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RESUMO

O tema desta pesquisa € o processo de alfabetizacdo, em atencdo ao percurso de aprendizagem
da linguagem escrita e aos conhecimentos necessarios pelos professores alfabetizadores para o
ensino da escrita, entendido sob o viés de desenvolvimento cultural, e ndo apenas de
apropriacao do sistema. Em vista do nosso objeto, textualizamos a questdo de pesquisa da
seguinte maneira: Que elementos tedrico-conceituais sao identificaveis da Psicologia Historico-
cultural para superar por incorporagdo os pressupostos metodologicos em si mesmos, €, com
eles, a énfase em regularidade linguistica estrita, em favor de pressupostos epistemoldgicos e
filosoficos que contribuam para a assuncdo de uma alfabetizagdo comprometida com a
humanizagdo dos sujeitos?. A partir desta questdo, delineamos nosso objetivo como: Definir,
via elaboracdo teorica com base na Psicologia Historico-cultural, a palavra como menor
unidade de significado para o ensino e a aprendizagem da lingua, com vistas a alfabetizacao
numa perspectiva de formacao em aproximagdo a omnilateralidade tomada em favor da
humanizagdo dos sujeitos. Para esse propdsito, o estudo tem como base a Psicologia Historico-
cultural, principalmente nos estudos de Lev Vigotski, Alexander Luria e Alexei Leontiev e, no
Brasil, de Ligia Marcia Martins, no que tange ao desenvolvimento humano, em especial, a
formagdo das fungdes psiquicas superiores. Nesse intento, o estudo também apresentou a
definicdo de ser social a partir do conceito de trabalho e a pré-historia da linguagem escrita e
seus desdobramentos para o desenvolvimento cultural das criancas. Os subsidios para a anélise
empreendida na pesquisa encontram-se no materialismo historico-dialético, com énfase nas
obras de Karl Marx e Friedrich Engels e alguns de seus debatedores, como José Paulo Netto,
com destaque para as categorias da totalidade, do movimento ¢ da contradi¢do. O processo
analitico evidencia o movimento historico da alfabetizagdo no Brasil pautado pela disputa
metodoldgica; assim, de tempos em tempos ressurgem métodos que supostamente haviam sido
superados, mas que se anunciam como proposta inovadora para o campo, o que aponta para a
necessidade constante de estudo e de uma visdo critica para nao assumirmos perspectivas que
nos afastam do objetivo principal da formacdo escolar: a humanizacdo em favor da
emancipacdo de todos os sujeitos. Nessa direcdo, a tese defendida, com bases nesses
pressupostos teoricos e metodologicos, € a compreensdo da linguagem verbal, fendmeno
historico que se apresenta como tal por meio da palavra—produg@o humana, historica e concreta
— como objeto central da alfabetizagao.

Palavras-chave: Alfabetizagdo. Educagdo Linguistica. Psicologia histérico-cultural. Formagao
omnilateral. Humanizagao.



ABSTRACT

The theme of this research is the literacy process taking into account the written language
learning path and the knowledge needed by literacy teachers for teaching writing, understood
from the perspective of cultural development, and not just the appropriation of the system. In
light of our object, we textualize the research question as follows: What theoretical-conceptual
elements are identifiable from Cultural-Historical Psychology to sublate the methodological
assumptions themselves, and, with them, the emphasis on strict linguistic regularity, in favor of
epistemological and philosophical assumptions that contribute to the assumption of literacy
committed to the humanization of subjects?. From this question, we outline our objective as
follows: Defining, via theoretical elaboration based on Cultural-Historical Psychology, the
word as the smallest unit of meaning for teaching and learning of the language, with a view to
literacy in an instruction perspective aiming to reach an omnilaterality considered in favor of
the humanization of subjects. For this purpose, the study is based on Cultural-Historical
Psychology, mainly on studies concerning human development, in particular, the formation of
higher psychological functions carried by Lev Vigotski, Alexander Luria, Alexei Leontiev, and,
in Brazil, by Ligia Marcia Martins. With this in mind, the study also presented the definition of
social being based on the concept of labor and the prehistory of written language and its
consequences for the cultural development of children. The means for the analysis undertaken
in the research are found in the historical-dialectical materialism, with emphasis on the works
of Karl Marx and Friedrich Engels and some of their debaters, such as José Paulo Netto, with
emphasis on the categories of totality, movement, and contradiction. The analytical process
highlights the historical movement of literacy in Brazil oriented by the methodological dispute;
hence, from time to time, methods that had supposedly been sublated reappear announcing
themselves as an innovative proposal for the field, which points to the constant need for a
critical vision and continuous studying so that we do not assume perspectives that distance us
from the main objective of the school education: humanization in favor of the emancipation of
all subjects. In this direction, the thesis defended, based on these theoretical and methodological
assumptions, is the understanding of verbal language, a historical phenomenon that is presented
as such by means of the word — human, historical and concrete production — as a central object
of literacy.

