru¢ao de si préprio e
dos outros. Assim, a cultura, para Gramsci, € um processo coletivo e ndo individual, como
parte fundamental do processo revolucionario com vistas a constru¢cao de um novo bloco
histérico. E condicdo bésica para a construcdo da contra-hegemonia, ou seja, para a
instalacdo de uma ordem capaz de vivificar a liberdade para todos os homens e ndo apenas
para o proletariado. Coloca, pois, a cultura como ponto central do socialismo, como
instrumento de libertagdo dos subalternos, pois, ela possibilita a tomada de consciéncia da
realidade em que estes vivem e desejam transformar. A cultura €, assim, articulada — e
vista como uma articulagdo necessaria — com a revolugdo. Para demonstrar que esta
articulacdo existe, Gramsci aponta como exemplo a Revolu¢do Francesa, que segundo ele,
“foi preparada por um exército invisivel de livros, de opusculos que eram espalhados
como um enxame desde Paris, em fins da metade do século XVIIl e que vinham
preparando homens e instituicdes para a renovagdo necesstia'Simionatto, 1993, p.

32)

Ao citar a Revolugdo Francesa como um movimento ligado a cultura, Gramsci
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discorda das idéias daqueles que consideravam o socialismo como fruto de uma evolugéo
natural. Defendendo que toda revolucdo € precedida da critica, da difusdo de idéias,
considera que .para a formacdo de uma consciéncia unitaria do proletariado, € preciso que
se faca critica a civilizagio capitalista. E necessario, pois, organizar a cultura, ou seja,

instaurar uma nova ordem, pois, a atual, diz Gramsegpresenta como qualquer coisa

de harmoniosamente coordenado e estavelara instaurar uma nova ordem, ele dira que

€ preciso vontade, o elemento mobilizador da acéo revolucionaria. Isto implica em acéo

humana, teleolégica.

N&o se concebe vontade que ndo seja concreta, isto €, que ndo tenha um objetivo.

N&o se concebe vontade coletiva que ndo tenha um objetivo universal concreto (...)

Os socialistas ndo devem substituir ordem por ordem. Devem instaurar a ordem em

si. A maxima juridica que eles querem realizar é a possibilidade de acéo integral da

prépria personalidade humana concedida a todos os cidad@ocansci, 1958, p. 74-

78)

A vontade, pois, como fundamento da acédo revolucionaria, ndo é voluntarista,
ja que esta aliada a historicidade, a concreticidade do real. E a vontade do homem que
provocara a melhoria das suas condicfes econbmicas e sociais. Ela ndo resulta das leis
naturais-positivistas, conforme entendiam Turati e Treves, mas de leis histéricas, porque a
realidade social é historica, e € histérica, porque € o homem que tem a capacidade de cria-
la, recria-la, transforma-la.

Portanto, para ele, ja, que o homem é possuidor desta vontade, € preciso
substituir a fnércia mentdl a que foi levado pela cultura burguesa, por pensamento e por
vontade, numa perspectiva revolucionaria.

Vontade, do ponto de vista marxista, significa conhecimento do fim o qual, por sua

vez, significa nocao exata da propria poténcia e dos meios para exprimi-la na acao.
Significa, portanto, em primeiro lugar, distincdo, individualizacdo da classe, vida
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politica independente daquela outra classe, organizacdo compacta e disciplinada aos

fins proprios e especificosramsci, 1958, p. 220, cfe. Simionatto, 1993, p. 38)

E preciso, pois, romper com a cultura estabelecida, o que significa
libertar os homens dessa passividade, da indiferenca e criar uma nova consciéncia critica.
A importancia da Cultura remete Gramsci a abordar a questédo da Educacéo.

Entende que se deve construir um novo processo educativo para possibilitar a
formacdo da cultura operéria, uma vez que o sistema educacional burgués se apresentava
como um entrave para o desenvolvimento do proletariado, ja que exclui o proletariado das
escolas de cultura de nivel médio e superior, permitindo a este, somente, um ensino técnico
e profissional.

A educacdo burguesa dogmatica, mecanicista, de influéncia catdlica-jesuita
torna impossivel a construcdo da sociedade socialista, porque este tipo de educacdo nao
prepara o proletariado para ser dirigente, pelo contrario, refor¢ca a dominacao ideolédgica da
classe que estd no poder, reforca o senso comum, imobiliza o ser social, impede a
instauracdo de uma nova ordem. Enfim, ndo contribui para a transformacédo da ordem
vigente, e sim para a sua manutencdo. Por isso, Gramsci considera a Educacdo como um
componente basico a luta entre as classes sociais pela hegemonia.

A Educacdo € organica a teoria e, € ela que possibilita a tomada de consciéncia
das contradi¢cdes existentes nas relacdes de classe, bem como, a tomada de consciéncia para
a resolucéo dessas contradi¢coes.

Gramsci preocupa-se em explicitar de que maneira as classes fundamentais — a

dos dominantes e a dos dominados — fazem uso da Educacéo.
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Afirma ele que, tanto na classe dominante, quanto na classe que desgja o poder
(dominada), a Educacao tem seu papel voltado para as relagdes sociais, incluindo ai, o
homem, buscando modificar, ou manter uma estrutura social.

Gramsci considera 0 homem como um ser histérico, concreto. Seu interesse,
pois, € saber como este ser é produzido. Concebe, como vimos, 0 homem como uma série
de relagcbes ativas (um processo) no qual, se a individualidade tem uma grande
importancia, ndo é, todavia, o Unico elemento a ser considerado. A humanidade que se
reflete em cada individualidade, é composta pelo individuo, pelos outros homens e pela
natureza.

O homem, historicamente, relaciona-se com 0s outros homens e com a natureza
e, nestas relagdes, produz bens materiais e ideais, necessitando, para isso, da educacao.

Ele é o elemento central desta relagdo, mas mantém com os demais elementos
uma unidade orgéanica.

Estas relacbes que o homem mantém com a natureza e com 0s outros homens,
modificam o conjunto dessas e, devido a ligacdo organica entre eles, o homem, também, se
modifica.

Em outras palavras, ao mesmo tempo que o homem modifica a natureza e a
sociedade, também, é modificado.

Cada modo de producéo, caracteriza-se pela luta que se estabelece entre
classes, sendo que no modo de producéo capitalista, as relagcdes sdo de dominacao e de
direcéo.

As classes sdo antagbnicas e, deste antagonismo, uma das classes se constitui

como dominante e mantém o dominio e a dire¢cdo sobre as demais através do consenso.
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Para manter-se no poder, a classe dominante necessita fazer funcionar,
permanentemente, os instrumentos de reproducdo da sua ideologia, sendo a Educacdo um
desses instrumentos.

Sao, portanto, as idéias da classe que esta no poder, as dominantes, e séo estas
idéias que séao refor¢cadas pela Educacéo.

Contudo, mesmo a Educacao da classe dominante, pode possibilitar & classe
dominada a consciéncia das contradicdes, sendo este o primeiro passo para a contra-
hegemonia.

Para que uma classe supere a outra classe, € necessario que ela acione seus
préprios aparatos educacionais a fim de que estes lhe possibilitem assumir o papel de
dirigente.

Considera, pois, a Educacdo ndo apenas como funcdo da instituicdo escolar,
mas, também, como responsabilidade dos sindicatos (a educac¢do como meio de difusdo da
ideologia proletaria); dos partidos politicos (como via de difusdo, reproducdo e producéo
da ideologia revolucionéria); das lutas cotidianas, a pratica de todos os dias com as suas
multiplas contradi¢cdes (lugares privilegiados para a educacdo politica em termos de
aproveitamento de tais espacos de contradi¢cado para introduzir o germe da auto-reflexdo, da
tomada de consciéncia); dos meios de comunicacao (jornais, revistas etc.).

Como explica Gramsci, constrdi-se a contra-hegemonia através dos agentes e
das instituicbes educativas comuns a todas as classes, até mesmo, pela prépria Educacédo da
classe dominante.

S&do os aparatos pedagdgicos que produzem o consenso que ir4 conservar, ou

renovar o poder da classe dirigente.
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Assim, pois, a Educacdo da classe dominante estd em fungcdo da classe
dirigente que busca o fortalecimento de sua ideologia e o faz produzindo a separacgéo entre
a teoria e a pratica, entre cultura e politica, entre saber elitizado e trabalho. A Educacao, a
servico da classe dominada, busca conscientizar esta classe da divisdo da sociedade, das
contradicdes advindas dessa divisdo de classes, possibilitando que elas organizem uma
nova concepcdo de mundo, e a partir disso a constru¢do de uma nova relacéo social.

Gramsci diz quétoda relagdo de hegemonia € necessariamente pedagogica
que se verifica ndo apenas no interior de uma nacao, entre as diversas forcas que a
compdem, mas em todo o campo internacional e mundial, entre conjuntos de civilizagbes
nacionais e continentais".

Para ele, portanto, o conceito de hegemonia é aplicado tanto a nivel das
relacdes sociais queexistem na totalidade social, como também nas relagbes entre os
individuos, entre as camadas de intelectuais, entre governantes e governados, entre elites e
seguidores, entre dirigentes e dirigidos, entre vanguardas e corpos de eXx¢@lid: 31;

CDH : 37)

Verifica-se entdo, na concepcdo gramsciana de hegemonia, a presenca da
Educacgéo entendida como um instrumento de luta de uma classe para construir uma nova
relacdo hegemonica que possibilita a constituicido de um novo bloco histérico. E a
Educacdo que constréi o consenso organicamente orientado para a dominagdo. Gramsci,
portanto, deixa claro que a consolidacdo de uma nova hegemonia exige um processo
educativo que opere transformacdes na consciéncia do homem e na projpuia’""

Pensa, entdo, o desenvolvimento do processo educacional em dois niveis: o0 nivel
“moleculaf, ou individual e o nivel “coletivo”, ou da macroeducagédo, considerando que

ambos tém como fim Ultimo superar as contradi¢cdes das classes na luta pela hegemonia.
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Tanto a nivel fholecular”, como a nivel toletivo”, a Educacdo € hegemonica

e deve proporcionar as classes subordinadas a constru¢do de uma nova cultura, isto é, deve
servir para essas classes superarem a concepcdo de mundo acritica, a-histérica,
fragmentada, para alcancarem uma concepgéo integral do mundo. A Educacao "molecular”
visa a desenvolver a personalidade do individuo, possuidor de habilidades e capacidades,
bem como, a consciéncia moral e social, conhecimentos que s6 tém sentido se relacionados
com o social. Ela é, pois, um instrumento para a construcdo de uma sociedade em bases
mais solidas. Como o homem é um ser historico a formacéo de sua personalidade ndo se
da de forma unicamente individual e subjetiva, por isso a Educac¢éo deve visar, igualmente,

7

a atingir sua coletividade, seu ser massa, pois 0 homem é um individuo/massa, cuja
personalidade ndo se limita a sua individualidade fisica, mas é uma relacdo ativa de
modificagbes do ambiente cultural.

Assim sendo, o sujeito da historia passa a ter uma outra conotacdo. O
individuo subordina-se ao coletivo, reconhece-se, assim, o carater essencialmente social do
homem. O sujeito é universal e de existéncia coletiva. Dessa forma, a Educacéo, a nivel
“molecular”, tem que considerar a natureza coletiva do individuo. A Educacgédo
“molecular” é o primeiro passo & Educacéo do individuo coletivo. E, somente, através da
formacédo do elemento individual que existe no homem coletivo, que se dara a superacdo
das contradi¢cdes na sociedade.

Gramsci, assim pensa, porque vé a formagdo do homem coletivo moderno, a
partir das relagbes estruturais com a superestrutura. Sao estas relagbes — estrutura-
superestrutura — as bases da organizacdo da vida individual e coletiva e, € isto que faz o

coletivo exigir o individual. Portanto, é este homem coletivo que se deve atingir

pedagogica e hegemonicamente. Cabe a escola, a responsabilidade da formacéo individual
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e, a0 "partido”, a formacéo coletiva. Para Gramsci, pois, a formacdo do novo homem esta
organicamente ligada a histéria contemporanea. Isto significa que a escola dos tempos
atuais deve definir seu principio pedagogico considerando os elementos culturais e o
trabalho na sua forma atual ou seja, industrial. Por isso, a escola socialista gramsciana
contrapde-se a escola tradicional mesmo tendo esta carater humanista, mas seu principio
basico era constituido sob a influéncia da burguesia, fundamentado na tradicdo grego-
romana.

Gramsci critica a escola tradicional” por seu carater autoritario e
discriminatério. Diz tratar-se de uma escola funcional, organicamente imbricada a
sociedade tradicional e hegemonicamente eficiente. Eficiéncia que resultava da sua
organizacao e de seus programas que expressavam um modo tradicional de vida intelectual
e moral, de um clima cultural difundido em toda a sociedade italiana por uma tradicdo
antiga.

A base formativa das classes dominantes nesta escola era o estudo da literatura
e historia politica de Atenas e Roma, junto ao estudo gramatical de suas linguas (o grego e
o latim). Assim, estas disciplinas que eram ministradas, tinham valor, ndo por suas

qualidades intrinsecas, mas porque, mantinham

uma relacdo muito forte com toda uma tradicdo cultural ainda viva e presente,
especialmente na escola. No caso do grego e do latim, por exemplo, diz que ndo
eram ensinados pela escola tradicional com o objetivo pratico, de formar o intérprete
ou garcon de hotéis grego-romano. "Ensinava-se latim e grego para se transmitir os
valores culturais e a estrutura linglistica de civilizac6es consideradas referéncias
fundamentais para a nossa civilizagim Nosella, 1992, p. 117)

O que se objetivava, era o desenvolvimento interior da personalidade, no

sentido da formacdo do carater, através da absorcdo e assimilacdo de todo o passado
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cultural da moderna civilizacdo européia. Ora, dizia, é este tipo de escola que forma os
intelectuais tradicionais contrarios a alianca do proletariado. E justamente esta escola,
atualmente em crise, que foi uma sementeira de todos os intelectuais tradicionais que,
molecularmente, mantém as massas fora da alianga revolucionéria. Com o
desenvolvimento cientifico que modificou a base técnica do capital (o trabalho artesanal)
surgiu a necessidade de preparar trabalhadores para atender as necessidades de um trabalho
bem mais moderno, fruto da revolugéo tecnolégica.

Comecam a surgir entdo as “escolas politécnicas” e profissionalizantes, cujo
objetivo era proporcionar aos trabalhadores uma qualificacdo diferente da artesanal,
através de um ensino tedrico (formacdo basica na area tecnoldgica) e no ensino pratico
(manipulagédo dos instrumentos elementares de todos os ramos da intluthiayes,

1996, p. 148). Este novo tipo de escola — a escola liberal — que deveria constituir-se numa

resposta a crise, contribuiu para aumenta-la. Aparentando oposi¢cdo aos privileégios da

escola tradicional — uma escola para poucos — e revestida de democracia — tornou-se uma
escola para muitos. Na verdade, ela perpetuou as diferencas sociais.

Diz Gramsci:

Assim, ao lado do tipo de escolas que poderiamos chamar de "humanista" e é o
tradicional mais antigo, e que objetivava desenvolver em todo o individuo humano a
cultura geral ainda indiferenciada, a potencialidade fundamental de pensar e de

auto-dirigir-se na vida, tem-se criado todo um sistema de escolas particulares de
varios graus, para conjuntos de diversas ramificacées profissionais ou para

profissbes ja especializadas e indicadas com precisa individualizag@ramsci,

1991, p. 117)

Portanto, com essa nova escola — escola burguesa do tipo profissional — as
diferencas tradicionais, além de reproduzidas, foram estratificadas no interior dessas

diferencas. Embora, déem a impressdo de uma tendéncia democratica, na verdade, estas
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escolas ndo possibilitam que qualquer cidaddo possa se tornar "governante", isto €, possa
ser formado, sobretudo, como um ser pensante, capaz de dirigir, ou de controlar a quem
dirige. Por isso, Gramsci ndo aceita a reforma de ensino proposta por Gentille, na qual via
um carater classista, antidemocratico. Gramsci ndo aceitava a distincdo entre formacgéo
intelectual e humanista geral, e formacdo profissional, e ainda a antecipacdo da
profissionalizagdo para a escola elementar-média. Via na implantacdo da escola
profissional, substituindo a escola formativa, a "degenerescéncia da escola”. Contudo, nédo
consegue, nesse momento, propor uma solucao nova, apenas deixa claro seu desejo de uma

escola profissional diferente:

A escola profissional ndo deve tornar-se uma incubadora de peguenos monstros
avidamente instruidos num oficio, sem idéias gerais, sem cultura geral, sem alma,
mas apenas com olhos infaliveis e uma mao firme... E também através da cultura
profissional que se pode fazer com que do menino brote o homem, desde que essa seja
uma cultura educativa e ndo apenas informat(itaL ombardi, s/d, p. 69)

No momento em que o capitalismo se colocara fortemente na realidade
concreta italiana, mas necesséario era para o proletariado teriniciatiVa cultural
autdonom4, que se formasse pela educacéo, uma hierarquia espiritual, que fosse autbnoma
em relacdo as diregBes culturais tradicionais e apta a formar homens diferentes, nédo
homens de uma Unica atividade, mas homens completos (onilaterais). Como a formacao de
homens onilaterais ndo se daria nem na escola tradicional (“desinteressada”) e nem nas
escolas profissionalizantes (“interessadas”), Gramsci propds uma escola que ndo nega a
cultura humanistica e o trabalho, que embora distintos, ndo se excluem. Entendia que “
preparagdo profissional deve ser enquadrada dentro de uma formagédo humana geral
ideal, na qual a instrugcdo e a formacdo humana situem o homem no seu.t@mpo

Lombardi, s/d, p. 69). Assim, Gramsci ao enfatizar a importancia da cultura humanistica
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ndo estava referindo-se ao humanismo da escola tradicional ambsnianismo de um

tipo novo (renovado), do tipo histérico, que tem suas raizes na perfeicdo do homem, no
contexto de sus atividades, de maneira que o0 convertle sujeito passive- em
protagonista da histéria (Lombardi, s/d, p. 70). A ecola que elevara pois, as massas a

um nivel intelectual superior por Gramsci pensada € a Escola Unitéaria.

3.1.1 A Escola Unitaria: Concepcéo

Gramsci, em sua proposta de uma Escola Unitaria, ressalta o trabalho industrial
como principio educativo do homem moderno e a relagéo entre escola e trabalho. Enfatiza
a relacdo organica escola-trabalho porque esta relacdo assegura a realizacdo do homem na
sua totalidade, torna o que era necessidade em liberdade. Assim, quando refere-se ao
trabalho industrial ndo esta pensando no trabalho industrial capitalista, mas sob a forma

socialista, que pode ser caracterizado, segundo Nosella (1989) como:

o trabalho que passa pela incorporacdo da disciplina (autodisciplina) do préprio
processo do trabalho industrial, sob a direcao politico-administrativa do trabalhador
(industrialismo do tipo socialista), passa, ainda, pelo fortalecimento cientifico do
préprio processo do trabalho, que gera, cada vez mais riqueza universal e pela
organizacao social de toda a vida individual, familiar, intelectual, cultural, criativa
sob o principio geral da racionalidade do industrialisrfidosella, 1989 b, p. 10)

Como Marx e Lénin, privilegia a relacdo ensino-trabalho, contudo, n&o
concorda com a idéia marxiana de um trabalho produtivo, industrial e, portanto,
remunerado, das criancas. Se, em Marx, 0 elemento constitutivo no ensino tecnolégico € o

aspecto pratico, em Gramsci, o trabalho é essencialmente um elemento constituidor do
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ensino. “O trabalho ndo é um complemento do processo educativo, mas esta nele inserido
pelo contetdo e pelo método. Em Marx, observa-se a integragdo do ensino no processo de
trabalho da fabrica, e em Gramsci, a integracdo do trabalho no processo autbnomo e
primario do ensino ocorre como um momento educatifdd dnacorda, 1991, p. 135)

Diferentemente de Marx, que via a experiéncia da fabrica como integracao das
criangas na producdo, através do trabalho manual, Gramsci coloca, tanto no ensino, quanto
na producdo, a proposta de um desenvolvimento autbnomo e um enriquecimento do
processo educativo escolar, bem como, um trabalho cada vez mais evoluido tecnicamente.
Ele ndo quer a crianca na fabrica, queapacitar a crianca para trabalhar
industrialmente, através de uma educacao coordenada com a fabrica, mas dela autbnoma.

Essa proposicdo nada tem a ver com as tradicionais escolas de oficios, e
nem com o trabalho das tendéncias pedagodgicas ditas progressistas. Na primeira —
“"tradicional' — o trabalho assume uma func¢ao subordinada e discriminada, e na segunda —
"progressista — o trabalho € mecanicamente acrescentado ao ensino, e € uma funcao
"snob" e amadora. Crabalho como principio pedagogitpode ser destacado em uma
das cartas escritas por Gramsci a sua cunhada Tania. Nela, registra a sua preocupacao com
o futuro da sobrinha Mea que, por ser menina, é potencial forca de trabalho feminino,
devendo, por isso, adquirir a qualidade necessaria para enfrentar a luta e a competitividade
existentes no campo de trabalho.

Preparacéo para o trabalho, portanto, ndo é, em primeiro lugar, uma questédo de
aprendizagem técnica, nem € a mecanica preparacdo para o mercado, € antes de tudo
aprendizagem de hébitos adequados para lidar, ou lutar no mundo do trabalho. Para isso,
ndo se deve aguardar o ensino de 3° ou 2° graus, pois, a perspectiva do trabalho informa

todo o processo educativo-escolar, desde a 12 infancia. Segundo Gramsci, a proposta de
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uma Escola Unitaria implica numa sociedade unitaria, uma vez que entre a escola e a
sociedade existe uma relagdo organica. Isto significa que ela deve ser um amplo projeto
politico, coordenado pelo Estado, ou pelo Partido. No dizer de Gramstiegada da
escola unitaria significa o comeco de novas relag6es entre trabalho intelectual e trabalho
industrial ndo apenas na escola, mas em toda a vida social. O principio unitario refletir-
se-a, portanto, em todos os organismos de cultura., transformando-os e imprimindo-lhes
um novo conteudo (...).(In Nosella, 1992, p. 115)

A Escola Unitaria, para Gramsci, representa a verdadeira educacgéo

democratica, pois, garante

a crianca a possibilidade de formar-se, de tornar-se um homem, de adquirir os

critérios gerais que sirvam ao desenvolvimento do seu caréter (...) E " uma escola

que ndo hipoteca o futuro da crianca, ndo constrange sua inteligéncia, sua
consciéncia em formacdo a mover-se dentro de uma bitola (...). Uma escola de
liberdade e de livre iniciativa e ndo uma escola de escraviddo e mecanidfitkeds.

Ela se constitui, pois, enmotus’ para elevacdo do nivel cultural das massas,
instrumentalizando-as para a luta e, também, lecu$ de conquista do conhecimento
produzido historicamente pela sociedade. E uma escola que pretende a unidade cultural e
social e, com isso, supera o corporativismo da escola unica do trabalho (escola politécnica).
Se propbe a preparar o0 homem para o exercicio da cidadania, mas seu objetivo maior é
educar as classes dominadas para assumirem coletivamente o papel de dirigente da
sociedade. O novo dirigente deve ter uma formacdo que seja fundamentada no
conhecimento técnico, em nogdes cientificas, aplicadas a industria.

Para ser um novo dirigente e um educador da sociedade, tem que ser, também,

um politico: capaz de desenvolver efetivamente a concep¢do do homemcciawaior ‘de

si mesmy da sua vida e da sua historia, levando a uma nova conduta moral,
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conscientemente transformadora da sociedade. Por iekp,déve ter uma sélida
preparacéo cientifica sobre uma base humanista e de cultura geral, que possibilite obter
competéncias para aprender e transformar, inteligentemente, as relagbes econdmicas,
sociais e politicas, onde se desenvolve a prépria atividade técnico-ciéntitiesn)

A Escola Unitaria de Gramsci supera todos os tipos de escolas vigentes na
Italia. Se opbe a escola tradicional, ao tomar a cultura humanista como instrumento basico
para o exercicio das funcdes de governante; se opde a escola unica do trabalho, porque
integra o trabalho intelectual ao trabalho produtivo numa dimenséao cultural; se opde a uma
visdo dualista do trabalho (Escola Nova). Portanto, a proposta da Escola Unitaria é
construida como sintese das diferentes concepc¢fes educacionais presentes na sua época.
N&o €, pois, uma escola oligarquica, mas uma escola para smos “hegemonia do
projeto cultural socialista”.

A Escola Unitaria de Gramsci, como expressa Lombardi,

em seu mais profundo significado, deve ser um instrumento essencial da sociedade

para a formacé&o da nova geracado segundo um ideal humano, e, portanto, deve ser um

servico do Estado, organizado de modo que supere toda possivel divisédo de classes

sociais; e ha de configurar-se também como um mecanismo de recrutamento
totalitario — no sentido de que possa ser frequentada por tedds onde devem

emergir mais adiante, os intelectuais e os diriger(tesmbardi, s/d, p. 68)

Constitui-se, pois, a Escola Unitaria, num instrumento fundamental para a
realizacéo da verdadeira democracia. E importante ressaltar que Gramsci pensou numa
escola Unica para todos, mas ndao uma escola igual para todos, porque ambientes
particulares diferentes faziam com que as criangcas apresentassem ou ndo condi¢cdes de

aprendizagem escolar. Para superar as eventuais diferencas, a escola unitéaria deveria criar

“toda uma rede de instituicbes paraescolares”.
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Afirmavaque

para os filhos dos intelectuais a vida familiar € uma prolongacéo, uma preparacéo e

uma integragdo com a vida escolar (...) Eles ja conhecem e desenvolvem o
conhecimento da lingua literaria, quer dizer, o meio de expressao e de conhecimento
tecnicamente superior aos meios que possuem a média da populagéo escolar dos seis
aos doze anos. Os alunos da cidade, pelo simples fato de viverem na cidade, ja
assimilavam antes dos seis anos uma quantidade de noc¢bes e de disposicbes, que
tornam mais facil, mais proveitosa e mais sélida a carreira escolar. Na organizagéo
interna da escola unitéria se devem criar, pelo menos, as principais destas condicbes
(In Lombardi, d, p. 66)

Vejamos, pois, qual a proposta de Gramsci de estruturacao da Escola Unitéaria.

3.1.1.1 Estruturagéo da Escola Unitéria

Gramsci estrutura a Escola Unitaria da seguinte forma. Define a carreira

escolar em seus varios niveis: elementar, ginasio, liceu, universidade, (baseia-se para a

definicdo

desses niveis, na escola classica italiana) de acordo com a idade e o

desenvolvimento intelectual-moral dos alunos, considerando, ainda, o fim que a escola

busca alcancar.

Quanto a carreira, a escola elementar ndo deveria ultrapassar os trés — quatro

anos; o ginasio — quatro anos; o liceu — dois anos, o que, no total, corresponderia a nove ou

dez anos.

Deste modo, a crianga que entrasse aos seis anos, concluiria toda a escola

unitaria aos quinze ou dezesseis anos de idade. Na sua concepcao, esta escola de

formacdo humanista deveria se proporiasefir os jovens na atividade social, depois de

té-los levado a um certo grau de maturidade e capacidade a criacdo intelectual e prética e

a uma certa autonomia na orientacao e na inicidtiy@ramsci, 1991, 121)

Quanto a idade escolar obrigatéria, ele a condiciona a situacdo econémica dos
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alunos, a qual podera obriga-los a producéo imediata. Propde que a Escola Unitaria deva
formar a nova geracdo, a partir dos seis anos até os dezesseis, ou dezoito anos de idade,
guando, entéo, 0s jovens ingressarao na escola profissionalizante — na universidade —, local
onde se ensinam as profissdes intelectuais; ou na academia —, onde se ensinam as
profissbes da producéo pratica. Segue, basicamente, 0 modelo da escola Unica de trabalho,
existente na Unido Soviética, que é uma escola com nove séries, e que vai dos 8 aos 17
anos de idade. Contudo, comparando os treze anos da carreira escolar italiana com os nove
ou dez anos da escola unitaria, Gramsci se pergunta, se ndo é por demais fatigante um
curso assim rapido, para se obter os mesmos resultados formativos da escola classica. E,
em resposta a sua prépria davida, chega a conclusdo deoquenplexo da nova
organizacao contém ja em si 0os elementos gerais que fazem com que hoje, para um certo
namero de alunos, a atual organiza¢céo seja demasiadd’le(@amsci, 1991, p. 122)

Este tipo de escola deve ser uma escola-colégio com dormitorios, refeitérios,
bibliotecas especializadas, salas proprias ao trabalho de seminarios;Peic.isso,
inicialmente, o novo tipo de escola devera-serndo podera deixar de sé-qroépria de
grupos restritos, de jovens escolhidos por concurso ou indicados, sob sua
responsabilidade, por instituicbes idonea@Gramsci, 1991, p. 122)

O primeiro grau elementar ndo dever ir além de trés, ou quatro anos,
oferecendo conteldos voltados as primeiras no¢des instrumentais como: ler, escrever, fazer
contas, além de conteudos de geografia, histéria. Junto com esta instrucdo, os alunos
devem receber, também, formacdo quanto adiseitos e deveréds nocdes estas
necessarias para que eles se situensoei¢dade” ediante dd‘Estado”. Estas no¢des sao
essenciais, de acordo com Gramsci, para a elaboracdo de uma nova concep¢do de mundo

que se contraponha as concepcdes folcloricas e misticas.
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Nestes primeiros anos, haveria um certo dogmatismo que seria abandonado,
guando o jovem tivesse superado a faestifitiva’, ou seja, ja, assumido e internalizado
0S mecanismos e as leis da sociedade, tornando-se, assim, um homem livre, autbnomo e
critico. Um importante aspecto a ser ressaltado da escola unitaria € sua ligagdo com a vida
face a um ensino ndo dogmatico e a uma proposta de um trabalho criativo, autbnomo e
independente. Observa-se que Gramsci estabelece para a estrutura escolar uma linha
evolutiva que se inicia pela imposicdo da disciplina, do autoritarismo, passando, em
seguida, por uma fase de estudo, ou trabalho profissional, que propicia a formacdo da
autodisciplina intelectual e da autonomia moral, valores fundamentais do humanismo.
Teoricamente, limitados nesta fase, estes valores sdo necessarios a uma posterior
especializacdo, de carater cientifico (estudos universitarios), ou de carater imediatamente
pratico-produtivo (a indUstria, burocracia, etc.).

Por isso, Gramsci faz a distingdo entesctla criadora” e “escola ativa’.
Toda escola criadora € ativa, mas o contrario ndo é verdadeiro. Escola criadora, ndo quer
dizer escola de inventores e descobridores, mas, sim, uma fase e um método de

investigacdo e de conhecimento, e

ndo um “programa” predeterminado que obrigue a inovacao e a originalidade a todo
custo. Indica que a aprendizagem ocorre notadamente gracas a um esforco
espontaneo e autbnomo do discente e no qual o professor exerce apenas uma funcao
de guia amigavel. Descobrir por si mesmo uma verdade, sem sugestdes, ajudas
exteriores, é criacdo ( mesmo que a verdade seja velha) e demonstra a posse do
método; indica que, de qualquer modo, entrou-se na fase da maturidade intelectual,
na qual se pode descobrir verdades noy@samsci, 1991, p. 124-125)

A continuidade da escola Unica séo, as Universidades e as Academias.
Gramsci considera que a universidade é uma fase conclusiva do processo

escolar unitario. A universidade cabe a tarefa de educar para pensar de modo claro, seguro
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e pessoal, constituindo-se como um importante instrumento para a construcdo e
consolidacdo de uma cultura nacional. Critica as universidades italianas pela sua
“mediocridade cientifica e pedagoddica&araterizada esta mediocridade pela disputa de
catedras, marginalizacdo dos alunos, métodos ineficientes, separacdo entre a alta cultura,
entre os intelectuais e o povo.
“A universidade italiana € a escola da classe dirigente propriamente dita, € 0 mecanismo
através do qual sédo selecionados os individuos das outras classes para incorpora-los ao
pessoal governativo, administrativo dirigefitg.4:26,27)

Gramsci observa, contudo, as contradicbes da vida universitaria que sao as
contradi¢cdes da estrutura social vigente e, assim, modificando-se uma é que se modificaria
a outra. Desta maneira, para uma contra-hegemonia, é necessario uma mudanca social e,
em decorréncia, a universidade tem que mudar a sua estrutura, seus meétodos e objetivos,
uma vez que entre as duas — sociedade e universidade — existe uma relacdo dialética.
Como continuadora da escola Unica, ndo pode estar afastada dos estratos sociais da
comunidade. Afastada, ndo contribuirh com esta mesma comunidade, porque ndo podera
transmitir um espirito cientifico e critico, e por outro lado, ndo receberd da comunidade
incentivo para a pesquisa, para a ampliacdo do de seu campo de atividades.

Gramsci, voltado para a realizacdo da hegemonia do proletariado, luta por uma
escola que desenvolva o carater, a liberdade e a livre iniciativa, ou seja, uma escola
“desinteressada” para as classes subalternas, mas luta, também, para que estas cheguem a
universidade. Com relacdo as universidades populares, Gramsci considera que estas
deviam rever seus equivocos e corrigir a falta de organicidade que levou ao fracasso os
movimentos de itla até o pov Quanto as academias, estas para Gramsci, S&0 um

modelo daquelasoutras via$, pensadas por ele durante a militAncia politica — circulos,
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clubes, associacbes — destinadas aqueles que, apds a escola unitaria, passam a atividade
profissional, para que ndo caiam na passividade intelectual. A academia, além da
sistematizacdo do saber, deverd ter uma atividade criativa e de divulgacdo, e devera
colaborar com as universidades e com as escolas superiores especializadas. Via na
academia uma forma de acabar com a diviséo intelectual/massa.

Ele afirma:

Os elementos sociais que ndo chegaram a universidade ndo devem cair na
passividade intelectual, mas devem ter a sua disposi¢ao instrumentos especializados
em todos os ramos de investigacao e trabalho cientfi@Grademia é a responsavel

pela organizagdo cultural dos trabalhadores, por fornecer-lhes todos os subsidios

necessario para qualquer forma de atividade cultural que pretendam empreender.

(Gramsci, 1991, p. 125-126)

As academias se constituem, assim, para Gramsci a garantia para a
consolidacdo da cultura popular, num intenso relacionamento com as universidades, em
estreita colaboracdo com estas e com todos os institutos de cultura e circulos filolégicos.

Em suma, a organizacdo interna da escola Unica — dessa escola de trabalho
intelectual e manual (técnico-industrial) — ndo pode ser pensada, assim, fora destas relagcbes
e fora da relagdo entre cultura e profissdo. Esta relacdo — cultura e profissdo — por um lado,
€ entendida na perspectiva de uma escola elementar e média unitaria, cuja educacéo
desenvolva tanto as atividades intelectuais quanto as manuais, no sentido moderno do
trabalho industrial, e que propicie uma orientacdo multipla em relacédo as futuras atividades
profissionais. E a cultura geral, formativa, teérico-préatica que possibilita a preparacéo para
as modernas atividades profissionais. Por outro lado, refereisstra¢éo permanente

ou recorrente, e examina, essencialmente, as estruturas organizativas das academias em

particular e seu relacionamento com as Universidades.
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Gramsci, pois, ao organizar a proposta da Escola Unica, pensou numa educagéo
gue contribuisse para a luta contra a sociedade capitalista. Pensou, entdo, numa escola que,
em todos 0s seus niveis, refletisse uma sociedade participativa, onde os valores da cultura e
do saber ndo sao privilégios de uma minoria, mas um direito de todos, uma vez que estava
convencido de que cultura e saber s&o indispensaveis para se chegar a hegemonia. Assim,
ele nos contempla com uma visdo de educacdo como parte integrante do processo politico
ou hegemonico que tem inicio bem antes da crianga chegar a escola, ou seja, ja na familia.
Dai, ele revelar nos seus escritos — nas cartas enviadas a sua mulher, a sua cunhada — idéias
sobre a educacdo dos filhos, entrelagcadas com as idéias sobre a educacdo na instituicao
escolar. Nessas cartas demonstra uma grande preocupagédo com a educagao de seus filhos
Délio e Giuliano que viviam na RuUssia socialista com a mée Giulia e com a educagéo da
sobrinha Méa que vivia na ltalia.

Com relacdo a educacao de Méa, Gramsci temia que o clima cultural do regime
fascista ameacasse os ideais socialistas. Este problema j4 ndo existia com relacdo a seus
filhos, ja, que estes viviam num pais socialista, embora recebessem informacfes sobre a
situacdo da Unido Soviética pds-revolucionaria que nem sempre eram positivas. Uma
coisa, porém, ele tinha certeza. Enquanto na Italia a educacdo familiar deveria se opor ao
Estado e as sociedades fascistas, na RuUssia a educagdo ndo poderia ser teoricamente
diferente da educacdo que o Estado socialista procurava desenvolver sobre toda a
sociedade, uma vez que a Educacao na familia deve seeflero‘molecular do grande
projeto nacional”. (Nosella, 1992, p. 85)

Giulia deveria, entdo, educar seus filhos, seguindo os principios educacionais
do Estado russo, que ao seu ver, estava tentando educar a sociedade sem *“veleidades

espontaneistas ou libertarias”. Isto significa uma Educacdo voltadafparea¢do de
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intelectuais ricos, conforme o modelo renascentista, num enfoque coletivo e néao
individualista, para que possam contribuir criticamente a construcdo de uma sociedade
socialista, conforme o projeto revolucionario que inspirou o Estado Soviético proposto
pelos sovietes de Lénir{idem)

J4, a educacédo de sua sobrinha Mea, deve ser uma educacédo que se contraponha
a hegemonia representada pelo fascismo, e fqu@mdsse uma intelectual moderna que se
opde a sociedade politica, agindo na sociedade civil como funcionaria rebelde que luta
por uma nova hegemoriia(idem)

Numa das cartas a Gillia, ele diz:

Vocé pelo menos as vezes me parece, compreende intelectual e teoricamente bem ser
um elemento do Estado e ter o dever como tal, de representar o poder de coercdo, em
determinado setor, para modificar molecularmente a sociedade e especificamente
para preparar a geracdo que se inicia a nova vida (isto €, realizar em determinado
setor, aquela acdo que o Estado realiza de forma concentrada sobre toda a
sociedade). O esforco molecular ndo pode ser teoricamente diferente do esforgo
concentrado e universal, entretanto tenho a impressdo de que, na pratica, vocé nao
consegue se livrar de certos habitos tradicionais ligados as concepcdes
espontaneistas e libertarias quando vocé explica o surgimento e o desenvolvimento
de novos tipos de humanidade que possam representar diferentes fases do processo
histérico. Assim, pelo menos, me parece, mas posso estar também en@@fedo.
Nosella, 1992, p. 85)

Gramsci, pois, nesta carta, defende por um lado que a educacdo das criancas
deve seguir a orientacdo educacional do Estado, e por outro lado, defende a coercao, ou
dogmatismo, explicando, que este ndo pode deixar de existir tanto na educacao familiar
como na educagéao escolar, sobretudo, antes da crianca alcancar a puberdade. Coergéo sim,
mas aliada ao afeto e a ternura. Ele justifica a necessidade de coergéo, ao considerar que a
crianca desenvolve-se intelectualmente de modo muito rapido, absorvendo desde que nasce
uma quantidade extraordinaria de imagens, nocdes que ainda sdo lembradas apés os

primeiros anos e que guiam a crianca no periodo de julgamentos mais reflexivos, possiveis
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depois da aprendizagem da linguagem.

Gramsci critica os adultos, chama-os de omissos com relacdo a educacao dos
filhos e alunos, principalmente, na idade que antecede a puberdade. Diz que as criancas
nesta idade aparentam ndo necessitar de tanta disciplina por estarem mais tempo ao lado
dos adultos, sem que criem problemas. Estes comecam a surgir com a puberdade e
adolescéncia e, é ai, que os adultos comecam a se preocupar e a intervir. Mas, para que
certos hébitos sejam apreendidos ndo ha mais tempo, ndo ha como evitar os problemas uma
vez que a prevencdo que deveria ter sido realizada no periodo anterior — pré-puberdade —
nao foi realizada.

Nunca carta, (162, de 25-8-1930), enviada a Giulia, Gramsci escreve:

Um erro que normalmente se faz na criagédo das criancas €, parece-me este (pense no
seu caso e assim poderd julgar se eu tenho razdo): esquece-se que na vida dos
garotos ha duas fases muito distintas, antes e depois da puberdade. Antes da
puberdade a personalidade do rapaz ainda néo esta formada e é mais facil guiar sua
vida e fazer com que adquira certos habitos de ordem, de disciplina, de trabalho:
apos a puberdade a personalidade forma-se de modo impetuoso e toda intervencéo é
insuportavel. Ora, ocorre justamente que 0s pais percebem a responsabilidade dos
filhos exatamente nesta segunda fase quando é tarde: e ai obviamente recorre-se a
vara e a violéncia, que ddo bem poucos resultados positivos. Porque ao contrario,
ndo se ocupar na formacédo do garoto na primeira fase? Pode parecer pouca coisa,
mas o habito de ficar sentado huma mesa 5-8 horas por dia € algo importante, que
pode ser ensinado e adquirido com jeito até aos 14 anos, mas que depois ndo o é
mais. Para as mulheres, creio eu, € a mesma coisa, e talvez pior ainda, porque para
elas a puberdade é uma crise muito mais grave e complexa do que para os homens:
com a vida moderna e a relativa liberdade das mulheres, o problema torna-se ainda
maior. Tenho a impressao de que as gera¢des mais velhas renunciaram a educar as
jovens geracdes e que estas estdo cometendo o mesmo erro; o redondo fracasso das
velhas geracdes se reproduz tal e qual na geracdo que agora parece dominar. Pense
um pouco no que escrevi e reflita se ndo é necessario educar os educadis2s.

In Nosella, 1992, p. 80)

A importancia da coercdo na educacdo da crianca, também, se manifesta
guando ele afirma que seu filho Délio ndo havia ainda atingido um nivel de maturidade de

acordo com sua idade, em consequéncia do tipo de educacéo recebida — pouco exigente — e
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ao fato de que se idolatrava nele a crianca, enquanto tal, e se praticava uma educacao
“negativa”, que nado estimulava seu desenvolvimento. Quando Délio tinha 10 anos, (dez
meses antes da morte de Gramsci) recebeu uma carta do pai, insistindo na necessidade de

disciplina do estudo, condi¢do para a concretizacdo da liberdade:

Eu creio que uma das coisas mais dificeis em sua idade é a de ficar sentado diante de
uma mesa para pér em ordem seus pensamentos (ou até para pensar) e redigi-los
com certa graca; essa aprendizagem é as vezes mais dificil que a de um operario que
pretende adquirir uma qualificac@o profissional e precisa comecar justamente com
sua idade. Abraco-o com forgC. 389, 16-06-1935)

Esta atitude dos pais Gramsci atribui & concepcao que estes tem sobre a crianca
vendo-a como um brinquedo, como um ser que se desenvolve naturalmente sem necessitar
portanto, a ajuda do adulto. Numa das cartas escrita a Tania, diz ter tido a impressao de

que

a sua concepcao, bem como, a de outros membros de sua familia é demasiado
metafisica, isto €, pressupdes que na crianga existe em poténcia 0 homem que deve
ser ajudado no desenvolvimento daquilo que ja possui latente, sem coerc¢do, deixando
operar ao forcas espontaneas da natureza o que sei la. Eu ao contrario, penso que o
homem ¢é toda uma formacao histérica, obtida pela coer¢cédo (entendida ndo no
sentido brutal e de violéncia exterior) e apenas iSso eu penso: que de outra maneira
cairiamos numa forma de transcendéncia ou de imanéncia. O que se entende por
forca latente nada mais €, em geral, que o complexo informe e sem distincdo das
imagens e das sensac¢0es dos primeiros dias, dos primeiros meses, dos primeiros anos
de vida, imagens e sensagfes que nem sempre sdo tdo boas como se quer imaginar.
Esse modo de conceber a educacdo como o desenrolar-se de um novelo pré-existente
teve sua importancia quando se contrapds a escola jesuita, isto é, quando negava
uma escola ainda pior, mas hoje esta também superado. Renunciar a formar a
crianga significa somente permitir que sua personalidade se desenvolva absorvendo
caoticamente do ambiente geral todos os estimulos de(witk0, In Nosella, 1992,

p. 97)

Nestas cartas, Gramsci enfatiza alguns pontos relevantes para a educac¢édo da
crianca. Demonstra que os adultos sdo incapazes de compreender a criancga, transformando-

a num mito, ignorando que ela € um ser concreto, real. Discorda da demasiada idolatria do
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adulto pela crianca, mostra a importancia que o ambiente tem no desenvolvimento
intelectual dela. Nega a existéncayriori” da crianca, diferente da natureza humana em
geral, suscetivel a todos os desenvolvimentos. Nega, também, a existéncia tgama “
latente, originéria, ja por si mesma orientada, independente das influéncias do meio
social.

Assim, como Marx, ele entende que rmatureza individual”é, também, o
produto da histéria’A consciéncia da crianga ndo é algo individual (e muito menos de
individualizado), € o reflexo da fracdo da sociedade civil da qual a crianca participa, das
relacdes sociais que se mesclam na familia, na vizinhanca(&mafnsci, 1991, p. 131).
Contudo, considera o ambiente como um dado em que o homem sofre e, em relagcdo ao
gual, ao mesmo tempo, reage, ou seja, o homem recebe influéncia do ambiente, é
modificado por ele, mas também modifica-o, domina-o.

Gramsci dira mais: (no caso de Mea)

tomei em consideracdo o ambiente em que ela vive, naturalmente, mas o ambiente

ndo justifica nada; parece-me que toda nossa vida seja uma luta para nos

adaptarmos ao ambiente, mas também e especialmente para domina-lo e ndo nos
deixarmos esmagar por ele. O ambiente de Mea é constituido antes de tudo por
vocés todos, depois por seus amigos, a escola, e depois por toda a aldeia com seus

Cozzoncu, com suas tias, etc. De que parte desse ambiente Mea recebera os impulsos

para constituicdo de seus habitos, sua maneira de pensar, seus juizos morais?.
(c.162, In Nosella, 1992, p. 79)

Prossegue:

se vocés renunciam a intervir e a guid-la, usando da autoridade que vem do
afeto e da convivéncia familiar, fazendo presséo sobre ela, de modo afetuoso e
carinhoso, mas todavia rigido e inflexivelmente firme, ocorrerd sem sombra de
davida que a formacao espiritual de Mea serd o resultado mecanico do fluxo causal
de todos os estimulos desse ambiente, isto é, para a educacdo de Mea
contribuirdo tanto tia Tania, quanto Cozzoncu, tio Salomoni e tio Juanni
Bobbai, etc. (cito esses nomes somente como simbolos, porque imagino que estes
individuos ja morreram, e existirdo outros que séo seus equivale(tedp2, In
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Nosella, 1992, p. 79)

Para Gramsci, deixar que as criancas organizem o0s estimulos externos sem
intervencdo educativa, significa renunciar a sua formacgéo, significa abandona-la a si
mesma. Uma outra forma de renunciar a formacéo da crianca, diz ele, € trata-la como um

ser incapaz de integrar-se na sua historia objetiva.

Penso que as criancas devem se tratadas como seres ja racionais, com os quais fala-
se com seriedade sobre as coisas mais sérias; isto cria neles uma impressao muito
profunda, reforca o carater, mas sobretudo impede que a formacao da crianca seja
abandonada ao acaso das impressfes do ambiente e a mecanicidade dos encontros
causais. E muito estranho que os adultos esquecem que foram criangas e néo
considerem suas experiéncias; eu lembro que qualquer tipo de subterflgio utilizado

para me esconder, mesmo as coisas que poderiam me trazer sofrimento me ofendia e

me levava a me fechar e fazer a vida a pgNesella, 1992, p. 98)

Por isso, Gramsci escreve a Giulia, insistindo com ela para que contasse a seus
filhos o porqué de estar no carcere. Todas as observacdes de Gramsci sobre a educacao
familiar, registradas nas cartas enviadas aos seus familiares, deixam evidentes suas
preocupacdes no sentido de se estabelecer uma direcdo ao processo educativo que se
contraponha ao pensar difuso do ambiente social. Gramsci, ao insistir com seus familiares
para que ndo se omitissem na educacéo das criancas — nem sempre compreendido — estava,
pois, preocupado com o desenvolvimento da for¢ca de vontade, do amor a disciplina e ao
trabalho, qualidades fundamentais para o futuro do homem. Da exigéncia de coergcédo na
educacao dada pela familia, surge a preocupacdo com a questdo da disciplina na escola.
Dai, a critica severa que faz a Escola Nova, dita ativa e progressiva, que afrouxou a
disciplina, aligeirou o ensino, e com isso, descaracterizou o ato de estudar, porque

transformou o estudo em algo muito facil, que se aprende brincando.

Para Gramsci, o estudo €, também, um trabalho e muito fatitgameum
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tirocinio particular proprio, ndo sé muscular-nervoso, mas intelectual: € um processo de
adaptacdo, € um hébito adquirido com esfor¢co, aborrecimento e mesmo sofrimento”.
.(Gramsci, 1991, p. 138-139). E Gramsci diz que se deve orientar as pessoas quanto a isso.

Neste sentido, deve caminhar @raxis pedagdgica ou seja, o professor deve
conscientizar os alunos de que o esfor¢o, o rigor, a persisténcia exigidos no trabalho pratico
— manual —, também, é exigéncia do trabalho intelectual. Sem disciplina, com relacdo ao
corpo e a mente, ndo é possivel a apropriacdo do saber elaborado e acumulado
historicamente e, sem a aplicacdo, ndo € possivel a formulacdo de uma nova concepc¢ao de
mundo.

Afirma Gramsci que a escola nova, na sua critica a escola tradicional, tinha
razdo ao apontar a exacerbacdo com a qual era tratado o conjunto de regras e normas
disciplinares que, baseadas na estrutura de vida das ordens religiosas, pretendia a adaptagéo
dos homens a uma sociedade estratificada e autoritaria. A disciplina na escola tradicional
era entendida como algo valido por si mesmo, como algo que tem valor em si e por si. Os
métodos pedagdgicos usados pelas escolas do tipo tradicional — baseados na ordem dos
jesuitas — eram vistos, por Gramsci, como responsaveis pela mentalidade de intolerancia
presente no povo italiano.

Segundo Gramsci, tolerancia € a capacidade de compreender as dificuldades
dos outros e agir sobre elas. Explica que os individuos que pertencem a um grupo, devem
se submeter as normas disciplinares do grupo. Se cada individuo tivesse o direito de
pensar diferentemente do consenso do grupo, isto ndo significaria liberdade de pensamento,
porque tornaria impossivel a vida do grupo. Tolerancia €, portanto, um principio
democratico que une, pois, 0 grupo. Ao contrario, a intolerancia dissolve o ‘thopo.

Somos apenas contra a intolerancia, porque impede os acordos duraveis, porque impedem
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que se fixem regras de acdo obrigatérias moralmente (...) Porque essa forma de
intolerancia leva necessariamente a transigéncia, a incerteza, a dissolugcdo dos
organismos sociais.(Cfe.Dias, s/d, p. 45). A tolerancia possibilita que todos cres¢cam
politicamente, ja, que todos participam do debate amplo e pleno, o que prepara todos para a
acdo. Se a tolerancia ndo existe, ndo ha espacos para as discussfes, conseqientemente, 0s
membros do grupo néo estdo preparados para a acao, e acabam por transigir.

Gramsci explica que

uma das mais graves lacunas da nossa atividade é esta: esperamos a atitude

para discutirmos problemas e para fixar as diretrizes da nossa acdo. Coagidos

pela urgéncia, damos aos problemas solu¢bes apressadas, no sentido de que
nem todos os que participam do movimento dominam o0s termos exatos das
guestdes e, portanto, se seguem a diretiva fixada, fazem-no por espirito de
disciplina e pela fé que nutrem nos dirigentes, mais do que por uma intima
convicgao, por uma espontaneidade racio(idem)

Assim, a pratica cotidiana do debate € que possibilita a criacdo de uma
conviccdo no proletariado, preparando-o, portanto, para a acao imediata. Dai, porque
Gramsci insistia na organizacdo da cultura, desinteressadamente, ou seja, ao proletariado
deveria ser dada a oportunidade de conhecer e discutir tudo aquilo que interessasse ou
pudesse interessar um dia ao movimento operario. Quer dizer, a formacgéo cultural do
proletariado ndo deveria ser feita com base na atualidade, mas, sim, efetivar-se,
cotidianamente, com vistas ao futuro socialista, uma vez que nada existe, nada € criado
fatalmente e, nem tampouco o socialismo, como pensavam alguns dos militantes do partido
socialista italiano. A escola tradicional, portanto, através de seus métodos impedia toda a
possibilidade e liberdade de desenvolver a tolerancia, porque desenvolvia uma pratica

repressora, transmitindo um conhecimento concebido como definitivo, pronto e acabado.

Este tipo conhecimento impede a formacdo do homem coletivo e, assim, contrapde-se ao
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humanismo de Gramsci, fundamentado naliberdade social.

Portanto, desta maneira, ndo se coaduna com a dialética gramsciana uma vez
gue, sendo de carater anti-historico, impede que o homem se conscientize a respeito da
situacao social em que vive. Trata-se, assim, de romper-se com 0 dogmatismo imposto a
educacdo e, assim, criar o gosto pelo livre debate, pelo uso da razdo e da inteligéncia,
fugindo, pois, do dominio do inexplicado, para afirmar a possibilidade de ser construida
uma nova cultura, a cultura das classes dominadas.

O debate deve, pois, ser conduzido tolerantemente, ou seja, deve levar ao
convencimento de cada membro do grupo de que o0 que esta sendo imposto é justo, porque
somente com este convencimento, é permitido atuar intransigentef@nse pode ser
intransigente na acée- diz Gramsci— se se foi tolerante na discussédo, e 0s mais
preparados ajudaram os menos preparados a acolher a verdade, e as experiéncias
individuais foram postas em comum, e todos os aspectos do problema foram examinados, e
nenhuma ilusao foi criada.(Cfe.Dias, s.d, p. 45)

Gramsci define, assim, um método pedagogico que parte das experiéncias
individuais de vida e de todos os membros do grupo. Valoriza-as, analisa-as coletivamente
e transforma o grupo no educador de si mesmo, elevando, deste modo, o nivel cultural de
cada um e de todos. Um método légico e dialético, portanto, que nega 0 autoritarismo
doutrinario, gnoseolégico, as idéias prontas, acabadas. Um método que possibilita uma
compreensao unitaria do conjunto da grande cultura.

Gramsci, ao referir-se ao método, afirma que, na falta de um bom acervo
cultural, um bom método, — e ele referia-se ao método marxista — € garantia de uma boa
leitura.

E esta orientacdo que ele d& aos encarcerados:
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Parece-nos que em primeiro lugar, precisamos nos livrar do habito mental escolar e

nao insistir na colera, dos curso regulares e aprofundados: isso é possivel também
para quem se encontra nas melhores condi¢cdes. Entre os estudos mais proveitosos
certamente h4 o das linguas modernas: basta uma gramatica (...) e algum livro na
mesma lingua (...). Além disso, muitos carcerados subestimam a biblioteca do carcere
(...) Todo livro, sobretudo de historia, pode ser util de se (@123, In Nosella,

1992, p. 95)

Para ele, o método — da indagacdo e do questionamento — oferece amplas
possibilidades de investigacdo e de estudo. Gramsci contrapde-se a visdo da aquisicado
natural do conhecimento como um processo espontaneo. O conhecimento é, assim, para
Gramsci um processo histérico. A partir da transmissdo do conhecimento, produzido pelas
antigas geracdes as geracdes mais novas, da-se a possibilidade de producdo de novos
conhecimentos. A producdo do conhecimento ndo se da, pois, de forma espontanea, nao é
um processo natural, mas depende da maturidade, construida com o disciplinamento para a
atividade intelectual. Maturidade significando construgéo historica e, ndo resultado de um
amadurecimento natural. Gramsci discorda, pois, do dogmatismo gnosiolégico, que nao
aceita a critica e a renovacao do conhecimento, mas admite, sim, um certo dogmatismo
metodoldgico e psicologico.

Em resumo, Gramsci ao falar em dogmatismo na Educacao, esta se referindo a
necessidade de organizacdo e ao controle do trabalho intelectual, isto, porque 0 homem
como formacdo historica, necessita de um certo autoritarismo e coercdo. Numa carta
enviada a Vicenzo Branco, Gramsci enfatiza a exigéncia de rigor e severidade (disciplina):
“saber tirar sangue até de um ndbo

Ele rejeita, pois, o0 dogmatismo da escola tradicional jesuita, no entanto opta
pela necessidade de uma disciplina escolar rigida. A disciplina ~‘mfio-anula nem a

personalidade, nem a liberdade que € salva pelo tipo de autoridade que € exercida como
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por exemplo, se democraticdQ,12)

A disciplina é necessaria, porque ela visa a solidificar a autodisciplina, a
autonomia e a liberdade. Mesmo defendendo uma disciplina escolar rigida, ele néo
desconsidera o espontaneismo proprio das criancas. Contudo, ele ndo aceita o tipo de
espontaneismo que se expressa na postura daqueles educagoesianos que
enfatizam a necessidade de deixar fluir de modo irrestrito a espontaneidade da crianca”.

Admite, sim, a espontaneidade que atua dialeticamente com a direcao
consciente, isto €, espontaneidade com autoridade. Espontaneidade, neste caso, significa
disciplina, ou seja, o espontaneismo €& dirigido segundo determinados objetivos.
Espontaneismo pelo espontaneismo nao leva a liberdade, porque leva o individuo a agéao
arbitréria. No entanto, espontaneismo aliado a disciplisem@énte da liberdatieporque
induz o individuo a agir de modo responsavel, seguindo determinados principios legais,
segundo uma direcdo. Disciplina significa, pois, uma regra de vida, a capacidade de
comandar a si mesmo. Espontaneismo ou autoritarismo? Este foi um tema presente nas
reflexbes de Gramsci durante muito tempo. Ao mesmo tempo que 0 espontaneismo é
necessario para o processo maturacional do sujeito — individual e coletivo — o dogmatismo,
integrado a disciplina é, também, imprescindivel para a formag¢do dos mesmos sujeitos.

Gramsci, pois, admite que nos sistemas educativos devem coexistir a coercao,
ou dogmatismo, sendo, porém, a espontaneidade o ponto inicial de qualquer processo
educativo. O que era necessario era definir que tipo da coercdo deveria existir. Busca,
constantemente, combinar 0os meios de persuasdo com 0s coercitivos, os dogmaticos com
0S espontaneistas.

Ao defender a disciplina na educacdo familiar e na escola, Gramsci, na

verdade, tem como objetiveducar a uma liberdade historicamente definidaE nesse
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sentido que ele articula a disciplina externa (impositiva) com a auto-disciplina e orientacao
dos exercicios de autonomia. Os dois tipos de disciplinas devem, segundo ele, considerar o

processo psicoldgico de amadurecimento,

dai a imposicao disciplinar na fase infantil, misturada com afeto e ternura,
equivalente a disciplina formalista na fabrica no momento inicial do urbanismo e
industrialismo, sem porém, recorrer ao bonapartismo defendido por Trotsky. A auto-
disciplina e a educacéo a autonomia e a liberdade da fase juvenil (pés puberdade: 2°
grau escolar) equivale ao processo de autogestao operaria da fabrica. Dessa forma,
ao estabelecer o trabalho industrial moderno como principio educativo, significava,
de certa forma, introduzir na escola e na educacéo familiar, a disciplina moderna
(inclusive como o fordismo a pensou): a disciplina, também, é histérica, pois, a pré-
industrial é bem diferente da moderna-industrial. Essa disciplina visa adquirir a
autodisciplina, a autonomia e a liberdadqblosella, 1992, p. 86-87)

7

A disciplina é, assim, um aspecto central do pensamento pedagdgico
gramsciano. Por isso, a escola de Gramsci é uma escaolagd®s rigorosds Nao pode
ser, pois, um local de ensino facil e atraente em todos os momentos, mas um local que,
dentro do respeito ao aluno, impde sacrificios, renuncias e esforco. A apropriacdo do
conhecimento cientifico, para ele, ndo é uma conquista espontanea. Exige vontade,
autocontrole.

Por isso, o desenvolvimento efetivo do aluno exige que a escola o habitue a
trabalhar com disciplina e seriedade. Assim, se € funcdo da escola assegurar ao aluno,
ainda que abstratamente a condicdo de ser governante e ndo subalterno, ndo podera
fazé-lo sem esforgo, trabalho, disciplina.

Conclui-se, pois, que a autoridade necessaria nos primeiros anos escolares, aqui
significando orientacdo para a aquisicdo de habitos de ordem, de disciplina, de trabalho,
caracteriza a importancia e a necessidade de intervencéo do professor, ndo no sentido de

submeter os alunos ao conformismo e a passividade, mas para desenvolver neles a

autonomia no pensar e agir. Isto implica numa nova concepc¢éo de aluno e de professor e,
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em consequUéncia, em uma nova relagéo entre os dois. Como pudemos constatar, a crianca
€ vista, por Gramsci, como um ser ativo (e interativo) no seu processo de conhecimento e
gue, quando chega a escola, jA acumulou uma série de conhecimentos que devem ser
organizados a um nivel mais elaborado. Os conhecimentos adquiridos através da
experiéncia cotidiana sdo enriquecidos pela assimilagdo dos conteudos que melhor os
explicitam, pois, sdo apenas nocdes desarticuladas, fragmentadas, e estas devem ser
transformadas em idéias claras, respaldadas cientificamente, permitindo, assim, uma
compreenséo articulada da realidade social.

Neste sentido, a escola deve considerar o aluno, a partir de suas condi¢cbes de
existéncia. Se o professor ndo leva em consideracdo o conhecimento da criancga,
construido no seu ambiente e em interacdo com 0S outros seus iguais e com o adulto, estara
fadado ao fracasso.

Gramsci, pois, entende que a escola deve considerar a crianga hdo como uma
“tAbula rasd, ndo como um recipiente vazi§ mas como um ser que constroi seu
conhecimento de mundo, a partir do instante em que nasce. Dessa forma, se concebemos o
homem como um ser social, expressao de toda uma formacéo histérica, ndo podemos ver o
aluno dissociado das relagbes da sociedade civil a qual pertence e, muito menos, ignorar
suas concepgodes, os valores a respeito de si e dos outros que convivem com ele. O seu ser
“individual’, a sua singularidade é, também, produto da “coacdo”. Por isso, a sua
personalidade deve ser desenvolvida como produto de uma relacdo dialética entre o
singular e o geral. O individuo ndo pode sobreviver e se desenvolver, a ndo ser na relacédo
com os demais individuos e com a natureza.

Nesse sentido, o individuo se faz a si mesmo, na medida em que traz

contribuicbes do desenvolvimento da sociedade emdmdo das coiséds Assim sendo,
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entre a escola e a sociedade deve ser estabel ecida a unitariedade - organicidade.

Gramsci considerava que, para a maioria das criancas da Itélia, ndo existia

integracdo entre a escola e a realidade objetiva e que, enquanto a escola fosse administrada

por um Estado que n&o representasse a maioria dos alunos, ndo haveria como fazer da

relacdo escola e sociedade, uma relagédo organica.

Para ele

enguanto a escola for administrada por esse Estado representante dos segmentos

sociais mais retrégrados ndo ha saida, a ndo ser pelo professor a nivel de seu
‘trabalho vivente’, ou seja, enquanto esta consciente da contraposi¢do cultural do
universo escolar versus o0 universo social e, por esta consciéncia, da suas aulas em
conformidade com a cultura superior representada pelos alunos (filhos dos
trabalhadores). Se o professor ndo fizer didaticamente esta ruptura e se submeter a
ensinar "dentro dos esquemas cartoriais que exaltam a educatividade” (...) teremos
uma escola retdrica, sem seriedade, porque faltar4d a corposidade material do "
exato" e a verdade sera tal somente nas palavras, ou seja, sera retérica.
(Nosella,1992, p. 118-119)

Esta relacéo entre escola e sociedade, se efetiva pelo trabalho do professor, ao

realizar o nexo instrugdo-educacao, uma vez que Gramsci ndo admite uma instrucdo sem

educacéo.

E, pois, somente

a partir dessa consciéncia, é que ele se tornara um educador eficiente, do contrério,
s conseguira que seus alunos se tornem mais instruidos, mas jamais cultos; podera
inculcar uma educacao "analitica", mas jamais uma educacao "sintética", a Unica
que torna possivel uma concepcdo de mundo convertida em norma de vida, uma
"religido” no sentido croceano. (Q 12; Q 10)

Embora, este professor tenha sido formado e dirigido por uma cultura

retrograda da sociedade que representa, ainda assim, € sua pratica — social e profissional —

gue possibilitara a organicidade da escola, a relacdo da escola com a vida do aluno, diz

Gramsci.

A escola, pois, através da préaxis pedagogica do professor, deve possibilitar ao
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educando o acesso aos conhecimentos cientificos e tecnolégicos dos quais a classe
dominada € alijada. Esta é a funcdo essencial do professor — do intelectual organico a
classe dominada — possibilitar que os conhecimentos, a cultura de modo geral que é
produzida pela humanidade, esteja ao alcance de todos os educandos.

Cabe, portanto, ao professor, a responsabilidade de encaminhar os educandos
ndo para a pseudo-cientificidade, para o individualismo, mas para a formacdo de uma
cultura solida e realista para a construcdo de uma vida coletiva, ou seja, de uma nova
hegemonia. O professor é edticador permanente’, segundo o principio de que "cada
geracdo educa a nova geracio". E o condutor do processo ensino-aprendizagem e como tal
tem a responsabilidade de conduzir os educandos no processo de construcdo de uma
concepcgédo de mundo, de uma nova ideologia. Ele é o responsavel por incutir a consciéncia
de que o movimento do social se da em forma de luta.

Eis porque Gramsci lutou tanto por escola para o proletariado. Para ele, é a
escola que trabalha fundamentalmente, para a formagcéo da consciéncia e o faz em funcao
da ideologia que perpassa o0 saber escolar e que traz implicito uma forma de conceber o
mundo.

Dai, ele ter proposto a Escola Unitaria, orientada para a formagcédo de homens

onilaterais. Onilateralidade

gque compreende um desenvolvimento total, completo, multilateral, em todos os

sentidos das faculdades e das forcas produtivas, das necessidades e da capacidade da
sua satisfacao (...). A onilateralidade €, portanto, a chegada hist6rica do homem a
uma totalidade de capacidades de consumo e prazeres, em que se deve considerar,
sobretudo, 0 gozo daqueles bens espirituais, além dos materiais, e dos quais o
trabalhador tem estado excluido em conseqiiéncia da divisdo do trabalho
(Manacorda, 1990)

A escola é, assim, o local de aprimoramento de todas as potencialidades
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humanas. Neste contexto, Gramsci enfatiza a importancia do estudo das linguas,
principalmente, do estudo do dialeto. As linguas sado, para ele, os instrumentos basicos de
todo o desenvolvimento intelectual. Considera que a educacado linglistica ndo deve ser
iniciada, somente, quando a crianga ingressa na escola, mas desde o inicio, ja , nos
primeiros anos de vida da crianga, isto portmdingua é uma questdo complexa que
envolve emotividade, fantasia, inteligéncia e toda personalidade de modo. gei@della,

1992, p. 72)

Ele se posiciona contrariamente aos pais que impedem as criancas de falarem o
dialeto sardo, exigindo que elas falem, desde pequenas, a lingua nacional. Como a lingua
italiana é pouco conhecida pelos pais, a aprendizagem da crianga sera pobre e infantil,
composta das poucas frases e palavras da conversa deles com elas. Por outro lado, a
crianca aprendera aopédacos e bocadgsum jargdo sardo, através do contato com as
outras criancas e outros adultos. O resultado disso € que a falta de contato com o seu
ambiente geral, proporcionara a crianca aprender dois jargdes e nenhuma lingua. Com
isso, a formacéo intelectual da crianca e a sua fantasia ficam prejudicadas. Considera bom
gue as criancas aprendessem, se possivel, véarias linguas.

Assim, posicionando-se, ele esta nos dizendo que a educacao do ser humano —
cientifica e cultural — deve alcancar os niveis mais elevados, mais complexos, e
que o individuo ndo deve se afastar de sua base popular, fundamental para a formagéo do
intelectual organico.

Vé a linguagem num sentido coletivo, significando, igualmente, cultura e
filosofia.

Sua experiéncia humana e pessoal — o bilingliismo — leva-o a ver na lingua um

instrumento de hegemonia cultural, de uma unificacdo de uma vontade nacional.
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Influenciado pelo professor Bartoli, que era contrario a redugcdo da linguistica a uma
simples ciéncia natural, ele compreende os fatos da lingua como fatos sociais, histéricos e
culturais.

Gramsci rejeita todas as concepgdes convencionais, formalizante de linguagem.
Ele combate estas concepc¢des com sua concepcdo da linguagem centrada sobre o
seu ser social, sobre a comunicacdo. E a linguagem é, sobretudo, o elemento onde
se estratificam e se exprimem as distingbes sociais, as desigualdades culturais
fossilizadas. A linguagem contém filosofia e, assim sendo, tem uma fun¢éo no processo
de unificacdo cultural e nacional. A inexisténcia da unificacdo linglistica aumenta a
distancia entre os intelectuais e as massas, conforme ocorreu na ltalia, segundo a
observagédo de Gramsci.

Diante das consideracdes de Gramsci a respeito da educacdo na familia e
especialmente na instituicdo escolar, fica explicitado o porqué da sua afirmacdo de
que as escolas ditas ativas, ou progressistas, quase nada, ou muito pouco tinham de
inovadoras e sendo organizadas pela filosofia idealista, de base rousseauniana cometiam
uma série deifivolu¢cdes no campo da pedagogia. Por exemplo, faziam uma distin¢cao
entre instrucdo e educacdo, ou seja, ndo consideravam a instrugdo como educacdo. Para
gue isso seja verdade — diz ele —, o aluno teria que ser concebido como um ser passivo,
como um recipiente a ser preenchido, o que é um absurdo e até reconhecido este
absurdo pelos proprios defensores da pura educatividade em oposi¢cdo a pura instrucéo
mecanicista.

Essas escolas, na realidade estdo concebendo uma separacao entre a escola e a
vida. Assim, ignoram, que as no¢des que sdo apresentadas aos alunosectmsbst

sdo verdadeiras na consciéncia do aluno. A consciéncia, eXclésividade individua)



154
ela é o reflexo das relagBes sociais desenvolvidas no seio da sociedade civil. Estas noc¢des
culturais do aluno, desenvolvidas na familia, na vizinhanca, na comunidade, etc. sédo
fragmentadas, diversas e quase sempre, antagbnicas as concepc¢des apresentadas na escola.

As experiéncias das escolas — escola ao ar livre e livre controle do professor —
proclamam o desenvolvimento das dificuldades espontaneas do aluno como fundamento do
processo educativo. Com isso admitem uma participacdo ativa do aluno no processo
pedagdgico, contudo a espontaneidade é direcionada numa perspectiva individualizada, ou
seja, permite o desenvolvimento de um certadiVidualismo”, um certo culto do
“pessoal”. Estas escolas proclamavam estarem implantando novos métodos, frutos das
reformas educacionais que estavam ocorrendo tanto na Italia como na Russia.

Gramsci preocupava-se com a finalidade pedagoégica desses métodos, se estes
haviam mudados as relagBes entre as criancas e as coisas, isto é, se as criangas estavam
construindo uma nova concepc¢ao de mundo. Portanto, ndo entendia isso como inovacao.
Na Rdssia, tinham sido implantados principios daggadas de assalto” nas escolas
inferiores (1° grau) e oscadntinhos especializados’. “Brigadas de assalto”, segundo
Manacorda (1990), era o0 método de laboratério, ou pelotdes, variante soviética do Plano
Dalton, que consistia em aceitar o principio do planejamento do trabalho autdnomo dos
alunos, afastando-se, porém, os riscos do individualismo através da acentuacao do trabalho
em grupo. Ja, ogantinhos especializados’ eram pequenos laboratorios.

Gramsci questiona

se esses métodos nao aceleram artificialmente a orientacdo profissional e falsifique
as inclinacbes das criancas, fazendo perder de vista a finalidade de “escola” Unica,

gue é a de proporcionar as criangas um desenvolvimento harménico de todas as
atividades, até que a propria personalidade formada ponha em evidéncia as

inclinacbes mais profundas e permanentes, porque nascidas num nivel mais
adiantado de desenvolvimento de todas as forgas vitais, etc(ceé282, In Nosella,
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1992, p. 89)

Gramsci tem esta davida, porque ndo acredita na idéia de inclinagdes precoces,
nem tampouco acha correto uma orientacao profissional para as criancas. Referindo-se as
“inclinacdes precocésna carta (283) enviada a Julia, explica que ele ndo acredita nas
inclinacdes genéricas tao precoces, porque as opgdes sdo determinadas pelo social. E que,
em cada um dos filhos, como em todas as criancas, encontram-se todas as tendéncias — seja
em relacdo a pratica, a teoria, ou a fantasia — e, portaetda justo orienta-los, neste
sentido, para equilibrio harménico de todas as faculdades intelectuais e praticas, as quais
terdo como especializar-se no devido tempo com base numa personalidade vigorosamente
formada em sentido global e integrélh Nosella, 1992, p. 90).

Uma outra preocupacdo de Gramsci esta relacionada a questdo da avaliacao.
Ele considera que avaliar uma pessoa com base no que se identificantetigéhcid,

“bondade materid) prontiddo de espirito, etc. é avaliar aspectos pouco significativos. O
importante a ser avaliado é a forca de vontade, o amor a disciplina e ao trabalho, a
constancia nos objetivos, qualidades essas extremamente importantes para o enfrentamento
futuro da luta e competitividade existentes no mundo do trabalho. Entende que se as
criangas, na escola, ndo atingem as condi¢cdes necessarias para passarem de ano, devem
ser incentivadas a redobrarem seus esforcos, utilizando-se de todas as formas de estudo.
Se a cada dia a criangaelhorar sua cultura, sua profissdo geral, se alargar o horizonte

de suas cognicbes e de seus interesses intelect¢ai339, idem), ela alcancara as
habilidades e informacdes necessarias para ir adiante na sua trajetéria escolar. Se toda a
sua luta é pela igualdade entre os homens, ele ndo admite um rebaixamento do nivel

cultural da escola para facilitar a continuacao dos estudos das criancas pobres.
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Gramsci ndo se opde a avaliacdo e as provas, mas ndo concorda com 0s exames
realizados pelo Estado para admisséo na escola média (ginasio), porque estes, ao cobrarem
altos impostos — sua Unica finalidade — tornam mais dificil as criancas pobres, continuarem
seus estudos. As consideracges feitas até aqui, revelam a importancia que Gramsci deu a
educacao e ao seu papel para o estabelecimento de uma nova hegemonia. Hegemonia esta
gue se constituiu no objetivo da sua permanente busca. A vontade de transformar a Italia
numa nova sociedade faz emergir assim, como fundamental alavanca, a educacédo e a sua
inseparabilidade da politica.

Enfim, ao acabarmos de percorrer e refletir sobre algumas das idéias de
Gramsci, e saber o que disseram dele alguns estudiosos e pesquisadores, em nés ficou a
imagem de um homem que teve a politica como paixao, e que fez dela o centro de
convergéncia de praticamente todas as suas acdes, enfim da sua vida. Ele viveu a politica
como um educador, ou melhor, fazendo da sua experiéncia politica um trabalho educativo,
crente que através da educacdo — educacdo no seu sentido mais amplo — poderia
oportunizar aos homens o crescimento intelectual, a consciéncia critica a respeito deles e

dos outros homens.

Seu discurso sobre o cotidiano tem a funcdo ndo de explicitar uma verdade para
sempre revelada, externa e superior a classe, mas de produzir respostas as
perplexidades da classe, ou mesmo simplesmente de colocar melhor as préprias
perplexidades dela. Mais do que uma pedagogia da revelacdo o discurso gramsciano
vive uma dialética da construcao pratico-tedrica do saber da massa trabalhadora e
de sua tentativa de se colocar plenamente como cl@iss, s.d)

Gramsci foi um intelectual a quem, poderiamos chamarogerarid’ no
sentido restrito da palavra, preocupado com a soastrucad, a construcdo de uma

sociedade socialista e, para isso, trabalha constantemente, estando sempre em agédo. Um
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intelectual que foi capaz de estabelecer no cotidiano a relacdo teoria/prética, ou seja, de
nao buscar solugbes para problemas abstratos, como faziam alguns intelectuais, mas, sim
de encontrar alternativas para aqueles problemas ligados a vida das pessoas.

A educacgéo, a cultura, enfim a busca do saber, eram preocupacdes que estavam
sempre presentes na sua acdo politica. Lutou para que a classe operaria tivesse acesso a
uma formacao filoséfica, cultural, pois, via nisso o instrumento de libertacdo das pessoas e
da construgcdo de uma sociedade de clasdesucdr massas’, parece ter sido sua palavra
de ordem e, também, ponto de divergéncia com alguns dirigentes do partido. As referéncia
a educacdao, a cultura, a escola estdo presentes ao longo dos seus escritos, repetidas, e 0 que
€ mais importante, ampliadas, reconceituadas, em permanente atualizagéo, resultado da sua
reflexdo a respeito de problemas praticos. Educacdo, cultura, escola, pois, significam
dimensbes de uma mesma acdo que devem estar unidas num equilibrio perfeito. E, diria,
mais, também, em equilibrio com a politica, pois, esta é o fio condutor de todas as acoes.
A politica determina essas acbes e € ao mesmo tempo determinada pela educacéo, nela
incluida a cultura.

Em sintese, na obra de Gramsci estdo contidos os indicativos da pratica
politica, da acdo permanente e compromissada com uma nova sociedade. Por isso, nos, 0s
intelectuais do agora, precisamos superar a superficialidade da nossa formagéao, rever nossa
vontade politica que precisa estar alicercada em parametros filoséficos que possam indicar
encaminhamentos mais claros e definidos a abordagem educacional. Enfim, podemos
afirmar que as questdes aqui referidas, objeto das preocupacdes e das respostas de Gramsci
e, em especial, as da educacao, contribuem de forma substantiva para o entendimento do
processo educativo e politico, voltado para a construcdo de uma sociedade socialista -

nova.
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3.2 A CULTURA E A EDUCAGCAO EM VYGOTSKY

De todas as ciéncias, sem duavidas, é a Psicologia a que mais tem subsidiado a
educacdo com vistas a dar conta da complexidade do fen6meno educativo. Ou seja, a
ciéncia psicolégica sempre foi considerada como propiciadora de uma base cientifica para
explicar e solucionar os problemas educacionais. No entanto, a sua contribuicdo para o
processo educativo tem sido limitada pelo fato de sempre ter preocupado-se n&o com o
individuo concreto, real — do ser historico e social —, mas com um individuo abstrato, a-
historico.

Um dos pressupostos basicos da psicologia histérico-cultural € que os
processos psicolégicos humanos séao diferentes dos processos psicoldgicos dos animais,
porque sdo mediados culturalmente, desenvolvem-se ao longo do processo histérico e
originam-se da atividade pratica. O mundo natural do homem é transformado pelos
"artefatos culturais” que sdo simultaneamente ideais (conceituais) e materiais e na medida

em que funcionam como mediadores entre o homem e o mundo fisico e social, sdo

considerados instrumentos.  Mostrou-nos Vygotsky que ndo € possivel pensar o
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desenvolvimento psicologico particularmente as fungfes psicolégicas superiores e a
consciéncia desvinculados dos modos de ordenar o real; que o desenvolvimento do ser
humano se efetiva dentro de um determinado grupo social através da participacdo em
situacdes sociais praticas. Pudemos perceber, por exemplo, que a crian¢a, aprende a
utilizar a linguagem para comunicar-se com 0s outros e somente depois é capaz de utiliza-
la como um instrumento de reflexdo. A conduta € controlada, inicialmente, pelo ambiente
externo, para mais tarde a crianca ser capaz de controlar sua propria conduta e a dos
outros.

A consciéncia €, também, formada pela cultura, uma vez que sao as formas
culturais de organizacdo do ambiente que possibilitam aos individuos que nele vivem, os
meios ( conhecimentos, técnicas e instrumentos) e 0s motivos para suas acoes.

A concepcéo de cultura, de fundamental importancia para o desenvolvimento,
em Vygotsky, distancia-se da concepcdao intelectualista, presente na psicologia tradicional,
principalmente, na psicologia infantil que a concebe como um saber enciclopédico, como
algo pronto, como um sistema estatico ao qual o individuo se submete. Como alertou o
proprio Vygotsky:"... temos que superar a concepgao intelectualista que explica a cultura
como produto da atividade do intelecto humano, como a concep¢do mecanicista que
examina a forma superior do comportamento em funcdo do seu mecar(iggywtsky,

1995, p. 136)

A cultura é, entdo, compreendida como uma criagdo do homem num processo
coletivo, formadora de sua personalidade, humanizadéraultura, diz Vygotsky, é uma
espécie de "palco de negocia¢des” no qual ha um movimento constante de recriacdo e
reinterpretagdes de informacgdes e significad@Sliveira, 1993, p. 38)

A cultura é, assim, entendida no seu sentido mais global, abrangente. Envolve
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conceitos, costumes, valores, crengas, atitudes, interesses, normas, ideologia, enfim todas
as experiéncias desenvolvidas pelos grupos humanos. Tudo isto € apropriado pela crianca,
guando participa de atividades desenvolvidas pelos membros mais experientes que com ela
convivem. Essa apropriacdo da-se no dia a dia e, em instituicbes especificamente
habilitadas para esse fim, como a escola. Trata-se em ambos 0s casos de situacdes
educativas. O que as diferencia é que enquanto a primeira € espontanea, a segunda é
intencional.

O processo de apropriacdo da cultura €, pois, um processo educativo que se
desenvolve em diferentes contextos — na familia, nos diversos grupos sociais e
especialmente, na escola — cuja fungcdo basica é assegurar ao individuo o acesso ao
patriménio cultural.

Como bem explicita Coll, Palacios e Marchesi (1996)

efetivamente, para Vygotsky, o fato humano nao esta garantido por nossa heranca
genética, por nossa “certiddo de nascimento”, sendo que a origem do herem
passagem do antropoide ao homem, tanto como a passagem da crianga ae-adulto
produz-se gracas "a atividade conjuréaé perpetuada e garantida através do
processo social da educacgéo, tomada esta em sentido amplo e ndo somente segundo
0s modelos escolares da histdria mais recef@ell, Palacios e Marchesi, 1996, p.

80)

A cultura, portanto, produz os instrumentos mediadores e por sua vez a
educacao possibilita a apropriacdo destes instrumentos, provocando uma restruturacao dos
processos psicolégicos naturais, dando origem aos processos psicoldgicos superiores.

Estes processos superiores conforme, ja, salientamos, sdo formados através da
atividade pratica e instrumental. Sao construidos ndo de forma individual, mas em
interacdo social, e sdo transmitidos as criangas, também, através da atividade realizada

entre elas e os adultos e entre elas e as demais criancas — processo este que € entendido
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como Educacéo.

Este processo que € mediado pelo adulto, ou por companheiros mais velhos,

permite que a crianca desfrute de uma consciéncia in-prépria, de uma memodria,
atencdo, categorias e inteligéncia, emprestagato adulto, que suplementam e
conformam paulatinamente sua visdo do mundo e constréem pouco a pouco sua
mente, que serd assim, durante muito tempo, uma mente social que funciona em seu
exterior e com apoios instrumentais e sociais extermygenas na medida em que

essa mente externa e social vai sendo dominada com maestria e vao sendo
construidos correlatos mentais dos operadores externos, essas funcdes superiores
serdo interiorizadas, conformando a mente da criar{€@oll, Palacios e Marchesi,

1996, p. 8% (Grifos do autor

E a Educacdo, entdo, promotora o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas
superiores que permitem ao individuo constituir-se, enquanto sujeito capaz de pensar a
realidade e transforma-la. Compreende-se, assim, porque Brumer em 1962, e mais tarde
em 1987 afirma que‘a concepc¢do de desenvolvimento elaborada por Vygotsky é
coincidentemente, uma teoria da educacao”. (In Moll, 1996, pO3)processo educativo,
para Vygotsky, tem um carater central no desenvolvimento psicoldgico. 0]
desenvolvimento e a educacéo estdo mutuamente relacionados, um influenciando o outro.

Em Vygotsky, pois, a educacdo ndo se limita a ser um campo de aplicacdo das
pesquisas psicolégicas, mas se constitui num processo inerente ao proéprio
desenvolvimento do homem. Esta relagdo mutua entre a Psicologia e a Pedagogia,
evidenciada nos seus trabalhos pode ser constatada no texto seguinte:

Considerando a importancia do processo educativo na nova maneira de enfocar a
psiqgue do homem, a nova psicologia € muito mais um fundamento para a Educacéao
do que era a Psicologia tradicional. O novo sistema nao tera que se esforcar para
extrair suas derivacGes pedagdgicas, nem adaptar suas teses a aplicacao pratica da
escola, porque a solugdo do problema pedagdégico esta contida em seu ncleo teérico
e a Educacéo é a primeira palavra que menciona. Portanto, a prépria relacdo entre
psicologia e pedagogia mudara consideravelmente, sobretudo, porque aumentara a
importancia que cada uma tem para outra e se desenvolverdo, portanto, lacos e o
apoio mutuo entre ambas as ciénci@éygotsky, 1991, p. 144)
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Assim, a Psicologia Historico-Cultural, ao apresentar uma nova concepg¢ao de
como se processa o desenvolvimento do homem, exige uma nova concepcéo de educacao.

Vygotsky justifica essa necessidade através de dois aspectos basitas: 1)
diferenga entre os planos de desenvolvimento do comportamento — o natural e o cultural
se converte no ponto de partida para a nova teoria da educacdo; 2) se introduz pela
primeira vez na educacdo um enfoque dialético do desenvolvimento da crianca”.
(Vygotsky, 1995, p. 305)

Com relagéo ao primeiro, ele explica que, na psicologia anterior a preocupacgéo
estava em descobrir as capacidade naturais que direcionavam o desenvolvimento da
crianca. O natural era a base na qual a educagdo deveria apoiar-se, para introduzir a
cultura. Nao havia interesse em verificar as transformacdes do natural pelo cultural.
"Agora, afirma, o educador comeca a compreender que, quando a crianga se adentra na
cultura ndo so6 toma algo dela, ndo s6 assimila e se enriquece com 0 que esta fora dela,
mas que a propria cultura reelabora em profundidade a composi¢cdo natural de sua
conduta e d4 uma orientacdo completamente nova a todo o curso de seu desenvolvimento."
(idem)

Com relacdo ao segundo, diz, se se acreditava que o desenvolvimento cultural
da criangca era uma extensdo do natural, agora, sabe-se que isso ndo € correto. Entre o
desenvolvimento natural e o cultural ocorre uma ruptura, um salto. A educacédo deixa de
ser compreendida como adaptacédo ao desenvolvimento ( para tanto, € necessario "seguir a
direcdo dos prazos, do ritmo, das formas do pensamento proprias da crianca, de sua
percepcao etc.) para ser compreendida como um processo dindmico de crescimento e

desenvolvimento que leva em conta
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as leis naturais que regem o desenvolvimento, mas tem como fim supera-las. O papel
da educacao é, pois, o de promotora do desenvolvimento, ou seja tem a funcéo béasica
de possibilitar que o individuo avance do momento do desenvolvimento que se
encontra para atingir progressivamente novos niveis de desenvolvimento e

z

competéncia.".... o desenvolvimento assim concebido, é um processo social e
culturalmente mediado, e a fungdo da educacgéo consiste nada menos do que em
realizar esse trabalho de mediacdo entre o individuo e seu grupo sgoadl,
Palacios e Marchesi, 1996, p. 334)

Considerando a importancia da educacgéo, Vygotsky dedica-se ao seu estudo e
elabora uma série de idéias que implicam diretamente com a préatica educativa em geral.
Dentre essas idéias, destacam-se as relacionadas com:

* a Aprendizagem e o Desenvolvimento, com a explicitagdo da Zona de

Desenvolvimento Proximal;

» aFormacéo de Conceitos;

* 0 Desenvolvimento da Escrita.

Assim, para melhor compreendé-las, deter-nos-emos, a seguir, uma pouco mais

nesses temas., antes de concluir nossos estudos sobre a producgédo tedrica de Vygotsky.

3.2.1 A Relacéo da Aprendizagem com o Desenvolvimento

A relacdo entre a Aprendizagem e Desenvolvimento, nela incluida o conceito
de Zona de Desenvolvimento Proximal €, talvez, uma das mais importantes questdes,
enfocada pela Psicologia historico-cultural, relacionada a Educacéo.

Vérias correntes psicolégicas analisaram essa relacdo, mas nenhuma delas
levou Vygotsky ao convencimento. Um grupo destas teorias via esses dois processos

como independentes. O desenvolvimento era compreendido como um processo interno e a
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aprendizagem como um processo externo. A aprendizagem sO poderia ocorrer apos o
desenvolvimento.

“A aprendizagem- diz Vygotsky— utiliza os resultados do desenvolvimento
em vez de se adiantar ao seu curso e de mudar a sua diréy8gdtsky, 1989, p. 103).

Esta abordagem compreende que a personalidade, valores, comportamentos, formas de
pensar, potencial, enfim, as capacidades basicas do ser humano, j4 se encontram prontas no
momento em que o individuo nasce, ou sdo potencialmente determinadas e dependem do

amadurecimento do individuo para se manifestarem..

Dessa forma, sdo os fatores hereditarios e maturacionais que definem a
constituicdo do ser humano e o processo de conhecimento. Nesta abordagem, a Educacgéo
pouca influéncia pode exercer para modificar aquilo que é inato. A aprendizagem s se
realiza, quando a criancga ja esta madura. A educacao pouco pode fazer, quando considera
gue o desempenho do aluno € produto de suas capacidades inatas. A capacidade intelectual
da crianca é subestimada, uma vez que, € seu talento, aptiddo, maturidade que determinam
seu sucesso ou, fracasso.

A teoria piagetiana participa deste grupo de teorias que vé a aprendizagem e o

desenvolvimento como processos que nada tém a ver um com outro.

Aprendizagem € desenvolvimento, é o que afirma um outro grupo de psic6logos. Para
estes existe um desenvolvimento paralelo dos dois processos, de modo que a cada
etapa da aprendizagem corresponde uma etapa do desenvolvimento. O
desenvolvimento esta para a aprendizagem como a sombra para o objeto que a
projeta. O desenvolvimento e a aprendizagem sobrepdem-se constantemente, como
duas figuras geométricas perfeitamente igu@iygotsky, 1989, p. 105)

James, um dos representantes deste grupo, explica o desenvolvimento, dizendo

que ele, basicamente, na “formacdo de conexdes reflexas”, a construcdo de habitos ou
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associacoes.

O terceiro grupo de teorias apresenta uma proposta que aproxima as propostas
anteriores. Considera, inicialmente, a independéncia dos dois processos -—
desenvolvimento e aprendizagem — sendo a aprendizagem possibilitadora da aquisicdo de
novas formas de comportamento, coincidindo, pois, com o desenvolvimento. Vygotsky
cita a teoria de Koffka como exemplo desse terceiro grupo. Para Koffka, o que
constitui o desenvolvimento mental da crianca sdo dois processos conexos, mas de
natureza diferente, condicionando-se reciprocamente: a maturacdo (dependente do
desenvolvimento do sistema nervoso e a aprendizagem que € processo de
desenvolvimento.

Analisando a teoria de Koffka, Vygotsky identifica trés aspectos novos em
relacdo as teorias que compdem 0s dois grupos anteriores. O primeiro deles, refere-se a
conciliagdo das duas propostas anteriores. O segundo, diz respeito a interdependéncia
entre desenvolvimento e aprendizagem e o terceiro, reflete uma ampliacdo do papel da
aprendizagem no desenvolvimento da crianca. Vygotsky considera este Ultimo aspecto o
mais importante, indicando que se deva examina-lo mais atentamente, uma vez que ele
remete ao problema da disciplina formal, ou seja, sobre como sdo vistos pelos psicologos
as influéncias de cada matéria de ensino no desenvolvimento mental geral da crianca e o
valor de cada uma delas para este desenvolvimento.

Para muitos psicOlogos, cada matéria de ensino desenvolve determinada
capacidade — de observacdo, memodria, raciocinio, etc. —, e o aperfeicoamento de todas as
capacidades, em geral. Segundo este ponto de vista, entende Vygotsky que a escola
deveria entdo ensinar as linguas classicas, a histéria antiga, as matematicas, porque sdo

disciplinas de grande valor para o desenvolvimento mental geral. Contudo, afirma que
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pesquisas realizadas tém demonstrado a inconsisténcia desta tesemgurma
particular de atividade tem muito pouco a ver com outras formas de atividade, ainda que
estas sejam muito semelhantes a primeif&/gotsky, 1989, p. 107)

Para estas diferentes maneiras de enfocar a relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento, Vygotsky apresenta um novo ponto de vista, no qual faz distincdo entre
0 processo de desenvolvimento e o processo de aprendizagem. S&o dois fendbmenos
distintos, mas interdependentes, cada um tornando possivel o outro. Os dois processos
interagem dialeticamente e possibilitam a conversdo de um no outro, ou seja, a
aprendizagem promove o desenvolvimento e este anuncia novas possibilidades de

aprendizagem.

Nossa hipotese- ele diz— estabelece a unidade, mas ndo a identidade entre os
processos de aprendizado e os processos de desenvolvimento interno. Ela pressupfe
gue um seja convertido no outro (...). Um segundo aspecto essencial € a no¢édo de
que, embora o aprendizado esteja diretamente relacionado ao curso do
desenvolvimento da crianga, os dois nunca séo realizados em igual medida ou em
paralelo.(Vygotsky, 1987, p. 95)

Disto, conclui-se que, sem aprendizagem nao ha desenvolvimento e vice-versa.
Por outro lado, sem a presenca de outros individuos ndo é possivel a aprendizagem, porque
0 conhecimento passa, necessariamente, pela mediacdo do outro. A aprendizagem tem,
assim, seu inicio, desde os primeiros dias de vida da cria@zaaminho do objeto até a
crianca e desta até o objeto passa através de outra pessoa.”( Vygotsky, 1989, p. 102).
Desde que nascem, as criangas relacionam-se com uma variedade de objetos, produzidos
socialmente. Aprendem a comunicar-se com o0s demais; desenvolvem relagcbes com os
objetos auxiliadas pelos adultos ou por companheiros mais experientes; constroem

conceitos que serdo gradativamente reestruturados, até aproximarem-se da organizacao
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conceitual de seu meio cultural. Este processo € aprendizagem e envolve mecanismos de
funcionamento intelectual e do contexto sécio-cultural em que o individuo vive.

Vygotsky coloca, assim, a aprendizagem como “@aspecto necessario e
universal do processo de desenvolvimento das func¢des psicologicas culturalmente
organizadas e especificamente humana#sto significa que, mesmo existindo um
percurso de desenvolvimento intelectual, a ativacdo dos processos internos de
desenvolvimento é provocada pela aprendizagem, que n&o ocorreria, se hdo houvesse o
contato do individuo com um determinado ambiente cultural. A aprendizagem, portanto,
ndo tem seu inicio, apenas, quando a crian¢ga ingressa na escola, mas ao iniciar seu
processo de escolarizagéo, ela ja passou por uma série de experiéncias que ndo podem ser
ignoradas.

Contudo, Vygotsky chama a atencéo para o fato de que

0 curso da aprendizagem escolar da criangca ndo é uma continuacdo direta do
desenvolvimento pré-escolar em todas os campos; o0 curso da aprendizagem pré-
escolar pode ser desviado de determinada maneira e a aprendizagem escolar pode
também tomar uma direcdo contraria. Mas tanto se a escola continua a pré-escola
como se a impugna, ndo podemos negar que a aprendizagem escolar nunca comeca
no vacuo, mas é precedida sempre de uma etapa perfeitamente definida de
desenvolvimento alcancado pela crianga antes de entrar para a ef¢gmtsky,

1991, p. 9)

N&o existe, pois, continuidade linear do processo de aprendizagem pré-escolar
para o processo de aprendizagem escolar. Um outro aspecto a ressaltar € que, embora
a aprendizagem pré-escolar e a aprendizagem que se efetiva no contexto escolar tenham
um caréater social, elas constituem processos diferentes. Na aprendizagem pré-escolar, ha
uma assimilacdo espontanea, nao voluntaria, ndo sistematizada de conhecimentos.

Quando a crianca ingressa na escola, a aprendizagem deixa de ser espontanea, sistematica
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para ser uma atividade educativa intencional, dando, assim “um curso totalmente novo ao
desenvolvimento da crianga(Vygotsky, 1991, p. 9)

Para esclarecer o citado, basta lembrar a aquisicdo da fala e da escrita pela
crianca. Para adquirir as competéncias para a fala, é suficiente que a crianga conviva com
outros seres de sua espécie. E, pois, a participacdo da crianca na vida social o elemento
basico para a constituicdo da fala e, isto é condicdo para todos os sujeitos. O mesmo néo
ocorre com a escrita. Como sabemos, nem todos 0s sujeitos dominam esta pratica cultural,
mesmo fazendo parte de uma sociedade letrada. Por ser um processo bastante complexo e,
por envolver a elaboragdo de todo um sistema de representacdes simbdlicas da realidade,
para constituir-se, € necessario que o sujeito participe de processos de socializacao
especificos, ou seja, é necessario a mediacdo de outros sujéitEsyancao pedagogica
intencional”.

Ainda, referindo-se a relacdo da aprendizagem com o desenvolvimento,
Vygotsky explica que

a aprendizagem deve ser coerente com o nivel de desenvolvimento da crianca. N&o é

necessario, em absoluto proceder a provas para demostrar que sé em determinada

idade se pode comecar a ensinar a gramatica, que sé em determinada idade o aluno é

capaz de aprender algebra. Portanto, podemos tomar tranquilamente como ponto de

partida o fato fundamental e incontroverso de que existe uma relacdo entre
determinado nivel de desenvolvimento e a capacidade potencial de aprendizagem.

(Vygotsky, 1991, p. 10)

Isto significa que, para se ensinar a crianga, € necessario se conheca o seu nivel
de desenvolvimento, ou seja aquelas capacidades intelectuais, aqueles processos, ja
consolidados (desenvolvimento real) e as suas possibilidades futuras (desenvolvimento

potencial) que se tornardo desenvolvimento real, justamente, pela relacdo de ajuda,

proporcionada pelo adulto em seu ambiente socio-cultural com a crianca.
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Vygotsky diz que no processo de desenvolvimento ndo existe, apenas, um
anico nivel, mas, pelo menos, dois niveis de desenvolvimento, razdo pela qual cria o

conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal.

3.2.1.1 A Zonade Desenvolvimento Proximal

A Zona de Desenvolvimento Proximal — ZDP, na sua formulagdo mais
conhecida, é'a distancia entre o nivel real de desenvolvimento, determinado pela
capacidade de resolver independentemente um problema, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da resolucdo de um problema sob a orientacdo de um
adulto ou em colaborag&o com outro companheiro mais caegotsky, 1988, p. 137

O nivel de desenvolvimento real da crianca corresponde ao desenvolvimento,
conseguido como resultado de seu desenvolvimento e experiéncias prévias. Corresponde
ao conjunto de atividades que a crianga consegue resolver sozinha, sem precisar de ajuda;
indica ciclos de desenvolvimento, j& complexos, isto é, refere-se as funcdes psicoldgicas
que a crianga, ja construiu. O segundo nivel de desenvolvimento — potencial — compreende
0 conjunto de atividades que a crianga ndo consegue realizar se, ndo obtiver ajuda de outras
pessoas.

Vygotsky diz que, entre o nivel de desenvolvimento real e o nivel de
desenvolvimento potencial, existem fun¢cdes que ainda ndo estdo maduras, mas, em

processo de maturacédo, ou seja, estado embrionario. E a “zona de desenvolvimento
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proximal”, que é criada pela aprendizagem. Vygotsky deixa, assim, explicitada a relacéo
dindmica entre aprendizagem e desenvolvimento bem como a importancia da interagao
social para a conquista pela crianca de um desempenho auténomo.

Conforme suas palavras:

Postulamos que o que cria a Zona de Desenvolvimento Proximal € um traco essencial

de aprendizagem; quer dizer, a aprendizagem desperta um série de processos

evolutivos internos capazes de operar apenas quando a crianga esta em interagdo

com as pessoas de seu meio e em cooperacdo com algum semelhante. Uma vez que
esses processos tenham se internalizado, tornam-se parte das conquistas evolutivas

independentes da criang@/ygotsky, 1988. p. 138)

A constatagdo de uma “Zona de Desenvolvimento Proximal’ resulta da
percepcdo de Vygotsky, quanto as diferencas entre criancas que, aparentemente,
apresentavam os mesmos niveis de desenvolvimento real, mas que a nivel de resolucao de
problemas, o desempenho era diferente.

Aplicando testes de inteligéncia nessas criangas, constata uma equiparacao a
nivel de quociente intelectual, significando que ambas as criancas tinham condi¢cdes de
resolverem sozinhas os mesmos problemas. Ao interagir com elas, propondo exercicios
mais complexos, além de suas capacidades de resolucdo independente, verifica que uma
das criancas, com ajuda, consegue resolver os exercicios, indicando, com isso, uma idade
mental superior a da outra que, sob as mesmas orientacfes, ndo conseguia solucionar 0s
mesmos problemas, resolvidos pela primeira. Assim, embora as duas criancas tenham
demonstrado nos testes um mesmo nivel de desenvolvimento real, apresentavam uma
Zona de Desenvolvimento Potencial diferente. Isto €, a crian¢ca que, com ajuda, conseguiu
resolver os problemas apresentados a ela, possuia uma zona de desenvolvimento

potencialmente mais ampla, bem como uma capacidade de desenvolvimento muito maior

gue a da outra crianga que n&o alcangou 0s mesmos resultados.
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Dessa forma, ndo podemos afirmar que todas as criangas tém um mesmo
sistema funcional de aprendizagem. Ainda que, possam apresentar semelhancas, nao
podem, jamais, serem consideradas como idénticas. N&ao se pode considerar que as
caracteristicas histdricas e sociais de cada momento e as condi¢des e oportunidades que se
colocam para cada criangca sejam as mesmas, cada ambiente social oferece seus
instrumentos de pensamento a cada crianga, consequentemente, seus pensamentos terao
estruturas diferentes.

Vygotsky entende que as diferencas apresentadas pelas criancas eram, em
grande parte, consequéncias das diferengas no ambiente social em que viviam. Ambientes
sociais diferentes promovem aprendizagens sociais diferentes e, estas, por sua vez, ativam
diferentes processos de desenvolvimento. Vygotsky explica que uma compreensdo do
conceito de ZDP exige que se reavalie o papel da imitacdo no aprendizado.

Como afirmam Coll, Palacios e Marchesi (1996), assim como Piaget e Wallon,
Vygotsky considera comtprocesso germinal da aprendizagem humara imitacéao,
contudo, considera de forma bem diferenciada da forma como véem estes pensadores.

Ambos

fixamrse fundamentalmente no processo psicolégico interno e individual (somente

afeta a crianca) da imitacdo, enquanto Vygotsky vé na imitacdo humana uma nova

“construcdo a dois”, entre essa capacidade imitativa prévia da crianca e seu uso

inteligente e educativo pelo adulto, na Zona de Desenvolvimento Proximal . O adulto

emprestaa crianca, através desse processo imitativo, auténticas funcdes psicoldgicas
superiores externaggrifos dos autores) (Coll, Palacios e Marchesi, 1996, p. 96)

Diferentemente, pois, da psicologia classica que ndo considerava a atividade
imitativa da crianca como indicativa de seu nivel de desenvolvimento mental, sendo a

imitacdo e a aprendizagem consideradas como processos mecanicos, Vygotsky demostra
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que a imitacdo s6 € possivel, quando aquilo que vai ser imitado estd no nivel de
desenvolvimento da pessoa.

A imitacdo €, assim, 0 mecanismo que esta por trds do conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal, presente no processo de desenvolvimento. E a capacidade
imitativa da crianca que torna possivel o surgimento da Zona de Desenvolvimento
Proximal.

O animal, conforme comprovou Koéler, também, possui esta capacidade
imitativa de ac¢les, tal qual as criancas. A crian¢a, contédcapaz de imitar muitas
acOes que caem dentro de sua atual poténcia fisica de acdo, mas gracas ao carater
representacional destas a¢cdesnao acessivel funcionalmente e gragas ao fato de que a
crianca esta inserida em uma atividade coletiva guiada pelos adultos, vdo além desse
potencial”. (Coll, Palacio e Marchesi, 1996, p. 97)

E o carater social da imitacdo que permite a crianca superar o nivel
apresentado pelos macacos. A crianca n&o apenas, simplesmente, copia um modelo
apresentado pelo adulto, porque o processo de mediacdo permite que ela faca uso das
funcbes superiores, mesmo que, a principio, ndo as conheca: as figociEizadas”,
“apresentadas através da Zona de Desenvolvimento Proximal”.

Face ao processo de mediacdo, o adulto compartilha com a crianga suas
funcbes tanto as naturais como as superidi@sncdo, memoria, sua criatividade e
estratégias, seus instrumentos fisicos e psicoldgicogue torna possivel a crianga néo
apenas imitar os objetos e as situacdes concretamente, mas representa-las na sua mente.
Assim, auxiliada pelo adulto, a imitacdo torna-se uma atividade cada vez mais consciente,
determinada pelo mundo por ela vivenciado, a principio, como um todo indiscriminado, de

forma sincrética. Esse sincretismo, é explicado por Coll, Palacios e Marchesi ( 1996)
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como

expressao da possibilidade que a imitacdo d& a crianca de situar-se em um universo

de atividade de um nivel organizativo superior e que ali onde a crianca ndo chega, 0

adulto completa a atividade proposta com seus recursos e estabelece distingées. No

lugar onde a crianca s6 vé situacdes ou apresentacdes concretas de objetos concretos

0 adulto faz-lhe ver representacdes e simbdlosll, Palacios e Marchesi, 1996, p.

97)

A imitacdo €, assim, para Vygotsky, o primeiro mecanismo presente na
ontogénese, propiciador do desenvolvimento da crianga. Podemos dizer, entdo, que é a
imitacdo que transforma o desenvolvimento potencial em desenvolvimento real, gracas a
aprendizagem suscitada nos processos evolutivos pela interacao social, isto €, gracas a esta
caracteristica basica da aprendizagem ativa: a de ser social. A discusséo de Vygotsky sobre
o papel da imitacdo no desenvolvimento da crianca, na criacdo de Zonas de
Desenvolvimento Proximal, remete-nos a questdo da brincadeira.

Segundo Vygotsky, através da brincadeira, a crianca satisfaz determinadas
necessidades. Ignorar isso — afirma — significa ter uma “visao intelectualista pedante” da
atividade de brincar. Numa palestra proferida no Lenin-Grand Pedagogical Institute, em
1933, ele se refere a importancia do brinquedo para o desenvolvimento da crianca,

afirmando que

na brincadeira, a crianca, sempre estd acima de sua idade média, acima do seu
comportamento costumeiro; na brincadeira ela € como se estivesse num nivel mais
alto acima de si mesma. A brincadeira contém, de forma condensada, como no foco
de uma lente de aumento, todas as tendéncias de desenvolvimento. A crianca na
brincadeira, como que tenta realizar um salto acima do nivel do seu comportamento
comum. (In Valsiner, 1994, p. 68)

E elucidativa a fala de Vygotsky, quanto ao papel do brinquedo no
desenvolvimento da crianga e, quanto ao erro de considerd-lo como uma atividade que

apenas é prazerosa para a crianca.



174

Como ele nos explica, existem muitas atividades que ndo séo brincadeiras e,
gue proporcionam um prazer intenso, como, também, existem alguns jogos,
principalmente, aqueles cujos resultados ndo sdo favoraveis a crianca, que em vez de
causar alegria, constituem-se numa experiéncia pouco agradavel. Para Vygotsky, portanto,
0 prazer nao pode ser considerddomo uma caracteristica definidora do brinquedo,
porque ele preenche as necessidades da crianca incluindo tudo que é motivo para a
acao”. (Vygotsky, 1991, p. 104)

Criticando a postura de muitos teodricos que ndo consideram a influéncia do

brinquedo no desenvolvimento, ignorando, assim, as necessidades das criancas, Vygotsky

enfatiza a relacdo brinquedo — necessidades da crianca e dira que:

Frequentemente descrevemos o desenvolvimento da crianca como o de suas funcbes
intelectuais; toda crianca se apresenta para nds como um teérico, caracterizado pelo
nivel de desenvolvimento intelectual superior ou inferior, que se desloca de um
estgio a outro. Porém, se ignoramos as necessidades da crianga e os incentivos que
séo eficazes para coloca-la em agdo nunca seremos capazes de entender seu avanco
de um estdgio do desenvolvimento para outro, porque todo avanco esta conectado
com uma mudanca acentuada nas motivacdes, tendéncias e incentivos. Aquilo que é
de grande interesse para um bebé deixa de interessar uma crianga um pouco maior.
A maturacdo das necessidades € um tdpico predominante nessa discussao, pois é
impossivel ignorar que a crianga satisfaz certas necessidades no brinquedo. Se ndo
entendemos o0 carater especial dessas necessidades ndo podemos entender a
singularidade do brinquedo como uma forma de atividédggotsky, 1991, p. 105-

106)

Na crianca pequena, a tendéncia é desejar satisfazer as necessidades no
momento em que elas surgem. Nas criancas em idade pré-escolar, surgem necessidades
gue ndo podem ser satisfeitas de imediato. A crianga, para tentar satisfazé-las, muda sua
conduta, envolvendo-se num mundo ilusorio e imaginario e neste, os desejos irrealizaveis
tornam-se realizaveis. O mundo imaginario é o que Vygotsky caracteriza como brinquedo.

Cria-se, assim, um novo processo psicologico, especificamente, uma atividade humana
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consciente que tem sua origem na agao.
O brinquedo, para Vygotsky, constitui-se, assim numa atividade importante

para o desenvolvimento da crianca. Ele

fornece ampla estrutura basica para mudancas das necessidades e da consciéncia. A
acdo na esfera imaginativa, numa situagdo imaginaria, a criacdo das inten¢des
voluntarias e a formacdo dos planos da vida real e motivacdes evolutittado

aparece no brinquedo, que se constitui, assim, no mais alto nivel de desenvolvimento

pré-escolar. A crianca desenvolve-se, essencialmente, através da atividade de

brinquedo. Somente neste sentido o brinquedo pode ser considerado uma atividade

condutora que determina o desenvolvimento da crigivgayotsky, 1991, p. 117)

Vygotsky, portanto, ndo considera toda atividade ludica como desencadeadora
de desenvolvimento, mas somente aquelas as brincadeiras que desencadeiam uma situacao
imaginaria e que submetem o sujeito as regras, as que possibilitam a criacdo de Zonas de
Desenvolvimento Proximal. Como ele explitBsta estrita subordinacdo as regras é
guase impossivel na vida; no entanto, torna-se possivel no brinquedo. Assim, o brinquedo
cria uma zona de desenvolvimento proximal da crianfaygotsky, 1991. p. 117)

A brincadeira tem, em Vygotsky, uma funcédo extremamente significativa no
desenvolvimento da crianca e exige que seja valorizada e estimulada, ja, que ela também é
responsavel pela criagdo de ZDP. Vygotsky ao relacionar a aprendizagem ao
desenvolvimento, e criar o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal, determina para
a Educacdao, tanto a que se processa formalmente, quanto para aquela que se da na familia e
nos demais grupos sociais, uma nova pratica educativa. Pratica educativa que possibilite &
crianca desenvolver-se como ser humano critico, consciente, capaz de contribuir para a
construcdo de uma sociedade justa, onde cada um desenvolva sua individualidade, mas,

também, o compromisso com o coletivo, com a producédo do conhecimento como um bem

de todo o homem e néo, apenas, de alguns poucos privilegiados.
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Vygotsky aponta-nos, assim, a necessidade de uma revolugdo na Educacéao,
principalmente, na formal, uma vez que esta € promotora do desenvolvimento humano.
Isto implica que se reveja 0s espacos educativos, em particular, o da educacao escolar,
porque a escola é, segundo, Vygotsky, o local mais adequado para a apropriacdo dos
instrumentos culturais indispensaveis para a formacao de abstracdes e generalizacbes mais
amplas, acerca da realidade objetiva.

De acordo com Vygotsky, como vimos, a crianca, pela Educacdo tem seus
processos basicos, biologicamente determinados, transformados em processos psicolégicos
superiores. Ela interfere nas funcdes elementares — memorizacdo, atencao, percepcéo, etc.
— para supera-las, fazendo com que a crianca avance no seu desenvol{metdado o
procedimento metodolégice- diz Vygotsky — deve haver sempre um elemento de
contradicdo, de superacao interna, ndo se pode ignorar que na educagao a passagem das
formas primitivas de comportamento as culturais signifique uma mudanca no proprio tipo
de desenvolvimento infantil(VVygotsky, 1995, p. 309)

Isto significa uma outra organizacdo dos espacos educativos, uma vez que o
conhecimento a ser "distribuido" tem que contribuir para que a crianca desenvolva sua
capacidade de pensar, de auto-regular-se. Ou seja, 0s instrumentos culturais apropriados
pela crianca — a linguagem , o calculo, etc. — devem permitir que ela liberte-se do dominio
de sua conduta pelos estimulos concretos e imediatos do ambiente para atingir as

capacidades auto-reguladas, que funcionam como

um constructo organizacional central tanto ao desenvolvimento cognitivo, quanto ao
desenvolvimento social. Os avancos cognitivos nos anos escolares, por exemplo, sdo
marcados por um crescente "controle executivo”. (Stemberg, 1984) e por processos
perceptivos auto-reguladores da atencdo e da memédria. No ambito social, a
disciplina bem-sucedida e a socializacdo sdo medidas pela capacidade da crianca de
se auto-regular de uma forma socialmente apropriada na auséncia relativa da
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supervisdo de um adulto ou de outras estruturas de apoio extébiaz, Meal e
Willians, 1996, p. 124)

O desenvolvimento das capacidades auto-reguladoras implica que se revejam
as relagbes entre a crianca e o0 adulto, uma vez que sdo estas relagdes responsaveis pelo
desenvolvimento. A auto-regulacdo como sabemos pode ser facilitada ou dificultada em
funcado do tipo de interacdo que a crianga € submetida.

Na escola que se fundamenta nos principios da psicologia vygotskyana, as
interacbes sociais que facilitam a auto-regulacdo sao aquelas em que alunos e professores
interagem como sujeitos sociais, como parceiros, ambos em busca do alcance dos
objetivos, dos interesses e necessidades dos alunos. Nesta escola, predomina o dialogo, a
troca, a cooperacao, a confianga, a atividade conjunta. Nesta escola, portanto, ndo existe
espaco para métodos passivos para a atividade individualizada, para a memorizacao de
conteudos, para formas de discurso nos gquais os estudantes geralmente sentam-se, |éem
textos, preenchem folhas de trabalho e fazem tegkésll, 1996, p. 12)

Na perspectiva de Vygotsky, a aprendizagem deixa de ser, assim, um assunto
de responsabilidade unicamente do aluno (um processo solitario) para constituir-se num
empreendimento coletivo, portanto, um processo solidario, (cooperativo). Assim,
aprender inclui sempre a presenca do outro; por isso, falar em aprendizagem requer que se
fale, também, na questédo do ensino. Como o préprio Vygotsky descreve, a aprendizagem
ndo ocorre apenas pela interacdo do individuo com o seu meio, mas depende da relacdo
interpessoal. Aprender implica, portanto, na presenca daquele que ensina e da relagéo
entre ambos.

Por isso, Vygotsky critica as praticas espontaneistas que abdicam da

intervencdo do adulto, porque estas ndo auxiliam a crianca a evoluir de um funcionamento
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cognitivo e um comportamento que inicialmente sdo regulados externamente, para um
funcionamento e comportamento auto-regulados.

Sem a atividade cooperativa da crianga com as demais pessoas, portanto, ndo é
possivel a aquisicdo de uma conduta autbnoma, independente. A auto-regulacég, ou seja
"a capacidade da crianca para, interiormente, planejar, guiar e monitorar seu proprio
comportamento, adaptando-o, conforme circunstancias mutay@isz et alii, 1996) tem,
pois, suas origens no social. A origem social da auto-regulacédo é esclarecida nos estudos
realizados sobre estratégias de ensino, inspiradas no conceito de zona de desenvolvimento
proximal de Vygotsky, por Diaz, Neal e Amaya Williams (1996). Nestes estudos, sao
apontados trés fatores principais que devem ser levados em conta nas estratégias de

ensino.

Primeiro, a atividade cognitiva ou de resolucdo de problemas da crianca é
inicialmente regulada socialmente pelo adulto em um processo de interacdo conjunta.
Segundo, a tomada do papel regulatério pela crianca , quando bem sucedida envolve
a redefinicdo ativa da situacde problema em termos objetivos e da perspectiva do
adulto, com um aumento gradual na responsabilidade assumida pela crianca sobre a
tarefa executada: Terceiro, 0 processo de passagem da regulacao externa até a auto-
regulagdo, da resolucdo conjunta de problemas até a resolucao independente, ndo
acontece de forma automatica ou por acaso, mas envolve o adulto em interacbes de
ensino, muito especifico®iaz, Neal e Wlliams, 1996)

Em sintese, pelo que vimos até agora, podemos dizer que as criangas
desenvolvem suas capacidades individuais na Zona de Desenvolvimento Proximal,
transitando da regulacéo social a auto-regulacdo e que para chegarem a dispensar ajuda
externa ao seu desempenho, dependem do professor, ou de seus colegas mais competentes.
Assim, para que 0 avanc¢o a hiveis mais elevados de desenvolvimento sejam atingidos, €
necessario, pois, uma outra concepcao de ensino que se contraponha a compreensdo de

ensino como uma pratica exclusiva do professor, dirigida para a memorizacdo de
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conteidos. Uma pratica, portanto, que ndo contempla a atividade coletiva na qual a
cooperacédo, se constitui em elemento fundamental.

Ensinar, na concepcdo de Vygotsky, € um processo interativo que envolve: o
aluno (sujeito da aprendizagem); o objeto (conteldo da aprendizagem); e o professor
(responsavel pela aproximacdo aluno - conhecimento). Nesta concepcdo de ensino,
portanto, os alunos sdo considerados ndao camor&cipiente vazio que o mestre enche
com o vinho e a agua de suas licbégygotsky, 1991, p,159), mas como um ser que
possui conhecimentos constituidos nos contextos pré-escolares, que possibilitam, em sala
de aula, a troca de noc¢des, confrontos, conflitos, e servem, portanto, de ponto de partida
para a apropriagdo de novos contetudos. Esta articulagdo de novos conteddos com o0s
conhecimentos que o aluno, ja possui, é possivel gracas a sua participagdo ativa no
processo de constru¢cdo do conhecimerito.aluno — afirma Vygotsky— se educa a si
mesmo. O que educa os alunos sdo o que eles mesmos realizam e nédo o que recebem; os
alunos se modificam unicamente através de sua propria iniciaivggotsky, 1991, p.

116). O professor, também, é um participante ativo do processo ensino-aprendizagem. No
papel de mediador, dirige sua agdo didaticamente no sentido ndo de ensinar habilidades
especificas, mas em ensinar os alunos a apropriarem-se de novos conhecift@ntos.
mestre é somente o0 organizador do meio educativo social, regulador e controlador da
interacdo desse meio com cada aluno”... Assim como qualquer outro trabalho, o do mestre
tem um duplo carater: € o organizador e um condutor do processo educ@fiygotsky,
1991, p. 159)

Professores e alunos, pois, desempenham um papel diferente da préatica
pedagdgica presente nas escolas tradicionais. Ambos s&o sujeitos ativos e ndo reativos. A

aprendizagem, fruto do trabalho cooperativo, modificara ndo, apenas, os conhecimentos
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que o aluno possui, mas, também, modificard suas capacidades de agéo, seu pensamento. O
ensino se pautara na colaboragdo, na cooperacdo entre professor e aluno e, este, num
processo pessoal de aprendizagem, construird 0 conhecimento ampliando, assim, seu nivel
de desenvolvimento.

Fica bastante evidente, pois, que a constru¢cdo do conhecimento, depende da
atividade coletiva, ou seja, da ajuda daqueles que, ja se encontram culturalmente mais
evoluidos para com aqueles que se encontram num nivel mais inferior, a fim de que
possam alcancar um nivel superior e culturalmente relevante. Conforme Coll (1996), o
professor interfere, assim, na elaboracdo de representagcbes pessoais sobre os diferentes
saberes" e se ndo o faz, ndo garante que o aluno venha a possuir aqueles conhecimentos
gue sao necessarios para fazer parte de uma cultura.

Se a interacdo entre professor e aluno € de fundamental importancia para
atribuicdo de significados aos conhecimentos que estdo sendo apropriados, ndo se pode
ignorar o alerta de Vygotsky para a importancia das relagées entre os proprios alunos para
"a elaboracdo dessas representacdef’'importancia da interacdo entre as criangas tem
sido demonstrada em pesquisas, cujos resultados indicam que, quando as criangas
trabalham, em grupos, sob a orientacdo do professor, elas apreendem significados,
comportamentos, o que indica a necessidade de se promover em sala de aula situacdes em
gue as criangas interajam entre si.

Tudge chama a atencéo para o fato de"mesmo que as pesquisas tenham
demonstrado que a interagdo com um parceiro mais competente € benéfica para o
desenvolvimento. E necessario considerar a natureza da relacdo entre parceiros mais ou
menos competentes, nesse tipo de intefa¢iadge, 1996, p. 155)

Ele aponta, ainda, com base nas suas pesquisas alguns elementos que tornam
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eficiente a interacdo entre parceiros, dentre esses elementos, a necessidade das criancas
trabalharem no sentido de alcancarem objetivos comuns. Também, influenciam as
circunstancias em que as criancas sao levadas a trabalharem em grupo. Dependendo das
circunstancias — afirma — as criangas podem ser levadas tanto a um desenvolvimento,
guanto a uma regressao.

Estas consideracfes indicam que a colaboracéo entre pares, ndo se resume em
solicitar que as criancas trabalhem juntas na solucdo de um problema, ou de aproximar um
companheiro mais competente a outro menos competente. Se as criangas ndo estiverem
interessadas, auto-confiantes, se ndo percebem a praticidade, das acbes que estédo
desenvolvendo, enfim, se ndo compartilham do objetivo em resolvé-las, pouco efetiva sera
a interacdo entre os pares, ou seja, a atividade a ser desenvolvida tem que ser significativa
para as criangas.

Davis (1989), um estudioso da psicologia histérico-cultural, considera que uma
atividade é significativa, quando leva em conta o conhecimento da crian¢a, construido no
ambiente sociocultural e em interacdo com o adulto e com 0s outros seus iguais, antes de
ingressar na escola.

Recordemos, aqui, o entendimento de Vygotsky de que a aprendizagem tem
inicio desde o instante em que a crianca nasce. Portanto, antes de chegar a escola, ela ja
adquiriu, através de suas experiéncias de vida, conhecimentos, no¢bes que, por serem
fragmentadas, devem ser enriquecidas com o conhecimento escolar para uma compreensao
articulada da realidade.

Trata-se, pois, de se considerar no ensino, a realidade concreta do aluno, a sua
referéncia de vida, adquirida no seu grupo social, como ponto de partida para construcao

de novos significados. Esta articulacdo entre os conhecimentos novos com a realidade
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motivara o aluno para o processo de ensino-aprendizagem, porque mostra que 0s
conhecimentos que estdo sendo aprendidos, tém uma funcionalidade. A significatividade

N

dos conteludos esta, pois, relacionada a percepcdo de que o que estd aprendendo

conteudos, valores, habilidades, atividades, etc., — podem ser usados na compreenséao e
resolucéo de situacdes e problemas da realidade concreta. Uma aprendizagem significativa
deve, pois, partir sempre doonhecimento vivido", como chamou Vygotsky. Para,isso
"deve-se ir além das paredes da sala de aula, além dos verbalismos.V&Zies Moll,

1996, p. 12)

Ao considerarmos a importancia dos conhecimentos prévios dos alunos como
ponto de partida para a construcdo de novos conhecimentos, lembremos as idéias de
Vygotsky a respeito das relagdes entre 0s conceitos espontaneos e 0s conceitos cientificos.
Para isso, apresentaremos, entdo, em seguida, algumas das idéias que permitem

compreender como estas relacdes se constituem no ambito escolar.

3.2.2 A Formagcéao de Conceitos

Como todas as fung¢des psicoldgicas superiores, também, 0s conceitos surgem e
se desenvolvem na relagéo do individuo com a realidade.

No processo de interagdo com o mundo fisico e social do qual passa a fazer
parte, a crian¢a, pela atividade — observando, experimentando, imitando — constrdi uma
série de aprendizados que lhe possibilitam fazer a leitura desse mundo, ordena-lo em
categorias (conceitos).

Para investigar como os conceitos se formaram, Vygotsky faz uso do mesmo
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método usado por um de seus colaboradores, L. S. Sakharov, denominado de método da
"estimulacdo dupla.dois conjuntos de estimulos sdo apresentados ao sujeito observado;

um como objetos da sua atividade, e outro como signos que podem servir para organizar
essa atividade".(Vygotsky, 1989, p. 49). Os dois conjuntos de estimulos interatuam entre

si (as caracteristicas dos objetos e as palavras sem séptigg)indo cada conjunto uma
funcdo diferente em relagdo ao comportamento do sujeito submetido &. gkoxgotsky,

1934, p. 127)

Entendia Vygotsky que a forma como os sujeitos enfrentassem a tarefa, era
indicativo de como entravam em contato as duas func¢des — verbal e ndo verbal — formando
um sistema funcional. A tarefa permitia "desenvolver" e destacar a dindmica da resolugéo
de problemas desde a primeira aproximacao até a solugéo final. A maneira como o sujeito
manipulasse os blocos nos diferentes estagios do problema e suas respostas as correcoes
funcionariam como indicios de seu nivel de pensamento conceitual. As investigacdes do
processo de formacao de conceitos foram realizadas com criancas, adolescentes e adultos e
demonstraram que "o desenvolvimento dos processos que, finalmente, resultam na
formacdo de conceitos, iniciam sua formacdo na fase mais precoce da infancia, mas é,
somente, na adolescéncia que se constitui o verdadeiro nivel conceitual de resolucdo de
problemas. Antes dessa fase de desenvolvimento, 0 que existem sdo 0s "equivalentes
funcionais”, cujas funcbes sdo semelhantes aquelas dos conceitos verdadeiros.

Na formagcdo de conceitos, estdo envolvidas todas as fungdes intelectuais
basicas — a atencédo, a formacéo de imagens, a associacao, etc. —, mas € o uso do signo, ou
palavra, o determinante central, sua causa geradora. Explica-nos, ainda que ndo é
suficiente a existéncia de um problema para o surgimento do pensamento conceitual. E

necessario a acdo do meio ambiente como estimulador do intelecto do sujeito, para leva-lo
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a desenvolver seu raciocinio em direcéo a estagios mais elevados.

z

Mas — diz ele— a influéncia cultural, por si s6 ndo é suficiente para explicar o
mecanismo de desenvolvimento em si, que resulta na formagcdo de conceitos. E
necessario que se investigue e se compreenda as relagdes intrinsecas entre as tarefas
externas e a dinamica do desenvolvimento e se considere a formagéo de conceitos
como uma funcdo do crescimento social e cultural global do adolescente que afeta

nao apenas o conteldo, mas também o método de seu raci¢¢iygotsky, 1989, p.

51)

Nesse periodo — da crianca até a fase da puberdade — Vygotsky encontrou nessa
trajetoria até a formacgéo de conceitos, trés fases béasicas, compreendendo cada uma delas
varios estagios. A primeira fase caracteriza-se pelo agrupamento de objetos, um
amontoado desorganizado dos objetos, sem qualquer fundamento. Ha nessa fase, a
primazia de critérios "subjetivos”, sendo o significado das paldwasconglomerado
vago e sincrético de objetos isoladosA crianga, levada por uma impresséo racional,
mistura os mais diferentes objetos em uma imagem desarticulada. Devido ao pensamento
sincrético, essa imagem nao € estavel.

Nesta primeira fase, aparecem trés estagios diferentes. O primeiro estagio é,
segundo ele, uma manifestacdo do estagio de tentativa e erro no desenvolvimento do
pensamento. A crianga cria ao acaso, colocando cada objeto no grupo, apenas por
suposicao. Quando se diz a ela que a suposi¢ao € incorreta, a crianga o substitui por outro.

O segundo estagio caracteriza-se pela formagédo de um grupo, tendo como base
a posicao espacial dos objetos, istdp@r uma organizacdo do campo visual da crianca
puramente sincrética" Mygotsky, 1989, p. 52). No terceiro estagio, a crian¢ga organiza o
grupo com elementos de grupos diferentes, formados anteriormente por ela com base na

posicado espacial dos objetos (segundo estagio). Esses elementos recombinados formam

uma "coeréncia incoerente”, — a mesma dos primeiros amontoados —, porque entre eles nao
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existe nenhum elo.

A segunda fase da trajetéria da formacdo de conceitos — a mais importante —
abrange uma série de mudangas num tipo de pensamento que Vygotsky denominou de
"pensamento por complexos”. Nessa fase, 0s objetos ndo sdo agrupados com base nas
impressdes subjetivas da crianca, mas também, porque entre eles existem de fato relacdes.
Trata-se, pois, de um nivel muito mais elevado. Por isso, 0s agrupamentos complexos,
diferentemente dos agrupamentos sincréticos, podem ser usados como equivalentes
funcionais dos conceitos, porque refletem alguns tracos em comum. Os vinculos existentes
entre 0s membros de um agrupamento complexo sdo concretos e reais, explica Vygotsky.
Neste tipo de agrupamento, uma das estratégias mais utilizada é a "cole¢do", sendo que
cada peca da colecdo € um complemento do outro.

Uma outra estratégia € o "complexo em cadeia”, no qual as pecas selecionadas
compartilham algum traco, como por exemplo, se a primeira peca € roxa e redonda, a
segunda é roxa e triangular, a terceira triangular e verde, etc. Neste tipo de agrupamento
complexo — em cadeia — € evidente a diferenca entre agrupamentos pré-conceituais e
conceituais. N&o existe entre os atributospdgss escolhidas as hierarquias nas relacoes,
todos sdo funcionalmente iguais e qualgquer uma delas pode constituir-se na base da
selecdo. Vygotsky explica que este tipo de agrupamento é muito empregado na experiéncia
cotidiana com o0s objetos domésticos, colocando juntos, por exemplo, vasos e plantas,
cadeira e sofa. O agrupamento por complexo, também ocorre, quando dizemos que todos
os membros de uma familia sdo os Silva, ou os Ferreira.

Um outro tipo de agrupamento complexo sdo 0s "conceitos potenciais".
Enquanto o agrupamento complexo € a forma pré-conceitual da generalizacdo, os

"conceitos potenciais” sdo os que contéem a funcéo principal da abstracdo. A crianca
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pequena, para ser capaz de formar uma representacdo generalizada de um conjunto de
blocos tem, por exemplo, que fazer a distingdo entre atributos essenciais e ndo essenciais.
Sao os conceitos potenciais que tornam possivel esta operacdo e eles se desenvolvem a
partir da abstracdo por separagédo que pode ser aprendida até por criangcas muito pequenas.
Uma abstracdo por separacdo, na sua forma mais simples, constitui-se como um pouco
mais que um produto da formacdo de habitos. Este tipo de abstracdo, contudo, ndo é
suficiente para a resolucdo conceitual de problemas. Uma solucdo se converte numa
abstracdo conceitual, quando é complementada com uma generalizacdo. Isto sO é possivel
depois que a crianca tenha chegado a forma mais avangada de raciocinio por complexos.
Esta é a forma de raciocinio a que ele denomina de pseudoconceito.

O pseudoconceito é o equivalente funcional, por exceléncia, do conceito. Ele
funciona em grande medida como um conceito, mesmo conservando sua subestrutura de
"complexo" e, por isso, ele € uma espécie de fronteira entre 0 pensamento l6gico e o pré-
l6gico.

Uma caracteristica importante do pseudoconceito é que ele &, funcionalmente,

tdo parecido com os conceitos verdadeiros que os adultos ndo notam a diferenca.

Os complexos de pensamento” podem aparecer como conceitos escondendo sua
verdadeira subestrutura. O uso das mesmas palavras e a compreensdo que
comportam podem corresponder tdo somente a um nivel superficial de compreensao
funcional enquanto que as subestruturas intelectuais subjacentes dos interlocutores
podem permanecer alheias umas as outt@szilin, 1994, p. 16)

A semelhanca fenotipica entre as "generalizagbes conceituais e
pseudoconceituais” sdo extremamente importantes para o desenvolvimento dos conceitos
da crianca. Esta semelhanca auxilia a crianca a chegar aos conceitos dos adultos. A

crianca, pois, emprega as generalizacbes conceituais antes de se conscientizar das
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operacoes em questdo. Nas palavras de Vygot€Ryonceito ensi" e o conceito "para
outros" se desenvolvem na crianga antes que o conceito "para rnrkboZulin, 1994, p.
160). Isto € possivel, porque na interacdo com os adultos, as criancas recebem a
aprovacéao, quando fazem pseudogeneraliza¢cbes conceituais.
Vygotsky considera este fendmeno relacionado ao problema da natureza
construtiva da consciéncia humana.
S6 nos conscientizamos de nossas operacgdes cognitivas somente depois de
praticarmos com operagdes fenotipicamente similares aprovadas pelos outros. A
crianca ndo é dotada de formas de raciocinio conceitual: as desenvolve a partir de
outras formas que aos outros parecem conceituais mas que ela ndo entende como
tais. O raciocinio da crianca se constréi "de fora" medianteaincidéncia

necessaria entre as suas representacfes e as do adulto. A consciéncia humana,
aparece, por conseguinte, como uma construcao sdhidf.ozulin, 1994, p. 160)

Podemos concluir que, sendo os pseudoconceitos coincidentes, quanto ao
conteddo com os conceitos do adulto, ndo € possivel a crianca perceber a transicdo do
pensamento por complexos para o pensamento por conceitos. Portanto, ela opera com
conceitos sem ter consciéncia clara das operacdes envolvidas na pratica do pensamento
conceitual.

As constatacfes de Vygotsky, acerca da formagado dos conceitos pelas criancas,
levaram-no a concentrar sua atencdo naqueles conceitos que séo construidos pela influéncia
da escolarizacao, ou seja, os conceitos cientificos.

Vygotsky dirige seus estudos no sentido de sabgue acontece na mente da
crianca com os conceitos cientificos que lhes sdo ensinados na escola e qual a relagédo
entre a assimilacdo da informag&o e o desenvolvimento interno de um conceito cientifico
na consciéncia da crianga(Vygotsky, 1989, p. 71)

A psicologia infantil contemporanea, ja havia dado respostas a essas perguntas,
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mas Vygotsky ndo as aceita, porque esta nega o0 processo de desenvolvimento dos
conceitos cientificos. Afirma questes "eram absorvidos ja prontos, mediante um processo
de compreenséo e assimila¢afdem)

Segundo pensa Vygotsky, os conceitos ndo sao adquiridos em definitivo, uma
vez para sempre, mas eles evoluem. A medida que a crian¢a desenvolve sua inteligéncia e
novas generaliza¢cdes vao surgindo, vao alcancando um nivel cada vez mais elevado, até
chegarem a formacéo dos verdadeiros conceitos.

Vygotsky contrapfe-se a compreensdo de que nao havia nenhuma diferenca
entre o processo de desenvolvimento dos conceitos, formados pela crianga na sua
experiéncia cotidiana e o processo de desenvolvimento dos conceitos cientificos, produtos
do ensino formal. Para ele, conceitos cotidianos diferem dos conceitos cientificos, quanto
ao desenvolvimento e funcionamento contudo, estédo em interagéo constante.

A diferenca, apontada por Vygotsky, tem como fundamento a compreensao de
que as condicbes internas e externas sdo diferentes, uma vez que dependem ou do
aprendizado em sala de aula, ou da experiéncia da crianca. E, ainda, sdo diferentes os
motivos que dirigem a formacdo dos dois tipos de conceitos. Os problemas que a mente
enfrenta, quando assimila os conceitos na escola diferem daqueles construidos pela crianca

sem ajuda, ou seja, fazendo uso de seus proprios recursos.

Acreditamos — explica Vygotsky- que os dois processos — o de desenvolvimento dos
conceitos cotidianos e o dos conceitos cientificag relacionam e se influenciam
constantemente. Fazem parte de um Unico processo: a do desenvolvimento da
formacéo de conceitos, que é afetado por diferentes condicbes externas e internas,
mas que €, essencialmente, um processo unitario, e ndo um conflito entre as formas
de inteleccdo antagbnicas e mutuamente exclusiVagotsky, 1989, p. 74)

Os conceitos cotidianos sdo construidos no dia-a-dia da crianca através de suas
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experiéncias, na atividade pratica, na interagdo com 0 outro enquanto 0s conceitos
cientificos dependem do ensino formal. Uma das caracteristicas basicas dos conceitos
cientificos é que eles se organizam hierarquicamente num sistema de inter-relacbes
conceituais. Sendo um conceito uma generalizagdo, o conceito cientifico € uma relagdo de
generalizacoes.

Dessa maneira, enquanto nos conceitos cotidianos estao intimamente ligados as
palavras aos objetos, nos conceitos cientificos as palavras estdo relacionadas com outras
palavras.

Um dos estudos realizados tendo por base a distingdo entre os conceitos
cientificos e os cotidianos, citados por Vygotsky é o de sua colaboradora Josefina Shif.
Utilizando o mesmo material usado na analise dos conceitos reais (cientificos) por
Vygotsky, Josefina investigou, sob a sua orientagdo, a compreensao que criangas de sete a
dez anos tinham sobre as relacBes causais (porque) e adversativas (porém, ainda que). As
criancas eram solicitadas a completarem oracdes cujo conteudo pertencia a situacdes
cotidianas (por exemplo, a crianca caiu da bicicleta porque...) ou tratava de temas de
ciéncias sociais, aprendidos na escola. Também, foram usadas entrevistas clinicas de estilo
piagetiano, para verificar se a crianca entendia o material. O resultado mais importante
deste estudo foi a conclusdo de que os conceitos cientificos se desenvolvem com mais
rapidez, superando os conceitos espontaneos, cotidianos.

Segundo observagdes de Vygotsky, as criancas respondiam muito melhor as
perguntas relativas a conceitos aprendidos na escola que as relativas a conceitos adquiridos
espontaneamente na sua vida cotidiana. Isto ocorre, porque a crianga para resolver os
problemas faz uso da ajuda do adulto (do professor). A explicacdo, as informacdes, o0s

guestionamentos, a correcdo do aluno pelo professor, possibilitaram a formacédo dos
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conceitos que depois foram usados independentemente. As criangas que se encontravam
no segundo anat(8 anos de idade) tiveram um comportamento diferente com relagdo as
frases que continham a palavembora’. Nestas predominaram 0s conceitos cotidianos,
porque as criancas ndo haviam ainda dominado as relacdes adversativas. Nessa idade, a
crianca aprende a usar conscientemente as relacfes causais.

Quando a crianga atinge o quarto ano, atinge, também, um rapido progresso na
solucéo dos problemas que envolvem os conceitos cotidianos. As criangas completam as
frases com“porque” corretamente, na mesma freqiéncia na esfera dos conceitos
cientificos e na esfera dos cotidiand$sso— explica Vygotsky -vem confirmar a nossa
hipotese de que o dominio de um nivel mais elevado na esfera dos conceitos cientificos
também eleva o nivel dos conceitos espontaneos. Uma vez que a crianga ja atingiu a
consciéncia e o controle de um tipo de conceitos, todos 0s conceitos anteriormente
formados sdo reconstruidos da mesma fotr(Mygotsky, 1989, p. 92). No quarto ano,
Vygotsky observa, ainda, que os conceitos cientificos e os cotidianos se relacionam na
categoria adversativa de forma semelhante as relagbes na categoria causal no segundo ano.
Isto quer dizer que os conceitos cotidianos podem avancar no estagio seguinte do

desenvolvimento até alcangarem os conceitos cientificos.

Acreditamos — diz Vygotsky — que nossos dados confirmam a hip6tese de que, desde

0 inicio, os conceitos cientificos e espontdneos da criangeor exemplo, os
conceitos de "exploragcdo" e de "irm&o%e desenvolvem em dire¢Bes contrarias:
inicialmente afastados, a sua evolugédo faz com que terminem por se encontrar. Esse é
o ponto fundamental da nossa hipotdstygotsky, 1989, p. 93)

Observa Vygotsky que, em cada momento do desenvolvimento, parece existir

uma proporcao entre os conceitos cientificos e cotidianos. Segundo ele explica,
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0s conceitos cientificos aportam sistematicidade, consciéncia e organizacao
hierarquica ao pensamento da crianca, porém, carecem da riqueza de conexdes com
o mundo diario caracteristica dos conceitos cotidianos. Correm o risco de cairem em
formulas verbais vazias aplicAveis somente a uma estreita margem de temas
aprendidos na escola... Em troca os conceitos cotidianos s&o ricos em experiéncias,
porém, carecem de sistema e estdo ligados a contextos concretos da vida diaria
(Vygotsky, 1989, p. 75)
Os conceitos cotidianos sdo muito limitados, impedindo que a crianca seja
capaz de responder corretamente a perguntas ddtyson' € o filho de meu pai que néo é
meu irmao?",afirma Vygotsky. Por isso, para que se produza o desenvolvimento do
pensamento infantil € preciso, pois, que os conceitos cientificos que progridem de cima
para baixo, desde as generalizacdes vazias a coisas concretas, interajam com 0s conceitos

cotidianos que progridem de baixo para cima para uma maior sistematicidade.

Conforme palavras de Vygotsky

Poder-se-ia dizer que o desenvolvimento dos conceitos espontaneos (cotidianos) da

crianga é ascendente, enquanto o desenvolvimento dos seus conceitos cientificos é

descendente, para um nivel mais elementar e concreto. Isso decorre das diferentes

formas pelas quais os dois tipos de conceitos surgem. Pode-se remontar a origem de
um conceito espontaneo a um confronto com uma situacdo concreta, ao passo que um
conceito cientifico envolve, desde o inicio, uma atitude "mediada" em relacdo ao seu

objeto.(Vygotsky, 1989, p. 93)

Vygotsky, portanto, vé como necessario o estudo dos conceitos cientificos
(artificiais) articulados com o0s conceitos reais da criangca. Na sua concepgédo, pois, um
estudo completo dos conceitos cientificos implica em considerar como se adquirem 0s
conceitos reais (cotidianos). Cabe, assim, a escola, através da instru¢do escolar prover a
inter-relacdo entre os conceitos cotidianos e os conceitos cientificos, em fungdo de que
somente através dessa articulacdo a crianca constroi os significados num nivel superior de

complexidade, adquirindo assim, competéncia para compreender e agir no mundo de forma

consciente e voluntaria.
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Como o0s conceitos ndao sdo simplesmente um conjunto de conexdes
associativas que se assimilam com a ajuda da memaria, nem tampouco um habito mental
automatico, mas como diz Vygotskymi auténtico e completo ato do pensamentodo
podem ser construidos com uma simples aprendizagem. Portanto, o ensino direto dos
conceitos resultara apenas na assimilacao irrefletida de palavras, um simples verbalismo; a
crianca ndo adquire conceitos e sim palavras; usa mais a memaria que 0 pensamento e nao
consegue empregar com sentido os conhecimentos assimilados. Na sua esséncia — diz
Vygotsky —"este procedimento de ensino dos conceitos € um defeito fundamental do
método verbal de ensino, puramente escolastico, que todos condenam. Este método
substitui 0 dominio dos conhecimentos vivos pela assimilacdo de esquemas verbais mortos
e insignificantes".\(ygotsky, 1991, p. 184

Cabe, entdo, ao professor, criar situacfes de aprendizagem cooperativa que
possibilitem aos alunos intercambiarem os conhecimentos prévios (conceitos espontaneos)
com os conhecimento formais (cientificos) para que estes conhecimentos novos tenham
sentido. Ao adequar o novo conhecimento aos conhecimentos e capacidades previas dos
alunos, o professor estara fomentando neles o interesse pelo que aprendem. E, portanto, a
apropriacao dos conceitos cientificos dependente da instru¢cao escolar que se processa pela
atividade coletiva, tendo o professor como mediador. Esta mediacdo sé € possivel gracas a
linguagem que acompanha a atividade.

A linguagem, como vimos, interfere na formacao e no funcionamento de todos
0S processos psiquicos e tem implicacdes basicas com o pensamento. Assim sendo, as
consideracdes de Vygotsky sobre a relacdo da linguagem e pensamento levantam uma
guestdo fundamental para a escola: se a realizacdo dos processos mentais mais elaborados

estdo ligados a dimensdo simbdlica da linguagem, é necessario, entdo a aquisicdo e o
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dominio cada vez mais amplo desta. Entre as formas de linguagem a que apresenta maior
complexidade de acordo com Vygotsky é a linguagem escrita. Embora, ele ndo tenha se
aprofundado no estudo deste tema, as poucas consideracdes realizadas merecem da parte
dos educadores uma atencdo especial. Por isso, dedicar-nos-emos agora, a apreensao de

algumas dessas idéias, principalmente, as que se referem a pré-historia da escrita.

3.2.3 Desenvolvimento da Linguagem Escrita

Vygotsky considera a linguagem escrita como uma das formas mais complexas
da linguagem, uma vez que se trata de uma designacdo de segunda ordem, ou seja, 0S
simbolos escritos representam os simbolos verbais, 0 que exige um trabalho intelectual
muito mais elaborado.

A linguagem escrita — afirma Vygotsky— para desenvolver-se exige um alto nivel de

abstracdo até mesmo, quando se trata de um desenvolvimento minimo. E a fala em

pensamentos e imagens apenas, carecendo das qualidades musicais, expressivas e de
entoacdo da fala oral. Ao aprender a escrever , a crianca precisa se desligar do
aspecto sensorial da fala e substituir palavras por imagens de paldgwaggotsky,

1989, p. 85)

Um outro fato, apontado por Vygotsky, relacionado a complexidade da lingua,
€ a auséncia de interlocutor, uma situacao ainda desconhecida para a crianga o que provoca
uma falta de motivacdo, quanto a sua aprendizagem. Quando a crian¢ca desenvolve a
conversacado, todo o momento em que se expressa, € guiada pela sua comunicacdo com 0s

interlocutores. Ou seja, os motivos dos interlocutores direcionam a comunicacdo da

crianca, ja que os desejos e as necessidades sao expressos na fala. Ja, na linguagem escrita,
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“0s motivos para escrever sdo mais abstratos, mais intelectualizados, mais distantes das
necessidades imediatas. Na escrita, somos obrigados a criar a situacao, ou a representa-
la para n6s mesmos. Isso exige um distanciamento da situa¢ad rdain)

Estas e outras dificuldades da linguagem escrita sédo indicativos do porqué a
crianca tem dificuldades para aprendé-la, quando ingressa na escola. Para tornar mais
dificil o acesso da crianca a escrita, a escola ignora que a crianca, ainda, ndo desenvolveu a
habilidade para a atividade abstrata, deliberada e, assim mesmo, da comeca a ensina-la. Ou
seja, as funcbes necessérias para a aprendizagem da escrita, ainda, ndo amadureceram, mas
a crianga é submetida ao processo de alfabetizagao.

Esta situacdo, conforme observa Vygotsky, ndo acontece apenas na linguagem
escrita, mas, também, na aritmética, na gramatica e nas ciéncias naturais. Com relacdo a
gramatica, Vygotsky entende que ela é fundamental para o desenvolvimento mental da
crianca e que ela a domina antes de ingressar na escola, embora ndo ocorra esse dominio
de forma consciente. E na escola que a crianca tomara consciéncia e usaré corretamente a
gramatica que, ja vinha usando na fal# gramatica e a escrita ajudam a crianca a
passar para um nivel mais elevado do desenvolvimento da (dlaotsky, 1989, p. 87),
dai a importancia de serem ensinadas pela escola.

Apropriar-se do sistema da linguagem escrita, significa, pois, apropriar-se de
um outro sistema de pensamento, uma vez que ela (a escrita) amplia a memodria, o registro
de informacdbes, além do que possibilita uma outra forma de organizacdo da agéo, de acesso
a cultura, de forma mais abstratas de pensar, de relacionar-se com as pessoas. Assim
sendo, dada a complexidade do sistema da linguagem escrita, ndo é possivel aceitar a
compreensdo deste comtum habito motor complexo, como um problema do

desenvolvimento muscular das méos, como um problema de linhas paut@dagitsky,
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1995, p. 184), como pensava a psicologia, até entdo. Baseada nesta concepg¢édo, a escola
reduziu o ensino da linguagem escrita, ao reconhecimento das letras e das silabas, isto é,
ao dominio do sistema grafico.

Para Vygotsky, a linguagem escrita“ém sistema especial de simbolos e
signos (...) resultado de um longo desenvolvimento das func¢des superiores do
comportamento infantil”, e tem seu inicio “muito antes da primeira vez que o professor
coloca um lapis na méo da crianga e mostra como formar let(aem). Por isso, ele
afirma que, para se compreender o desenvolvimento da crianga, tem que se compreender o
que ocorre com ela antes de ser submetida ao processo de alfabetizagéo. Isto €, é necessario
estudar afré-histdria da linguagem escrita”.

Suas pesquisas demostram que a linguagem escrita, ndo se desenvolve segundo
um linha Unica, mas através dgaltos, alteracdes ou interrupcdedal como ocorre na

histéria do desenvolvimento cultural da crianca.

O desenvolvimento da linguagem escrita pertence a primeira e mais evidente linha

do desenvolvimento cultural, ja que estd relacionada com o dominio do sistema
externo de meios elaborados e estruturados no processo de desenvolvimento cultural
da humanidade. Para que o sistema externo de meios elaborados se converta em uma
funcdo psiquica da propria crianca, numa forma especial de seu comportamento,
para que a linguagem escrita da humanidade se converta em linguagem escrita da
crianca, faz-se necessario complexos processos de desenvolvifvgrgotsky,

1995, p. 185)

A histéria do desenvolvimento da escrita tem seu inicio marcado no momento
em que surgiu o primeiro signo visual, o gestO gesto é a escrita no ar e 0 signo escrito
e, freqientemente, um gesto que se afitnidem, p. 186). A relacdo dos gestos com a
escrita, também, se verifica em dois momentos: nos rabiscos e nos jogos. Os rabiscos

expressam ndo o objeto, mas a representacdo do gesto simbdlico. Os tracos que a crianga
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faz no papel sdo “somente um suplemento da representacdo gestual”’, afirma Vygotsky.
Assim, “quando a crianga quer desenhar um salto, faz movimentos de saltar com a méo e
deixa marcas desse movimento no pap@fygotsky, 1995, p. 187)

A unido dos gestos com a linguagem escrita através dos jogos, significa que a
crianca utiliza os objetos, ndo em sua funcado real mais como ajuda para realizar um outro
gesto representativo mesmo ndo havendo nenhuma semelhanca entre 0 objeto e 0 que a
crianca deseja representatO mais importante € a utilizacdo de alguns objetos como
brinquedos e a possibilidade de executar com eles, um gesto representativo. Essa € a
chave para toda a funcao simbolica do brinquedo das criang&ygotsky, 1991, p. 122)

Assim, um cabo de vassoura pode servir como um cavalinho porque permite

realizar os gestos que o identificard com esse animal.

Assim, pois, 0 jogo simbdlico infantil pode ser entendido como um sistema de
linguagem muito complexo que mediante gestos informa e sinaliza o significado dos
diversos jogos. Somente na base dos gestos indicativos, o jogo vai adquirindo seu
significado; ao igual que o desenho, apoiado no comeco pelo gesto, se converte em

signo independentéVygotsky, 1995, p. 188)

Toda a atividade representativa simbolica é definida pela propria crianca. E ela,
pois, que atribui ao objeto um significado e a fungédo de signo. Assim, se determinados
objetos ndo séo percebidos pela crianca como possiveis de serem usados como signo, eles
séo deixados de ladoO$ objetos cumprem uma funcgéo de substituicdo: o lapis substitui a
governanta ou o reldgio, a farmacia; no entanto, somente os gestos adequados conferem a
eles os significadds (idem)

Observa Vygotsky que, a partir desses gestos a crianca mais velha descobre que

0s objetos, além de indicar as coisas que estdo sendo representadas, podem, também,

substitui-las. A crianca procede, com a construcdo desse novo significado, da seguinte
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maneira: elaisola um aspecto do objeto, transformando-o num outro signo. A crianga muda
com muita freqUéncia e rapidez o significado simbdlico dos objetos, alterando o novo
significado a estrutura dos objetos. Este novo significado é construido a partir do velho,
mas este, também, pode ser construido fora da situacdo de jogo, o que Vygotsky denomina
como um ‘Smbolismo de segunda ordem”. A funcdo como signo é definida
independentemente dos gestos das crianca.

O simbolismo de segunda ordem desenvolve-se no brinquedo, sendo a
brincadeira do faz-de-conta, a que mais contribui para o desenvolvimento da linguagem
escrita que € um sistema simbdlico de segunda ordem. Em resumo, podemos dizer que o
significado que a crianca atribui aos objetos em relacdo ao gesto, € um simbolismo de
primeira ordem, enquanto que a representacédo gréafica, independente, do gesto, referindo-se
mais ao objeto, € um simbolismo de segunda ordem.

Experimentos realizados com criangas entre trés e seis anos de idade, para
verificar como a representacdo simbodlica dos objetos se desenvolve, por H. Hetzer,
demostraram que alguns significados simbdlicos surgem no brinquedo através de gestos
figurativos e outros surgem através das palavr#spdrcentagem de agdes gestuais na
brincadeira diminui com a idade, ao mesmo tempo que a fala, gradualmente, passa a
predominar’ (H. Hetzer, cfe., Vygotsky, 1991, p. 126)

Vygotsky explica que Hetzer chegou a conclusdo nestes estudos que, 0 que
caracteriza na atividade do brinquedo a diferenga entre uma crianca de trés e outra de seis
anos de idade esté@d modo pelo qual sdo usados as varias formas de representacdes”.
(idem). Baseado nessa conclusdo, Vygotsky'dizepresentacdo simbdlica no brinquedo
€ essencialmente uma forma particular de linguagem precoce, atividade essa que leva,

diretamente a linguagem escfitgVygotsky, 1991, p. 126). Da mesma forma, como o
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significado surge no brinquedo (como um simbolismo de primeira ordem), surge o
significado no desenho. No inicio, o desenho que a crianca faz € de memaria, ou seja, a
crianca ndo olha para o objeto que desenha, porque nessa fase o que elas desenham € o que
elas conhecem. Por isso, quando as criangas desenham um objeto, dificiimente,
conseguem fazer a representacdo real do mesmo. Sdo desenhos denominados de raios-X,
conforme Buller. Um desenho de uma pessoa vestida, contempla a barriga, a carteira de
bolso e até mesmo o dinheiro dentro da carteira, simplesmente, porque a crianca tem
conhecimento da existéncia deles.

Desta fase mecéanica do desenho, a crianca pdssso‘dos simples rabiscos
para o uso de grafias com sinais que representam ou significam algo”. Nesse momento,
portanto, a crianga, comeca a perceber que pode representar alguma coisa através de tragos,
nao significando, porém, que ela ja tenha compreensdo de que o desenho é uma
representacao do objeto. Isto é de facil compreenséo, quando se observa como a crianga se
relaciona com o desenho. O desenho é visto pela crianga, por um longo tempo, como se
fosse o objeto.

O desenho passa a linguagem escrita, na idade escolar, quando a crianca tende
a mudar sua escrita pictografica para uma escrita ideografica nagushdis simbolicos
abstratos representam as relagdes e significados individuaigrianca cria uma forma
apropriada de representacdo, sendo este processo de fundamental importancia para o
desenvolvimento da escrita e do desenho, afirma Vygotsky.

As investigacBes sobre a simbolizacdo da escrita pela crianca realizados por
Luria indicaram que a historia da escrita na crianca, tem inicio antes dela entrar para a
escola.

Conforme suas proprias palavras:
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A historia da escrita comeca muito antes da primeira vez em que o professor coloca

um lapis em sua méo e lhe mostra como formar letras.

O momento em que uma crianga comeca a escCrever Seus primeiros exercicios

escolares em seu caderno de anotacdes ndo é, na realidade, o primeiro estagio do

desenvolvimento da escrita. As origens deste processo remontam a muito antes,
ainda na preé-histéria do desenvolvimento das formas superiores do comportamento
infantil; podemos até mesmo dizer que quando uma crianca entra na escola, ela ja

adquiriu um patriménio de habilidades e destrezas que a habilitara a aprender a

escrever em um tempo relativamente cuftalria, 1988, p. 143)

Experimentos realizados com criangas que ndo sabiam escrever e que eram
induzidas a fazé-lo com o experimentador ensinado alguma forma para a crianga cumprir
como o que foi solicitado, (como por exemplo, orientando-as para que representassem de
alguma maneira no papel as frases que lhes fossem apresentadas), apresentaram o0s
seguintes resultados. Criancas da idade entre trés e quatro anos nao utilizavam as anotacdes
escritas, para lembrar as frases, nem olhavam para o papel. Em alguns casos, a crianca
fazia tracos idénticos e sem sentido e, quando era solicitada a reproduzir as frases, procedia
como se estivesse lendo, indicando que traco representava a fesmses tragos, pela
primeira vez tornavam-se simbolos mnemotécniapsg, para Luria e Vygotsky, sao
considerados como ‘rimeiro precursor da futura escrita Gradativamente, os tracos
indiferenciados sao substituidos por figuras e desenhos que, por sua vez, sao substituidos
pelos signos.

Os experimentos realizados, também, demonstraram que, ao se introduzir nas
frases certos fatores, tais como, a quantidade e a forma, as criancas faziam uso de
anotacdes diferentes. Isto foi observado em criancas com idade de 4 - 5 anos, ocorrendo a
mesma coisa, quando os fatores incluidos eram a cor, a forma. Todos esses fatores

contribuiram, portanto, para que a crianga descobrisse o principio da escrita. Esses

primeiros tracos séo incluidos na categoria de sistema simbdlicos de primeira ordem, uma
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vez que representam diretamente os objetos, ou a¢des da crianca. Para chegar ao sistema

de simbolismo de segunda ordem, ou seja,

para que a crianga crie sinais escritos para representar os simbolos falados das

palavras, é “A verdadeira linguagem escrita da crianca ( € ndo o dominio do habito

de escrever) ndo resta dividaafirma Vygotsky— se desenvolve provavelmente de

modo semelhante, quer dizer, passa do desenho de objetos ao desenho das palavras...

Todo o segredo do ensino da linguagem escrita radica na preparagdo e organizacao

correta desta passagem natur@Vygotsky, 1995, p. 197)

Para Vygotsky pois, a crianga chega as formas superiores da linguagem escrita,
ou seja passa do estagio de simbolismo de segunda ordem para o estagio de simbolismo de
primeira ordem, percorrendo uma trajetoria que tem inicio no jogo, passa pelo desenho até
chegar a escrita propriamente dita. A passagem de um estagio a outro acontece porque a
linguagem falada desaparece coral ‘intermediario.

Fica evidente, pois, que o ensino da linguagem escrita pela escola ndo pode
reduzir-se ao reconhecimento das letras e das silabas, ou seja, ao dominio do sistema
grafico, negligenciando-se sua significacdo, construido na histéria dos homens e
reconstruido no processo de interacdo social. Na visdo de Vygotsky, a elaboracdo da
escrita tem, pois, que estar relacionada a sua funcéo, seu funcionamento, sua constituicédo e
sua constitutividade na interagéo social. Isto significa que ela ndo pode ser ensinada como
uma aquisicdo de uma habilidade motora, mas como o desenvolvimento de uma atividade
cultural complexa. Por isso, Vygotsky criticou a pratica do treino artificial da escrita. Para
ele, a escrita deve ser uma atividade natural do desenvolvimento da crianca. Deve-se
fundamentar sua aprendizagem nas necessidades naturais da crianca e na sua prépria

atividade, deve ser o seu ensino relevante para a vida e ter significado para as criancas.

Deve-se“ensinar as criangas a linguagem escrita e ndo apenas a escrita de letras,
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argumenta Vygotsky”. (Vygotsky, 1984, p. 134)

A forma como a linguagem escrita € ensinada nas escolas, como um conjunto
de habilidades mecénicas e técnicas, proporciona as crian¢cas uma visao limitada e restrita
do sistema de linguagem.

A crianca— afirma Vygotsky— se ensina a tracar as letras e a formar com elas

palavras, porém ndo se ensina a linguagem escrita. O mecanismo da leitura se

promove a tal ponto que a linguagem escrita como tal fica relegada, pelo qual o

ensino do mecanismo da escrita e de leitura prevalece sobre a utilizacao racional

deste mecanismo (....) Nas escolas néo se ensina a linguagem escrita, mas a tracar
palavras e, por isso, sua aprendizagem ndo tem ultrapassado os limites da
tradicional ortografia e caligrafia(Vygotsky, 1995, p183)

Os professores que ensinam as criancas estas habilidades, confundem
alfabetizacdo coma aquisicdo das habilidades de ler e escrever, deixando de lado a
totalidade do sistema de linguagem. Ignoram que a alfabetizacdo é uma complexa prética
intelectual e cultural e que seu ensino deve ter cobjeto "a revelacdo de seu sentido
cultural e seu significado profuntlo

Conforme lembra Moll (1996), no lugar de habilidades basicas deve-se
priorizar as atividades basicas. Nas suas patavras

As habilidades s&o sempre parte das atividades e cendrios, mas apenas ganham

significado nos termos de sua organizacdo. Portanto, em lugar de habilidades

bésicas, uma abordagem soécio-histérica fala de atividades bésicas, priorizando

aguelas que se mostram necessarias e suficientes para integrar todo o processo de
aprendizagem(Moll, 1996, p. 9)

O ensino de habilidades é, predominantemente, em todas as matérias, e nao
possibilita uma compreensdo da totalidade, mas apenas de partes de um todo, cujas
caracteristicas desse todo ndo sdo conservadas.

Estas consideracdes de Moll sdo vélidas, ndo apenas para a leitura, mas,

também, vdalidas para a escrita para todas as demais maténdecando apenas
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habilidades principais e habilidades auxiliares isoladas, a esséncia da leitura e da escrita,
ou da matematica, como uma "atividade total", evapora, para usar a metafora de
Vygotsky' (Mall, 1996, p. 9)

A escola tem, pois, a responsabilidade de criar condicdes para apropriacdo da
linguagem, ampliando, assim, a apreensédo, cada vez mais elaborada, do conhecimento
historicamente acumulado. Sendo a linguagem uma atividade comunicativa e cognitiva,
sua apropriacdo néo se efetiva se os alunos em sala de aula sdo submetidos ao siléncio ou a
rarissimas oportunidades de falar. Os alunos, portanto, precisam ser encorajados a falar, a
ler e escrever em sua forma propria de linguagem, porque é falando, lendo e escrevendo
gue, terdo oportunidade de constatar as diferencas que existem entre a sua modalidade de
linguagem e a modalidade da linguagem, considerada padrdo. Terdo oportunidade de
perceber a funcionalidade da lingua na aprendizagem e nas suas vidas, de observar,
refletidamente, o uso que ele faz da lingua e 0 uso que € feito em outros discursos. Terédo
oportunidade de corrigir e superar se&r$ds' tanto no discurso, como ha escrita.

O que se pretende, portanto, € que o aluno se conscientize do significado da
escrita para, em decorréncia disso, motivar-se para seu aprendizado. Isto s6 se torna
possivel, se as criangas participarem de atividade linguisticas vinculadas as suas referéncias
de vida, e ndo somente aquelas limitadas ao contexto escolar.

Os professores devem, pois, preocuparem-se em desenvolver o processo de
ensino da linguagem de forma que os alunos sejam levados a interagirem com uma
linguagem significativa, e ndo com uma linguagem artificial. Portanto, a leitura e a escrita
sdo condi¢cdes indispenséveis para a constru¢cdo dos conceitos. Por isso, Vygotsky foi em
busca de elementos que pudessem explicar de que forma acontece o desenvolvimento da

escrita da crianca, por ele considerado como um processo histérico, como um processo
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unificado de desenvolvimento.

Como ele proéprio afirmad’ primeira tarefa de uma investigacao cientifica &
revelar essa pré-histéria da linguagem escrita; mostrar o que leva as criancas a escrever,
mostrar 0s pontos importantes pelos quais passa esse desenvolvimento pré-histérico e qual
a sua relagcdo com o aprendizado escblévygotsky, 1991, p. 121)

Assim, o melhor método para a crianca aprender a ler e escrever € descobrir
essas habilidades durante situacdes de brincadeira. Para ele, brincar e desenhar séo
estagios preparatérios do desenvolvimento da linguagem escrita. A representacao
simbdlica do brinquedo é, para Vygotsky, uma forma particular de linguagem num estagio
precoce, atividade essa que leva diretamente & linguagem escrita. E a partir do
deslocamento do desenho de coisas para o desenho das palavras, que se da o
desenvolvimento da linguagem escrita na crianca.

Cabe a escola ajudar a crianca a realizar adequadamente essa transicdo que,
uma vez atingida, leva a crianga ao dominio da escrita.

Fica evidente, pois, que 0 ensino da linguagem escrita pela escola ndo pode se
reduzir ao reconhecimento das letras e das silabas, ou seja, ao dominio do sistema gréfico,
negligenciando-se sua significagdo, construida na histéria dos homens e reconstruida no
processo de interacdo social. Assim sendo, a pratica pedagoégica deve ter como contetdo
da lingua, a propria lingua, isto é, a fala, a leitura e a escrita, enquanto atividades
interacionais que concretizam e articulam vises de mundo.

Todas essas questdes, apontadas por Vygotsky, possibilitam aos educadores
perceberem a intima relacdo entre educacdo e desenvolvimento. O desenvolvimento da
crianca depende da educacéo e, a educacdo depende do desenvolvimento.

Kostiuk afirma:
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O processo educativo, ao colocar a crianga perante novos fins e novas tarefas, ao
colocar novas perguntas e procurar 0s meios necessarios, conduz o desenvolvimento.
Por outro lado, a prépria educacatepende do desenvolvimento da crianga, da sua
idade e das suas caracteristicas individuais. N&o pode haver desenvolvimento sem
que estejam presentes as exigéncias da sociedade; mas estas exigéncias sé sao
realistas quando criam no decurso do desenvolvimento da crianga as capacidades
para as satisfazer. (I\ygotsky, 1984, p. 33)

Kostiuk, diz, também, que o desenvolvimento psiquico ndo é simples réplica
das influéncias educativas a que uma crian¢a esta sujeita, ndo € uma simples acumulagéo
quantitativa estratificada daquilo que a crianca adquire nos diferentes atos da atividade
escolar ou de outro género. Ha uma selecdo, uma transformacdo interna, uma
reorganizacdo, um amalgama, uma interacdo em conseqiéncia de que uma caracteristica
pode desaparecer, enquanto aparece e se desenvolve outra. Este processo € determinado
durante toda a vida da crianca pela sociedade que, com a sua influéncia, inibe ou extingue
um sistema de conexdes, faz surgir outro e consolida-o, e, assim, sucessivamente. Soé
uma educacdao eficiente leva ao desenvolvimento da personalidade da crian¢a e a educagéo,
apenas, é eficiente, quando toma em consideracao as leis e as caracteristicas do processo de
desenvolvimento.

Vemos, pois, que a teoria de Vygotsky oferece fortes subsidios para a
construcdo de um sistema de educacao verdadeiramente democrético.

Acreditamos que os estudos de Vygotsky ao fornecerem a possibilidade aos
educadores de compreenderem as caracteristicas psicolégicas e socio-culturais do aluno e
de como se dao as relagbes entre aprendizado, desenvolvimento e educacgdo, permitem a
eles, pautados numa fundamentacdo tedrica, darem respostas as inUmeras questdes
suscitadas na pratica cotidiana.

As contribuicBes de Vygotsky acerca do papel e da importancia da escola no
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desenvolvimento do individuo e da sociedade alertam para a necessidade de se proceder a
uma criteriosa avaliacdo dessa agéncia educativa, para que se criem melhores condigbes
para todas as criangas terem acesso ao conhecimento sistematizado.

Finalizando essas consideracdes a respeito das idéias de Vygotsky sobre a
Educacédo, passaremos, a seguir, ao objetivo central do presente trabalho, ou seja verificar
0S pontos convergentes na teoria de Gramsci e Vygotsky que possam se constituir em
elementos basicos para a formulacdo de uma politica educacional que privilegie o0s

excluidos.



CAPITULO IV

4 PONTOSCONVERGENTESNA TEORIA DE GRAMSCI E NA

TEORIA DE VYGOTSKY

4.1 CONSIDERACOES FINAIS: CONCLUSAO

Na presente dissertacdo, nossas reflexdes teoricas incidentes sobre o
pensamento de Gramsci e de Vygotsky nos permitiram ver que, em determinados
momentos, suas idéias convergem para um mesmo enfoque, muito embora ambos tenham
atuado em areas diferentes: Gramsci na area da politica e Vygotsky na area da Psicologia.

Gramsci, como vimos deixa evidente uma teoria para uma a¢ao revolucionaria,
ou seja indica os pressupostos para a construcdo de uma nova sociedade, cuja
concretizacdo se viabiliza através de umeiofma intelectual e moral”, e a partir do
instante em que a classe operaria se torne realmente autbnoma e hegemoénica.

J4, Vygotsky preocupa-se fundamentalmente com uma teoria que reencaminha
a Psicologia ao destacar e enfocar, fundamentalmente, a formacdo da consciéncia,
compreendendo-a como constituindo-se na intersec¢éo da histéria do homem com a historia
da sua sociedade, ou seja, vendo este homem como um produto e produtor da histoéria.

Ao colocar a consciéncia como o0 objeto central da Psicologia, Vygotsky



208

possibilita compreender quais 0os elementos necessarios para a formagdo do homem como
um ser capaz de uma acgdo historica, de uma acdo politica. Neste sentido, podemos
considerar que a psicologia histérico-cultural de Vygotsky € uma psicologia revestida de
carater politico, pois, deste modo, ela tem um compromisso com o advento de uma nova
ordem social. Dai, a razdo de tentarmos aproximar Gramsci — o politico, com Vygotsky —

0 psicologo.

Quando relatamos suas histérias de vida, pudemos notar que Gramsci e
Vygotsky viveram numa mesma época historica, mas em contextos diferentes, mas que
tinham, em comum, a luta pela implantacdo de uma nova ordem social — o socialismo.

Gramsci nasceu (1891), 5 anos antes de Vygotsky e faleceu (1937), 3 anos ap6s
Vygotsky. Gramsci passou, praticamente toda a sua vida na ltalia, justo num periodo em
gue este pais passava por uma grave crise econdbmica e social que culminou no regime
fascista, liderado por Mussolini.

Vygotsky viveu na RuUssia, quando esta passava por profundas transformacdes
sociais, determinadas pela implantacdo do regime socialista da Revolucéo de 1917.

Ambos, sendo contemporaneos da revolucao socialista, foram influenciados
por ela.

Gramsci fascinara-se pela Revolucdo Socialista que |lhe parecia fornecer um
modelo a ser seguido pela revolugao italiana. Via no sovietes uma forma universal de
organizacao politica, e ndo uma instituicdo exclusivamente russa, uma vez que ela poderia
existir onde houvesse proletarios em luta para a conquista da liberdade.

A Revolucdo Russa é, assim, inspiradora de Gramsci na elaboracdo da sua

teoria e da sua pratica revolucionaria.
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Vygotsky, por sua vez, procura elaborar uma psicologia cientifica em sintonia
com 0s projetos sociais e politicos de seu pais, ou seja, uma psicologia que fosse ao
encontro dos principios revolucionarios vigentes na sociedade socialista.

Enquanto Vygotsky trabalha para o fortalecimento da nova ordem social, recém
implantada; Gramsci luta para implanta-la na Itélia.

N&o é nosso objeto destacar todas as possiveis aproximacdes, pois, iSSo exigiria
um estudo bastante mais aprofundado e um maior tempo dedicado a pesquisa, haja vista a
extensdo de suas obras, bem como a diversidade e a complexidade dos temas abordados
por eles. Apenas, procuraremos, entdo, sublinhar aqueles pontos que consideramos como
0s mais significativos, ja que muitas observagfes foram feitas ao longo deste trabalho e
que, por certo, induziram o leitor a estabelecer outras relagbes de aproximacdo a medida

em gue fomos desvelando o pensamento de Gramsci e o de Vygotsky.

Fundamentacédo tedrico-marxista

Embora Gramsci e Vygotsky tenham sido influenciados por diversos
pensadores, sao as idéias de Marx, Engels e Lénin que, basicamente, fundamentam suas
teses, pautadas no materialismo histérico e dialético. Dali, a coincidéncia de pensamentos,
em alguns pontos. Para eles, o marxismo ndo se apresenta como um conjunto de
definicbes prontas, acabadas e que podem ser aplicadas diretamente para qualquer ciéncia.

Gramsci mantém com o0 marxismo uma relacdo ao mesmo tempo

conservadora/renovadora; isto €, conserva 0 nucleo basico das idéias dos pensadores
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marxistas — Marx, Engels e Lénin — contudo, vai além em fun¢do das novas determinagfes
por ele explicitadas, como a diferencga estrutural entre as formagdes sociais do Oriente e do
Ocidente, a teoria ampliada de Estado (sociedade politica mais sociedade civil), o
proletariado de novo tipo, o papel da intelectualidade, o papel da ideologia, a cultura, a
relacdo entre base e superestrutura.

A apropriacdo do pensamento marxista opera-se em Gramsci a medida em que
ele, continuadamente, confronta o marxismo com a tradi¢cdo cultural italiana, buscando
construir uma teoria para compreender a realidade concreta de seu pais. Vygotsky, por sua
vez, vale-se, também, do pensamento marxista para construir uma psicologia cientifica,
para dar conta do problema das origens e evolugdo dos processos psiquicos superiores.
Conhecedor profundo do marxismo, buscou nele as bases para a elaboracdo de uma
psicologia cientifica sem, contudo, fazer disto um ato de simples transposi¢cdo do marxismo
para a psicologia.

Ambos os pensadores, pois, ndo aceitam o marxismo de forma dogmética, bem
como nado aceitam, também, as interpretacfes e usos desta filosofia por outros pensadores
gque também se consideravam marxistas. O marxismo, para ambos, ndo era uma ideologia
entre muitas outras, mas uma filosofia que continha os elementos tedricos- metodoldgicos
necessarios ndo apenas para compreenderem o0s problemas postos pela realidade concreta
em que viviam, mas para, a partir dessa compreensao, elaborarem um referencial teérico
indicativo de solucdes para a transformacédo da realidade. Ao preocuparem-se com a
elaboracdo de uma nova filosofia e com uma nova psicologia voltadas para a realidade
concreta, para o homem concreto, real, colocam como principio fundamental de suas
teorias — a praxis, e dessa maneira reforcam, pois, a importancia da unidade da teoria e

pratica, ja esbocada por Marx na tese sobre Feurtzliiiésofos so tem interpretado o
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mundo de diversas maneiras. Agora trata-se de transfoma-lo".

Relacdo Teoria x Pratica

Para Gramsci, € através da acdo pratica que o homem conhece o mundo, por
isso, ndo ha como a filosofia desvincular-se da pratica. Desvinculada, fica apenas na
contemplacado, na especulagcdo. Tal como Gramsci que coloca como critério para validar a
filosofia, a sua eficiéncia pratica, Vygotsky, também, coloca a pratica como critério para
validar a psicologia. A pratica, para Vygotsky, ‘uiz supremo da teoria, é o critério da
verdade; é ela que dita como construir e como formular leis".

Igual a Marx, Gramsci e Vygotsky colocam a praxis como fundamento e como
critério de verdade e, como produtora do conhecimento. Todo conhecimento do mundo &
produzido pelo proprio homem, pela praxis, que € sempre um movimento dialético entre
teoria e pratica, por isso, esse conhecimento é transformador. Portantq@réxietue
o homem desenvolve suas fungbes e habilidades especificamente humanas, estabelece
relag6es com outros homens, produz conhecimentos, constroi a sociedade e a historia. Por
isso, o homem, ndo é sempre 0 mesmo, uma vez que o trabalho modifica a visdo que ele
tem do mundo e de si proprio.

Ao reforcarem a necessidade de interacdo entre teoria e pratica nem Gramsci e
nem Vygotsky, diminuem o valor da teoria, mas deixam bem claro que o conhecimento
que transforma as relacdes sociais dadas, € o conhecimento que responde as necessidades

sociais concretas, portanto, um conhecimento que se produz na e pela praxis.



212

Homem, Sociedade e Histéria

Gramsci e Vygotsky como materialistas historicos entendem que o
desenvolvimento histérico ndo € pré-determinado pelos homens, mas que a historia é
produzida pelos homens. Logo, para os dois pensadores, exclui-se qualquer visédo
mecanicista do desenvolvimento da sociedade humana. A sociedade € uma totalidade
complexa, ou seja'uma realidade complexa e articulada, formada por mediagdes,
contradicdes e processoq’Coutinho, 1994, p. 92)

Para Gramsci e Vygotsky o homem ocupa um espaco central nas suas
respectivas teorias. Gramsci pensava na constru¢do deuwmariismo absolutaue se
expressa num modelo de homem que € ao mesmo tempo um ser pensante e um ser de agao,
e que € constituido a partir das relacbes ativas com a natureza (historicizada) e com os
outros individuos.

Gramsci diz: b homem é uma série de relagbes ativas, ou seja, € um processo
e precisamente(...) 0 processo dos seus atos, € agente e produto da tripla relagéo entre a
sua individualidade, os outros individuos e a natureza (historicizada), ou ainda, como o
‘conjunto das relagdes sociais'{Gramsci, 1991, p. 38-39)

O homem né&o €, pois, um individuo limitado a sua individualidade, embora
esta seja importante, ele ndo admite que esse deva ser o Unico elemento considerado. A

humanidade que se reflete em cada individualidade é composta pelo individuo, pelos

outros homens e pela natureza. Estes elementos se relacionam, ndo de forma mecanica,
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mas organica e mediada: cada individuo ao fazer parte de organismos mais simples, ou
mais complexos, relaciona-se com 0s outros homens e saosestedaties’ que fazem o
individuo construir-se como um sujeito social determinado. O homem €&, assim, um sujeito
social, histérico, que se constitue como humano pela relagdo com a natureza e com 0s
outros seres semelhantes a ele.

Para Vygotsky, o homem, também, ndo € um individuo limitado a sua
individualidade. Como os demais membros de sua espécie, faz parte da natureza, atua
sobre ela, modificando-a e modificando-se a si proprio. Ou seja, vai constituindo-se,
enguanto sujeito capaz de regular sua prépria vontade, reconhecendo-se, enquanto sujeito
ao mesmo tempo sendo construtor da histéria, a partir das relacdes com os outros homens.
E um ser historico que se constitui, enquanto sujeito, interagindo com outros homens.
Portanto, a formac¢éo do homem, de sua personalidade, de sua individualidade, da-se pelas
relacdes que ele estabelece com os outros e com a propria natureza.

Isto nos mostra que Gramsci e Vygotsky tém uma concepc¢do historico-
evolutiva do homem, ou seja, o0 homem é um devir, estd sempre em processo de
transformacado, haja vista que, também, o meio social e cultural em que ele vive, sofre
continuas transformacdes, em funcdo do préprio trabalho do homem. Isto significa que néo
existe para ambos uma natureza humana definitiva, estaypeipfi”.

Segundo Gramsci

ndo se pode falar de uma natureza “a priori” da criangca nem do homem em geral,
inata, cuja simples funcdo seria a de manifestar-se. E evidente que o individuo
humano possui elementos naturais de carater inato, porém de um exame detido se
mostram menos inatos do que parecem, e portanto, sua importancia deve limitar-se
ao maximo, inclusive porque nem tudo o que a crianga parece ser natural resulta ser
tal, e as vezes, é melhor considera-lo como hist@ind.ombardi, s/d, p. 44)

Vygotsky, por sua vez, pensa da mesma forma que Gramsci ao dizer que o
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individuo possui estruturas no seu desenvolvimento que sao inatas, mas que nao sao estas
estruturas que determinam a formacao do ser humano.

Podemos, portanto, dizer que, em Gramsci e Vygotsky, 0 homem constitui-se,
enquanto tal, a partir da sua interagdo com o mundo e com outros homens; é um ser em
permanente construcdo num espagacial e num tempo historico; um ser humano em
processo de humanizacdo permanente; um ser cognoscente, desde que nasce. N&ao €, pois,
um ser contemplativo da realidade; um organismo que apenas reage aos estimulos do
meio. O homem é um ser ativo, ou melhor, interativo que age sobre o meio,
transformando-o e, ao mesmo tempo, sendo transformado, criando novas condi¢cdes de

existéncia para si e para os demais. E um ser social e historico.

Conhecimento

Como um ser ativo que age sobre a natureza mediante o trabalho, como vimos,
o homem desenvolve suas fungbes e habilidades especificamente humanas, estabelece
relag6es com os outros homens, produz conhecimento, constréi e reconstroi a sociedade e a
historia, e a ele proprio. O homem, pois, conhece e transforma o mundo e a si proprio,
porque atua sobre ele, o que significa que, ndo havendo trabalho, ndo ha producgéo de
conhecimento, em decorréncia, ndo héa transformacédo. Portanto, o ato de conhecimento
que é mediado pelo trabalho deve resultar num saber que tenha como perspectiva a
unitariedade do real. Neste sentido, caminharam Gramsci e Vygotsky, ao pensarem num

conhecimento que superasse as dicotomias entre 0 homem — o sujeito do conhecimento — e
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a natureza — o objeto a ser conhecido. Gramsci e Vygotsky pensaram, pois, numa outra
relagéo entre o homem e o mundo. Ambos ndo admitem separar homem-natureza, teoria-
pratica, matéria-espirito, porque o homem esta inserido no mundo e busca constantemente
conhecer esse mundo. Esta inser¢cdo do homem no mundo, s6 é possivel pelo carater
pratico da insercdo do homem no mundo. Nesta perspectiva, pois, nem 0 sujeito do
conhecimento e nem o objeto do conhecimento sdo o0 mesmo, porque estdo em permanente
processo de reconstrugcdo. Homem e objeto do conhecimento interagem entre si, e se
influenciam mutuamente, o tempo todo. Sob esta perspectiva, o conhecimento ndo é
fragmentado, estatico, mas supde um processo em constru¢cdo, em constante devir. O
conhecimento, portanto, que propiciard a construcdo de um novo consenso (uma nova
hegemonia), uma consciéncia reflexiva, ndo pode ser o conhecimento senso comum
(Gramsci), ou 0 conhecimento espontaneo (Vygotsky), mas um conhecimento elaborado

(cientifico), conforme apontam um e outro.

Como foi possivel verificar 0 que caracteriza o conhecimento senso comum, ou
cotidiano, é que ele constitui-se por concep¢bes desagregadas, incoerentes, acriticas,
ligadas a experiéncia de vida; sdo concepc¢des construidas em conexao direta com o mundo
diario e por isso sao limitadas, ndo possibilitam, assim, uma compreensao mais ampla, uma
visdo da totalidade do social, uma vez que nao sistematizam o pensamento. Este tipo de
conhecimento por constituir uma visdo compartimentalizada do mundo, ndo permite aos
homens das classes excluidas tomarem consciéncia das relag6es de dominacao econdmica,
politica e ideoldgica que permeiam a sociedade em que eles vivem, caracterizada como

uma sociedade de classes.

O conhecimento senso comum ou espontaneo, contudo, é segundo os dois
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pensadores, a base para a constru¢cao do conhecimento elaborado ou cientifico, porém, isto
nao significa que exista uma continuidade entre os dois (o saber popular e o saber
cientifico). Portanto, a constru¢do do conhecimento cientifico, como instrumento de
transformagcdo nao pode ocorrer, ignorando-se o conhecimento produzido pelo homem,
“como produto imediato da sensacao bfut® conhecimento cientifico € produzido pelo
homem ndo como um sujeito individual, mas como um sujeito social que esta historica e
socialmente em relacdo ativa com os demais homens. A criagdo do conhecimento
cientifico € Uma sintese da atividade tedrica e da atividade pratico-experimental do
sujeito cognoscente que é reconhecido como racional, no sentido de que € util aos homens
para ampliar o seu conceito da vida, para tornar superior (desenvolver) a propria vida

(Gramsci, 1976, p. 88)

Como o homem e a sociedade estdo em constante processo de transformacao, o
conhecimento cientifico, também, ndao tem um carater definitivo, pronto, acabado, ou seja,
Gramsci e Vygotsky ndo o aceitam como verdade absoluta, mas como uma busca eterna do

homem, vinculada ao momento histoérico.

Em resumo, o homem produz conhecimento pela atividade (trabalho) tanto o
conhecimento — senso comum ou espontaneo —, como 0 conhecimento — cientifico.
Enquanto o primeiro é produzido pelo homem que se encontra num nivel de
desenvolvimento mental mais inferior, o que significa que ele faz uso de funcgbes
elementares, o segundo, ja exige um nivel de desenvolvimento bem mais complexo, ou

seja, exige que o homem coloque em movimento as fungdes psicoldgicas superiores

Podemos, entdo, considerar que para Gramsci e Vygotsky o conhecimento que

possibilita a compreensdo do homem como sujeito do conhecimento e da acdo, é o
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7

conhecimento cientifico que ndo € apropriado espontaneamente, ndo ha uma aquisicdo

natural, mas num processo que € social e histérico.

Consciéncia

Gramsci e Vygotsky concebem a consciéncia ao mesmo tempo como produto
do trabalho humano, o resultado do desenvolvimento social, histérico.

Quando Gramsci refere-se a natureza do trabalho humano, afirma que néo
existe atividade humana, por mais mecanica que seja, que nao envolva alguma forma de
atividade intelectual, como também, n&o ha atividade intelectual que n&o exija algum tipo
de esforco fisico. A divisdo do trabalho em pratico e tedrico, portanto, é fruto das relacdes
sociais. Desta forma, as caracteristicas essenciais da pratica social do sujeito determinadas
pela sociedade, determinam a consciéncia deste sujeito. Esta tomada de consciéncia, ndo é
resultante de uma reflexdo exclusivamente pessoal, mas, sim, como resultado de um
processo social, de uma formacéo politica e ideolégica. Ela se forma pela luta politica e
pela luta cultural, pela unido da teoria com a pratica.

Quando os homens formam uma consciéncia politica estdo, segundo Gramsci,
dando "o primeiro passo no sentido de uma futura tomada de consciéncia de si préprio, na
qual teoria e prética encontram, enfim , sua unidade”. (Gramsci, 1991, p. 21). Assim,
embora Gramsci considere toda a atividade pratica desenvolvida pelo homem como
importante ele ndo deixa de apontar a necessidade de se alcancar uma atividade de nivel

mais elevado, isto é, a praxis, porque esta é a que possibilita a formacdo de uma
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consciéncia critica, permitindo ao homem das classes excluidas compreenderem-se como
sdo constituidos, enquanto personalidades, enquanto produtos de um processo historico.
Compreenderem, pois, que sdo homens-massa, ou “homens-coletivos” e ndo seres
individuais, que fazem parte ndo de um “conformismo imposto”, autoritario, mas do
“conformismo proposto”, conscientes pois, do papel que possuem no processo histérico do
desenvolvimento social. A consciéncia constitui-se, assim, no mundo social — real,
concreto — e ndo no mundo idealizado.

Vygotsky, tal como Gramsci, também se orienta neste sentido ao afirmar que a
origem da consciéncia humana encontra-se nas relagdes do homem com a realidade, sendo
estas relagbes, inicialmente, relagbes de produgdo. Ou seja, a consciéncia do homem se
constroi a partir das relagdes com o exterior, mediada pela atividade coletiva, evidenciando
a importancia do outro na construcdo da subjetividade do sujeito. Para Vygotsky, como
vimos, todo os fendbmenos psiquicos séo, pois, determinados pelo mundo material. Esta
relacdo entre a atividade psiquica e a realidade objetiva € uma relacdo cognitiva,
sendo o conhecimento produzido nessa relacéo.

A consciéncia, para os dois pensadores, € um processo que permite ao homem
compreender-se como um sujeito com perspectivas, necessidades, como um ser de vontade
e capaz de intervir no curso da historia; que permite perceber o mundo em que vive, as
relacdes que mantém com e nesse mundo e atuar construtivamente em correspondéncia

com suas necessidades.

Linguagem
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A guestao da linguagem é considerada de extrema importancia para Gramsci e
para Vygotsky. Embora Gramsci né&o tenha se dedicado como Vygotsky ao estudo dela,
verifica-se que em alguns aspectos o pensamento dos dois sdo coincidentes. Entende-se,
assim, porque Gramsci rejeita todas as concepg¢des convencionais, formalizante de
linguagem. Ele combate estas concepcfes com sua concepc¢do da linguagem centrada
sobre o seu ser social, sobre a comunicacado. E a linguagem €, sobretudo, o elemento onde
se estratificam e se exprimem as distingées sociais, as desigualdades culturais fossilizadas.
A linguagem contém filosofia e, assim sendo, tem uma funcdo no processo de unificacdo
cultural do pais.

Para Vygotsky, o reflexo do mundo objetivo como vimos, € um processo ativo,
tornado possivel pelo uso dos instrumentos de mediacdo entre o0s quais, Vygotsky destaca
como 0S mais importantes, os signos lingiisticos — a linguagem. Sem a linguagem nado ha
consciéncia, por isso, em Vygotsky vé-se a funcéo da linguagem, ndo apenas como meio de
comunicacdo entre os homens, mas cdmo forma e o suporte da generalizagédo
consciente da realidade’conforme palavras de Leontiev, companheiro de Vygotsky. A
linguagem — de natureza social — é um instrumento de conhecimento da realidade e do
homem em si. Como Vygotsky nos mostrou os signos linguisticos ndo sao unidades
abstratas, mas tém um significado, produzido ao longo da histéria, sendo comum, a todos
os falantes, tendo varios sentidos que estdo relacionados ao contexto em que a palavra
surgiu.

Como o0s signos sdo os constituidores da consciéncia individual, sendo
originados no social, portanto, sdo carregados de valoragcdo de um determinado grupo
social, “a consciéncia é um “fator ideologico-social”, uma vez que “sua génese se

desencadeia a partir da sociedade”Isto significa que todo signo interno da consciéncia
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esta carregado de ideologia da sociedade da qual o individuo faz parte

Dos estudos de Vygotsky e das consideracbes de Gramsci a respeito da
linguagem, podemos extrair que eles concebem a natureza da linguagem como sendo social
e tendo um carater ideoldgico. A linguagem possibilita a comunicacdo entre os homens,
garantido, assim, a preservacao, a transmissao de informacfes e experiéncias acumuladas
pela humanidade ao longo da histéria. Com a linguagem, o homem apropria-se das
riquezas produzidas pelos proprios homens, e constroi, assim, sua consciéncia.

A questdo da linguagem nos remete a um outro tema de fundamental

importancia para os dois pensadores: a Cultura.

A Cultura

Como j& referimos, a cultura em Gramsci é questdo chave para a efetivacdo do
processo revolucionario, para a emancipacdo da classe operaria. A cultura possibilita ao
homem tomar consciéncia dos problemas e das situacdes vividas pelos diferentes sujeitos
sociais. N&o se trata, conforme ja ficou explicitado, de uma cultura elitizada,
enciclopédica, que se limita apenas a aquisicdo de conhecimentos, mas uma cultura que
tem a ver com a criacdo de umeofisciéncia transformadotaem que as pessoas
compreendem o seu proprio valor histérico, o seu papel, os seus direitos e 0s seus deveres.

Também para Vygotsky, a cultura € importante para o desenvolvimento do ser
humano. Para ele, como vimos, a cultura humaniza o homem. Assim, como Gramsci, hdo
concebe a cultura como um saber enciclopédico, como algo pronto, um sistema estético ao

qual o individuo se submete. A cultura ndo se caracteriza como acumulo de informacdes
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justapostas e, sim, como a aquisicao sistematica da experiéncia do homem, produzida
através dos tempos.

E a partir da insercdo num dado contexto cultural, da interag&o entre os homens
e da realizacdo de praticas sociais historicamente construidas que séo internalizadas as
formas de conduta, os valores, os modos de funcionamento psicologicos, enfim o
patrimdénio da humanidade. Portanto, todos os processos de desenvolvimento do individuo
sdo sempre definidos pela cultura.

Em sintese, a cultura, tanto em Gramsci como em Vygotsky constitui-se em
fator indispensavel na construcdo do homem e da sociedade. Ela é criagdo do homem,
como processo coletivo, formadora da personalidade. Pela cultura, o homem adquire uma
visdo da historia e do mundo. Sem a sua apropriacdo, ndo ha a humaniza¢do do homem. A
cultura apresenta um carater formativo, politico e social, uma vez que é organizadora do eu
interior, formadora da consciéncia superior que leva 0 homem a compreender-se como um
ser coletivo que, juntamente, com outros seres iguais a ele, tem uma funcéo historica que é
a participacao ativa no processo de transformacdo da realidade social. E, basicamente, o
homem apropria-se da cultura na e pela Educacao.

Por isso falar em cultura, necessariamente deve-se falar em Educacéo, uma vez
que Educacao e Cultura sdo indissociaveis.

A relagdo entre cultura e educagéo é evidente no pensamento de Gramsci e no
pensamento de Vygotsky. Por isso, eles a destacaram, em suas teorias, de um modo muito
especial. Considerando pois, que a Educacdo € o objetivo maior do presente trabalho,
passaremos entdo a relatar os pontos coincidentes entre os dois pensadores, mais
especificamente, quanto a educacdo escolar uma vez que ambos compreendem a Educacéo

num sentido amplo, protagonizada pela sociedade como uma grande escola.
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EDUCACAO

O tema Educacdo emerge de forma frequente tanto na teoria de Gramsci,
guanto na teoria de Vygotsky, como tivemos oportunidade de verificar ao longo deste
trabalho. Eles compreendem a Educacdo num sentido amplo, e com ela mesclam-se as
idéias de cultura, ensino-aprendizagem, desenvolvimento, linguagem e outros que
abrangem tanto a educacao formal, quanto a informal. Na Educacao, incluem, pois, todas
as instituicdes ou organizagbes sociais, desde a familia até os diversos espacgos sociais e

culturais, criados pela sociedade, nos quais o individuo faz parte, desde que nasce.

Para Gramsci, como verificamos anteriormente, € através da Educacdo que se
concretiza uma concepgdo de mundo, dai ser ela um instrumento fundamental a luta das
classes sociais pela hegemonia. Neste sentido, a Educacdo € politica, porque visa a
elevagdo da consciéncia das classes dominadas, a superacao do senso comum para chegar a
consciéncia filosofica pela apropriacdo da cultura, articulada as lutas econdmicas e
politicas.

O pensamento pedagdgico de Gramsci, além de estar voltado para a criacdo de
uma concepcdo de mundo e de uma cultura, visa, também, a Educacdo na familia e na
escola. Define para esta Ultima uma proposta, que ndo desconsidera a outra, ambas
voltadas para a construcdo de uma nova ordem social.

A Educagédo gramsciana quer, pois, o desenvolvimento do homem na sua
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individualidade como sujeito particular, mas também como um sujeito histérico, isto €,
inserido numa sociedade, num coletivo.

Da mesma forma, a Educacdo emerge e sobressai de todo o conjunto do
pensamento de Vygotsky, evidenciada na relagdo mutua estabelecida entre a psicologia e a
pedagogia, e na importancia atribuida ao processo educativo em funcéo da nova concepc¢éo
de psiquismo, por ele elaborada. Como tivemos oportunidade de ver, Vygotsky mostrou
como o desenvolvimento cognitivo € dependente do mundo social e cultural, o que
significa a importancia do papel da escolarizacdo formal para criar novos modos de
pensamento e de comportamento.

Por isso, Vygotsky define a Educacdo colmalesenvolvimento artificial da
crianca; como dominio engenhoso dos processos naturais do desenvolvimento,
influenciado ndo apenas sobre alguns processos do desenvolvimento, mas reestruturando

da maneira mais essencial, todas as fun¢fes da condigjotsky, 1987, p. 187)

Isto significa que, para atingir o nivel das fun¢cdes mentais superiores, ou seja,
um nivel de desenvolvimento mental especificamente humano, a educacédo formal tem um
papel de extrema importancia, uma vez que ela constitui um instrumento essencial de
apropriacao da cultura. Ou seja, nascemos como seres humanos com a estrutura biologica
formada, mas s6 nos tornamos verdadeiramente humanos pela educagéo cultural.

Vygotsky ndo desconsiderava a educacao informal, mas diz que o ser humano
para desenvolver-se necessita passar por processos de aprendizagem especialmente
organizados para a reorganizacdo das funcdes mentais. Isto €, no processo de educacao
formal, as criancas devem ser submetidas a situacdes interativas — entre elas e o professor

e, entre as proprias criangcas — especialmente organizadas para conduzirem o
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desenvolvimento a um nivel progressivamente mais elevado.

Pela educacdo formal o individuo apropria-se de um conhecimento que é
social, porque é produzido na interacdo do homem com o mundo fisico e social, ndo se
tratando este de uma simples cépia da realidade, porque o homem transforma esse
conhecimento, fazendo desse uma propriedade sua. Essa apropriacdo so é possivel gracas a
mediacdo de outros seres mais experientes, que se encontram num nivel de
desenvolvimento mais elevado. Dai, a importancia da intervencao, deliberada, intencional e
organizada.

Para Gramsci e para Vygotsky, pois, a Educacdo é um instrumento de elevagéo
do nivel cultural do homem, ou seja, ela possibilita que o ser humano avance do nivel mais
inferior — senso comum — para um nivel superior de desenvolvimento. Na linguagem
gramsciana, trata-se de sair de uma visdo de mundo senso comum, para se alcancar uma
visdo de mundo organica, filoséfica. Na linguagem vygotskiana, trata-se de superar o nivel
de desenvolvimento natural ao qual estdo relacionadas as func¢des psicologicas elementares,
para atingir o nivel de desenvolvimento cultural. Nivel este ao qual estédo relacionadas as
funcBes psicoldgicas superiores que possibilitam uma compreenséo racional e critica do
mundo e do homem.

Para os dois pensadores, a Educacdo nao €, assim, um processo espontaneo,
natural, mas, sim um processo que é social, uma vez que é pela participagdo dos membros
menos experientes nas praticas educativas, organizadas pelos membros mais experientes,
gue os primeiros tém acesso aos saberes que lhes propiciardo o desenvolvimento das
capacidades cognitivas. A Educacéo é o emergir progressivo da condicdo do homem, de
ser natural para o de ser cultural; o evoluir de formas inferiores de producao para formas

superiores, possibilitando a formacdo de uma visdo de mundo mais homogénea e de
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homem como ser de vontade, autbnomo, capaz de agir no sentido de contribuir para a
construcao de uma sociedade justa, humana, fraterna.

Entendendo as relagbes sociais como 0 espaco privilegiado da producdo do
conhecimento, Gramsci e Vygotsky elegem a escola como o espaco social mais adequado
para a producdo, sistematizacdo e distribuicdo desse conhecimento. Dado o caréater
classista, ideologico da Educacdo, uma vez que ela sempre esta dirigida para os interesses
de uma determinada classe social, Gramsci pensou na necessidade de se criar um outro
modelo de escola, porque a existente era discriminadora, ndo educava para a liberdade, mas
para a manutencdo da subordinacdo. Acreditava, pois, na possibilidade de uma Educacéo
transformadora — a favor dessas classes oprimidas, mesmo numa sociedade capitalista.

Em Vygotsky, o carater ideoldgico, classista da Educagédo pode ser, também,
notado de forma clara, em suas observagfes, quanto a aprendizagem pelas criancas de uma
“mentalidade e moralidade burguesa’.Dai, os dois terem pensado numa Educacgéo
Escolar para a transformacdo do homem e da sociedade, tendo como pressupostos desta
transformacédo os principios socialistas. Pensado numa Educacédo Escolar proporcionadora
dos instrumentos culturais e cientificos necesséarios, ndo somente para a compreensao da
realidade e das relagfes sociais — entre elas, as relagdes de trabalho —, mas também, para a
realizacdo de uma prética transformadora.

Gramsci propde, entdo, um modelo de escaldcd ou “unitaria’, porque
somente uma escola dessa natureza poderia unir teoria e pratica, o trabalho intelectual e o
industrial, eliminando, assim, o carater dualista um tipo de educacéo para os pobres e um
tipo de educacdo para os ricos — garantindo a apropriacdo concreta do saber objetivo,
articulado com as necessidades das classes marginalizadas. Por isso, a escola, na

concepcédo de Gramsci, ndo pode basear-se no falso intelectualismo que separa pensamento
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e realidade, se é que ela pretende contribuir para a transformacdo do homem e do mundo.
Deve, isto sim, priorizar a unidade entre a teoria e a pratica, a relacdo entre a escola e a
vida, entre ensino e trabalho.

A proposta de escola Unica de Gramsci caminha pois, na direcdo contraria da
escola tradicional. Esta tem optado pelo principio educativo da divisdo do trabalho,
produzindo e valorizando um conhecimento teorico, intelectualizado, distanciado do
movimento real. Reproduz, assim, a logica do processo produtivo que separa a decisdo da
execucao, separa 0 momento de aprender a pensar, do momento de aprender a fazer, isto
€, separa a teoria da pratica, produzindo, assim, um conhecimento fragmentado, teoricista,
desvinculado das relagbes sociais concretas e que impede a escola de cumprir sua funcéo
no processo de transformacgé&o do real.

Dai, ele propor a escola de trabalho intelectual e manual (técnico-industrial)
cujo objetivo é a formacdo da auto-disciplina intelectual e autonomia moral — valores
maximos do humanismo — extremamente necessarios tanto nos estudos posteriores, quanto
para a profissdo. A sua proposta de escola unitaria como sabemos € orientada para a
formacdo de homens onilaterais, de homens cujo desenvolvimento da-se na sua totalidade.
Gramsci, portanto, apresenta um tipo de homem pela unido do trabalhador manual e
trabalhador intelectual que ele expressa como “homem coletivo” ou “homem massa”. Por
iSso aproveita a esséncia metodolégica da escola humanista tradicional — o seu carater de
cultura formativa tesinteressada” — e o espirito eficientista e técnico — da escola
profissionalizante, propondo, assim, a integracdo da cultura humanistica e técnico-
cientifica.

Vygotsky ndo elabora um modelo de escola como o fez Gramsci, mas da

mesma forma, considera que a escola que pretende a formacdo do ser humano na sua
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totalidade, ndo pode se limitar a transmissdo de um conhecimento apenas teorico,
desvinculado dos reais problemas da realidade concreta, dado que a formacdo do
pensamento se da na atividade pratica. Para ele, a funcdo da escola € desenvolver no
homem a capacidade de pensar o controle da propria conduta, de modo que ele possa agir
de forma consciente e voluntaria.

Nesta perspectiva, propde entdo, uma teoria do desenvolvimento psiquico
fundamentada na interdependéncia entre 0os processos mentais e 0 ambiente sdocio-cultural
gue geram novos processos de aprendizagem e que, por sua vez, levam ao
desenvolvimento do homem.

Vygotsky nos mostra como o sujeito constréi o conhecimento, como a
aprendizagem, principalmente, a que se efetiva na escola, contribui para o desenvolvimento
de sujeitos coletivos, criativos, reflexivos, autbnomos, capazes de desenvolverem um
trabalho cooperativo para a reconstrucdo do homem e do mundo. Suas reflexdes tedricas
apontam, pois, caminhos para uma nova pratica educativa que estimula o desenvolvimento
das capacidades cognitivas; propicia a construcdo de uma outra visdo de mundo, de uma
consciéncia reflexiva e que, por isso, em muitos aspectos, estdo em sintonia com o
pensamento e a pratica escolar esbocadas por Gramsci. Vejamos:

Assim, como Gramsci, para Vygotsky a escola representa a transmissao do
saber. E o local onde os conhecimentos cientificos e culturais, construidos pela
humanidade através dos tempos sao organizados e veiculados de forma sistémica de modo
a propiciar ao aluno a sua apropriagéo. A instrucao escolar, pois, deve possibilitar ao aluno
0 acesso a producdo humana acumulada, especialmente, a cultural, porque esta é basica
para o0 sujeito constituir-se plenamente como ser que conhece, pensa, atua, enfim, tem

condicOes de transformar a realidade em que vive.
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Vygotsky defende, tal como Gramsci, a relevancia dos conteldos culturais e
cientificos. Considera como basico a aprendizagem dos conceitos cientificos, da leitura e
da escrita, o dominio do calculo, a apropriacdo do patriménio cultural do grupo ao qual
pertence — valores, sistemas de representacfes, técnicas, formas de pensar e de se
comportar construidas pela humanidade ao longo de sua historia.

Vygotsky e Gramsci atribuem a escola a responsabilidade de ttetmadd”
os individuos, fornecendo-lhes instrumental para que eles possam interagir ativamente com
o sistema de leitura e de escrita, uma vez que pela alfabetizacdo, o homem amplia a
possibilidade de conhecimento, amplia sua capacidade para a compreensao da realidade,
seus limites e suas necessidades. A alfabetizacdo representa um processo de carater
multifuncional; € um dos aspectos do desenvolvimento individual e cultural dos
individuos. Por isso, seu ensino ndo pode se reduzir ao ensino de habilidades mecanicas e
técnicas, como as habilidades de ler e escrever, deixando de lado a totalidade do sistema de
linguagem, fazendo com que a alfabetizacdo ndo seja considerada como uma pratica
intelectual e cultural complexa, o que determina que o0 seu ensino deva ter comoaobjeto “
revelacdo de seu sentido cultural e seus significados profundo”.

A importancia da alfabetizacdo, apontada por Gramsci, para ampliacdo dos
interesses dos individuos, para se sentirem como cidadaos de um mundo mais amplo que o
mundo da familia, do municipio, esclarece a preocupac¢éo dele com a limitacdo do ensino
da lingua ao seu carater formalizante, conforme ja salientamos. Por isso, ndo concordam
gue a lingua seja ensinada como sendo um conjunto de habilidades mecéanicas e técnicas,
com desprezo as caracteristicas culturais proprias da linguagem dos alunos, pois nao
permite que os alunos se apropriem de um instrumento cultural socialmente construido

possibilitador de um novo modo de se comunicarem e de se expressarem, apropriando-se
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do saber sistematizado, elaborado pela humanidade.

A lingua, para ambos, constitui-se, assim, no instrumento basico de todo o
desenvolvimento intelectual do aluno.

Um outro aspecto ressaltado pelos dois pensadores refere-se aos diferentes
niveis de desenvolvimento das criancas quando chegam na escola. Estes niveis séo
decorrentes das situacdes ambientais em que as criangas vivem, por iSso a escola deve
considerar a realidade concreta de seus alunos.

A escola, segundo Gramsci ndo pode ignorar que para muitas criancas, 0
ambiente familiar ja as prové de nog¢bes que facilitam sua aprendizagem, como por
exemplo, o conhecimento da lingua literdria. Essas criancas — vindas de classes
privilegiadas — ja4 apresentam vantagens em relacdo as criancas das classes
desprivilegiadas, cabendo, entdo, a escola, prover meios de superar essas desvantagens.
Este objetivo poderia ser alcancado macbla Unica na qual sédo previstas a criagdo de
uma rede de instituicbes para-escolares, para superarem as eventuais deficiéncias de
determinados ambientes.

E importante ressaltar que, Gramsci, ao considerar os diferentes niveis de
desenvolvimento das criangas decorrentes dos diferentes ambientes em que elas viviam -
mais ou menos propiciadores das noc¢des para iniciarem com sucesso a aprendizagem
escolar - exigia ndo uma escola igual para todos, mas uma escola que propiciasse a todos
os alunos condi¢des para avangarem no seu nivel de desenvolvimento. N&o eram, portanto,
as criangas vindas das familias pobres, consideradas ctaficiente$ que deveriam se
adaptar a escola, mas sim. a escola ser organizada, para ajuda-las a superar as suas
“deficiéncias”.

Portanto, Gramsci considera que as criangcas apresentam niveis de
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desenvolvimento que podem ser ultrapassados, desde que gjudadas pela escola. Ou sgja,

para ele, as criancas independentemente do ambiente em que vivem, chegam a escola com
um conhecimento que, embora seja diferente do conhecimento escolarizado, ndo deve ser
ignorado pelo professor, e sim constituir-se no ponto de partida para a aprendizagem de
novos conhecimentos.

Com relacdo a este aspecto, Vygotsky nos diz que € preciso que se conheca o
nivel de desenvolvimento da crianca, alertando para o fato de que existem capacidades
intelectuais, processos ja consolidados em funcdo de aprendizagem ocorridas nas
experiéncias de vida, e existem processos que se encontram em fase de maturacao, isto &,
em estado embrionério, denominado por ele comoa’‘de desenvolvimento proximal”,
sendo que a interferéncia do professor deve se efetuar, justamente, nesses processos em
maturacao.

Alerta que ndo existe um uUnico sistema funcional de aprendizagem, e que as
criancas, mesmo apresentando semelhancas, ndo podem ser consideradas como idénticas,
uma vez que cada ambiente social oferece instrumentos de pensamento a cada crianca,
consequentemente, seus pensamentos terdo estruturas diferentes. Ou seja, ambientes
sociais diferentes promovem aprendizagens sociais diferentes e estas, em decorréncia,
ativam diferentes processos de desenvolvimento.

Compreendemos, entdo, que Gramsci e Vygotsky propdem que a escola
propicie formas diferentes de educacgéo para atender as peculiaridades dos diversos alunos.
Isto ndo significa que eles estejam se referindo a criacdo de propostas de educacéo
compensatoria tal como estamos presenciando na educacdo fundamental, atualmente no
Brasil.

Ressaltamos, mais uma vez, que os dois pensadores, quando se referem as



231
diferencas entre as criangas, ndo estdo em momento algum pensando que as criancas das
classes pobres necessitam de educagdo para corrigirem falhas ou atrasos no seu
desenvolvimento, mas estao reiterando que a diversidade dos individuos exige que a escola
apresente multiplas possibilidades de acesso ao saber sistematizado, uma vez que as
criancas possuem diferentes instrumentos de pensamento.

Vemos, pois, que Gramsci e Vygotsky concordam que o ambiente no qual as
criangas vivem, por serem diferentes, estimulam para mais ou menos o desenvolvimento da
inteligéncia das criancas, e que a aprendizagem escolar tem um importante papel a
desempenhar para que todas avancem no sentido de atingirem niveis cada vez mais
elevados de desenvolvimento. Concordam, pois, os dois pensadores, que o conhecimento
construido antes do processo de escolarizacao formal deve ser valorizado pela escola como
fundamental para a aprendizagem escolar.

Para Vygotsky, estes conhecimentos prévités eonhecimento vividb— sédo
0s conceitos cotidianos que servem de base para a construcdo dos conceitos cientificos,
gue sdao formados através da instrucdo escolar. Para que o aluno construa estes conceitos
(cientificos) que apresentam um nivel superior de complexidade o que dara a ele
competéncia para compreender e agir no mundo de forma consciente e voluntéria, é preciso
gue sejam articulados com o0s conceitos cotidianos.

Esta articulacdo — conceitos cotidianos e conceitos cientificos — € possivel
gragas a participacao ativa do aluno e a intervencao do professor que coordena e orienta o
trabalho de apropriacdo e sistematizacdo do conhecimento. Esse raciocinio nos remete a
duas questbes centrais na teoria historico-cultural de Vygotsky que estdo intimamente
relacionadas, com repercussfes na aprendizagem do aluno: o social e a atividade, por nés

anteriormente explicitadas.
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O social da inicio ao desenvolvimento dos conceitos e ao mesmo tempo se
constitui em organizador da atividade espontanea e de aprendizado do aluno. Enquanto o
social € proporcionador dos instrumentos culturais necessarios para o desenvolvimento, é a
atividade que ira possibilitar a apropriacéo desses instrumentos.

Esta atividade de aprendizado, como vimos, é realizada conjuntamente com o
professor e com os demais alunos, e é indispensavel uma vez que € ela que propicia o
processo de interiorizacdo, ou seja de apropriacdo do conhecimento. Entendemos, pois,
porque Vygotsky faz distingdo entre a atividade construida pelo aluno fora da escola
(espontanea) e a aprendizagem escolar. Esta Ultima visa muito mais ensinar a crianga a
aprender, a elaborar ummbdo de acdo generalizadmara resolver situacdes de
aprendizado que levem a reflexdo, em decorréncia a apreensao dos conceitos cientificos do
gue ao desenvolvimento de habilidades especificas. Assim, enquanto a atividade
espontanea produz um conhecimento ndo sistematizado, noc¢des desarticuladas; a atividade
de aprendizagem na escola é sistematizada, intencional, ou seja, préssupdelacao
consciente e consentida entre o sujeito e o objeto do conhecim€nier isto significar
gue a aprendizagem pelo aluno exige que ele concentre toda sua atencao sobre o tema que
esta estudando para poder abstrair os aspectos basicos dos secundarios e chegar a
generalizac6es mais amplas através de um processo de sintese.

Podemos compreender a partir dessas consideracdes que os dois conceitos
basicos da teoria de Vygotsky — o social e a atividade — sdo os fundamentos da acédo
pedagdgica que asseguram o0 nexo entre o conhecimento do aluno (cotidiano) e o
conhecimento formal (cientifico).

A importancia do social e da atividade, Vygotsky acentua, também, a

importancia do professor. Este tem a funcdo de mediador, uma vez que no processo
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ensino-aprendizagem, ele é o elemento mais experiente, aquele que se encontra num nivel
de conhecimento mais elevado do que seus alunos. No papel de mediador, dirige o
processo ensino-aprendizagem, ensinando seus alunos a apropriarem-se de novos
conhecimentos que modificardo os conhecimentos que eles ja possuem, suas capacidades
de acdo, 0s seus pensamentos, a sua consciéncia.

Para Vygotsky, o professor €, como vimtsorganizador do meio educativo
social, regulador e controlador da interagéo desse meio com cada alarmie explicita
gue o nexo entre a escola e a vida do aluno, ndo pode ser ignorado.

Essas consideragfes que acabamos de fazer com relagcdo a Vygotsky, também,
as fazemos em relagdo a Gramsci. Como vimos, Gramsci considera o trabalho como
principio educativo, ja a partir da escola elementar; ressalta a importancia do social para o
desenvolvimento do individuo; a necessidade de articular o conhecimento senso comum
(popular) com o conhecimento elaborado (cientifico), e ainda a importancia do professor
nesse processo.

Com relacdo a articulagdo — conhecimento senso comum e conhecimento
cientifico —, na linguagem gramsciana trata-se do nexo instrucdo-educacdo, sendo a
instrucdo também educacdo, porque é o contetdo cultural, produzido na experiéncia de
vida do aluno — na familia, na vizinhanga, etc. — e que, também, influencia no seu
desenvolvimento. Este conteldo cultural, articulado ao conteddo cultural que a escola
propde ao aluno, representa a unidade entre escola e vida que se concretiza pelo trabalho
do professor que faz o aluno avancar para superar a concepcdo de vida e de histéria,
construidas nas relagbes sociais concretas, para alcancar uma concepcdo de mundo
superior, uma visdo organica e racional do mundo.

Observa-se, pois, que tanto em Gramsci como em Vygotsky 0 processo ensino-
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aprendizagem é eminentemente ativo, isto €, ambos os envolvidos participam ativamente o
gue nos mostra que os dois pensadores tem elementos comuns na concepc¢éo de ensino e de
aprendizagem.

No que se refere ao professor, Gramsci diz que cabe a ele a responsabilidade
de levar o aluno a superar a sua individualidade, possibilitando-lhe a sua posterior
integracédo coletiva. O professor geducador permanente”.

A importancia dada por Gramsci e Vygotsky ao professor no processo de
aprendizagem e desenvolvimento do aluno, leva-os a criticarem enfaticamente as praticas
espontaneistas das escolas ditas progressistas, uma vez que estas acreditam que a
aprendizagem se da naturalmente. Para eles a Educacdo € um processo, cuja agao
educativa do homem e do meio educam os outros homens numa relagdo dialética.

Na acéo educativa, conforme se constata tanto o professor, quanto o aluno sao
importantes, transformando o processo ensino-aprendizagem num processo interativo.
Tanto Gramsci, quanto Vygotsky valorizam a crianca (o0 aluno) como sujeito social e que,
portanto, deve ser considerada como um ser concreto, real, cuja participacdo ativa no
processo ensino-aprendizagem deve ter como objetivo a sua formagdo no sentido de
atender seus interesses e suas necessidades, mas tendo em vista, também, a formacéo de
futuros cidadaos criticos, participativos. Afirmam, contudo, que a crianga nao desenvolve-
se naturalmente, espontaneamente, mas que necessita da ajuda do outro mais experiente.

Embora o aluno (a criangca) seja extremamente valorizada por Gramsci e
Vygotsky, estes ndo abdicam do controle do professor. Por isso, Gramsci afirma a
necessidade da existéncia de nos primeiros graus escolares de um certo dogmatismo ou
conformismo. Ou seja, para alcancar seus objetivos — a formacdo da auto-disciplina

intelectual e autonomia moral — valores estes considerados como maximos do humanismo,
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aescola “unitaria” deve usar de autoridade nos primeiros anos escolares, para que nos anos
seguintes a crianga seja autbnoma.

Autoridade aqui significa intervencdo, orientagdo para a aquisicdo de habitos
de ordem, de disciplina, de trabalho. A n&o intervencdo dos adultos é renuncia a formacéo
da crianca, é deixar que sua personalidade se desenvolva, absorvendo caoticamente 0s
estimulos do ambiente em geral. E considerar a consciéncia da crianca como algo de
individual. E necessério, portanto, para o pleno desenvolvimento do aluno que a escola o
habitue a trabalhar com disciplina e seriedade. E a disciplina que possibilita & crianca
adquirir auto-disciplina, autonomia e liberdade.

Vygotsky enfatiza nos seus estudos a necessidade da disciplina na
aprendizagem e do uso da autoridade do professor, uma vez que a apropriacdo do
conhecimento em todas as suas dimensfes — conceitos, procedimentos, atitudes — exige a
atencéo dirigida e a concentracdo do pensamento.

A importancia da disciplina para Gramsci e Vygotsky nao significa que os dois
estejam negando a espontaneidade da crianca.

Nao podemos esquecer que Gramsci ao propé&saota Unitarid tinha em
mente uma escola de liberdade e de livre iniciates@8o0 uma escola de escravidao e
mecanicidade”.

Gramsci quer a educac¢do do individuo para a liberdade, mas a liberdade com
responsabilidade que sé se constitui se o individuo é educado, tendo em vista o coletivo e
no coletivo. A responsabilidade ndo se constitui “espontaneamente”, mas tem que ser
orientada, dirigida, segundo uma finalidade.

Para Gramsci, portanto, a liberdade individual é condicionada pela liberdade do

grupo social. Vygotsky, assim como Gramsci, tem também, como meta a liberdade, o
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desenvolvimnto da autonomia da crianca, a que ela ascende através da participacao ativa.
Sua concepcdo de escola, como vimos, explicita como principio basico para o
desenvolvimento da crianca a atividade interativa, o que determina a existéncia de uma
escola em que o aluno interaja com o professor e com seus colegas, como sujeitos sociais,
como parceiros que tém objetivos comuns a alcancarem. Deve ser uma escola
democratica, na qual exista o dialogo, a troca, a cooperacdo, a confianca entre o0s
elementos da acdo educativa. Nesta escola, pois, o professor guiamarhigavel,

investido de autoridade e com a responsabilidade de guiar, coordenar e orientar a atividade
do aluno. Assim, a relacdo entre o professor e seus alunos, distancia—se da relacéo
autoritaria de quem detém o conhecimento e o transmite, gerando obediéncia, conformismo
e passividade. Distancia-se, também, da atitude de nao interferéncia (espontaneismo) pelo
fato de considerar que as criangas ndo evoluem para um pensamento e comportamentos
autbnomos, naturalmente.

Para Vygotsky e Gramsci, a prética pedagogica ndo pode fundamentar-se no
autoritarismo e nem no espontaneismo, mas, sim, numa concepcao de ensino interativo na
qual professores e alunos mantém uma relacéo dialética, de influéncias reciprocas, sendo
tdo importantes tanto o aluno, quanto o professor.

N&o existe, pois, na escola, segundo o ponto de vista gramsciano e o ponto de
vista vygotskyano, espaco para métodos passivos, para a memorizacao de conteudos, para
alunos passivos que repetem mecanicamente o discurso do professor e executam atividade,
apenas, para cumprirem o que o professor ordena.

Para os dois pensadores, 0 método pedagdgico é logico e dialético e possibilita
a investigacdo, o questionamento, o livre debate, os confrontos, conflitos, e rejeita as idéias

prontas, acabadas. E o método que vé o conhecimento como processo historico, que se
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renova a medida em que é transmitido pelas geracbes mais velhas para as novas,
oportunizando, assim, a possibilidade de producdo de novos conhecimentos.

Outras considera¢des importantes, quanto ao método, dizem respeito a
cooperacéo, ao coletivo.

Gramsci afirma ser necessaria a tolerdncia e a cooperacdo dos mais bem
preparados no auxilio aos que tém dificuldades para alcancarem o conhecimento que ira
possibilitar-lhes a formulacdo de uma nova concepcdo de mundo e que as experiéncias
individuais devam ser trazidas para o grupo, valorizadas e analisadas coletivamente,
transformando-se o grupo em educador de si mesmo, de modo a elevar o nivel cultural de
todos e de cada um.

Vygotsky, ao falar da atividade coletiva, vai ao encontro das idéias de Gramsci,
guando ao analisar a importancia da relacdo entre os pares, deixa claro que alunos que se
encontram culturalmente mais evoluidos, auxiliam no desenvolvimento daqueles que se
encontram em nivel inferior.

Os alunos séo, assim, levados a pensar num nivel superior, quando estao
trabalhando com companheiros mais competentes, o que recomenda a necessidade de se
promover em sala de aula atividades coletivas.

Gramsci e Vygotsky consideram importante para o desenvolvimento dos
individuos a atividade em grupo, uma vez que, além da troca de informacdes, é no grupo
gue se definem as normas, que se fixa® regras de agdo obrigatérias moralménte
formando, assim, o homem coletivo. Ambos identificam, portanto, a existéncia de
diferentes niveis de desenvolvimento, bem como as possibilidades de que no grupo, o
individuo, ajudado pelos demais, desenvolva suas potencialidades e, em decorréncia, o

grupo como um todo, também, desenvolve-se potencialmente.
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Em sintese, todos esses aspectos avocados por Gramsci e Vygotsky para
explicitar a educagdo em si, visam, sobremaneira, a compreensdo da Educagdo como
elemento fundamental para constru¢do de uma nova ordem social.

Gramsci e Vygotsky nos mostram que € possivel, pois, a renovacao politica e
cultural de um pais, através da Educacdo. Nesse contexto ressaltam a importancia da
escola e, no interior desta, a importancia do professor — do intelectual — cuja funcdo é
ajudar na construcdo de uma nova concepcdo de mundo, de uma nova consciéncia que
possibilite uma compreensédo adequada dos problemas das realidades social e educacional
brasileira, bem como das possibilidades para viabilizar a transformacdo que tenha a
“solidariedade como um caminho para uma reforma moral e culturadmo diz
Assmann (1998).

Nesta tarefa de desvelar a realidade social para transforma-la, contamos, pois,
com as teorias de Gramsci e de Vygotsky que nos indicam uma nova forma de fazer
educacdo, entendida como um direito do cidaddo e dever do Estado. Uma educacéo que
considere as novas relacdes entre a ciéncia, a técnica e cultura na formacédo do novo tipo de
intelectual,“capaz de compreender e atuar na dinamicidade do real, enquanto sujeito
politico e produtivo, que potencialmente dirigente, deve ter conhecimentos cientificos,
competéncia técnica e pratica politica para dominar a natureza e construir a sociedade
(Kuenzer,1992, p15) e de se apropriar ao maximo de seus beneficios.

Finalmente, ambos os autores tem seu maximo de coincidéncia nos seguintes
aspectos:

* No homem, considerado como sujeito coletivo, histérico-cultural, individual

e subjetivo;

» A determinacdo histérica da personalidade;
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A importancia da maturacdo bioldgica e da aprendizagem no processo de
desenvolvimento do ser humano;

A possibilidade da direcdo do desenvolvimento psicolégico mediante a

Educacéo;

A Educagéo como promotora, orientadora do desenvolvimento individual

dos seres humanos;

A funcéo libertadora da Educacéo e da Cultura.
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