Keywords: Literacy Language Education. Cultural-Historical Psychology. Omnilateral
formation. Humanization
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1 INTRODUCAO

A nossa luta ¢ histérica, nao tera resultados imediatos,
uma luta que ¢ de inquietagao, nao ¢ de conforto. Nao
vamos chegar a lucidez sem conflito, ndo vamos conseguir
mudar sem conflito, temos que entender que o conflito faz
parte da nossa vida. Nao o conflito pelo conflito, mas o de
saber de que lado vocé esté. E nas contradi¢des da historia
[...] nossa luta é imensuravel.

(LANCELLOTTI, 2021)

A alfabetizagdo, como campo de pesquisa € como pratica educativa, em especial no
cenario brasileiro, se entrelaca, e por vezes se resume, a historia dos métodos de alfabetizacao
(MORTATTI, 2000). Desse modo, parece-nos bastante esperado que, ao observar os estudos
nessa area, os cursos de formacdo inicial e continuada e as praticas pedagdgicas dos
alfabetizadores, a tonica recaia sobre a escolha de um método de alfabetizagao, isto ¢, uma
atencdo excessiva as escolhas metodoldgicas, em detrimento de uma compreensdo mais
aprofundada acerca das bases que movem o trabalho docente. Sobre essa questdo, Mazzeu e
Francioli (2018, p. 220) afirmam que “os debates sobre a alfabetizacdo, apesar de terem gerado
extensa produgdo bibliografica e intensas polémicas, tém estado historicamente focados em
dois grandes eixos: a questdo dos métodos e a questdo dos processos de aprendizagem”. A
centralidade nos métodos de alfabetizag¢do foi bastante debatida pelos estudiosos da area, em
especial por Mortatti (2000), por esse motivo retomamos essa questdo na tese a fim de
problematizarmos seu lugar na formag¢ao humana.

O debate sobre os métodos de alfabetizagdo ganhou relevo com a popularizagdo da
escola. Assim, com a consolidacao dos sistemas escolares, a aten¢ao sobre como ensinar todos
os estudantes se intensificou, pois era preciso encontrar estratégias para promover o ensino dos
diferentes sujeitos que frequentavam a mesma turma ao mesmo tempo. Por isso, discutir sobre
as metodologias de ensino ¢ também discutir sobre a propria historia de constitui¢do da escola,
pois “as relagdes entre as formas de organizagdo do ensino, os paradigmas sobre o papel da
escola e sobre o aprendizado vao repercutir historicamente em métodos de alfabetizagdo: seja
para reforcar alguns deles, seja para nega-los” (FRADE, 2007, p. 29).

A partir de uma analise historica, Cook-Gumperz (1991) também assinala a necessidade

de olhar a alfabetiza¢do na relagdo com a escolarizagdao, pontuando a mudanga da visao da



13

alfabetizagdo como poder perigoso da classe trabalhadora a compreensdo de que o
analfabetismo representa perdas sociais. Ao tomar a alfabetizagdo na sociedade ocidental, os
estudos demonstram perspectivas dicotdmicas sobre o seu desenvolvimento; por um lado, a
alfabetizacdo movida pela transi¢do da economia agraria a industrial e urbana e, por outro, a

alfabetizacdo como um dos motores do desenvolvimento industrial.

[...] podemos argumentar que a mudanca a partir do século dezoito nao foi do
total analfabetismo para a alfabetizagdo, mas sim de uma multiplicidade
dificilmente estimada de alfabetizacdes de uma ideia pluralista acerca da
alfabetizacdo como um conjunto de diferentes habilidades relacionadas com a
leitura e escrita para muitas diferentes finalidades e secdes da populacio de
uma sociedade, até¢ uma nogao de alfabetizac¢do escolar Gnica, estandardizada,
do século vinte (COOK-GUMPERZ, 1991, p. 34, grifos no original).

As demandas da escolarizagdo da alfabetizagdo apresentavam-se na Inglaterra e na Gra-
Bretanha, tal qual afirma a autora, como forma de controlar a populagao, limitar o acesso aos
conhecimentos e ensinar facetas da economia para atender ao mundo do trabalho. “Assim, o
vinculo da alfabetizag@o, em seu inicio, ndo era uma causa, mas uma consequéncia historica do
desenvolvimento da alfabetizagdo popular, que precedera o desenvolvimento da escolarizagao
em massa” (COOK-GUMPERZ, 1991, p. 39). Desse modo, na Europa e na América, a
escolarizagdo efetivou-se como modo de controle da alfabetizagdo pelos sistemas publicos de
ensino, o que culminou na transformac¢do da alfabetizagdo em uma habilidade escolar,
ocasionando a mudanga do relacionamento da populagdo com seus proprios talentos para a
normatizacdo do aprendizado e da alfabetizagao.

O objetivo da escolarizacdo nao era a promocao da alfabetizagdo, mas sim o controle
desta, uma vez que sua ampliagdo se fez necessaria para formar trabalhadores aptos ao trabalho
operario. Desse modo, mesmo que a alfabetizagdo seja anterior ao desenvolvimento industrial,
ela foi propulsora da reforma e da institucionalizagdo das escolas para entender a nova
economia. Com o crescimento da escolariza¢do publica, a ideia de uma cultura letrada cresceu
e foi bem recebida por muitos, no entanto, apesar da importancia da formagao, os fundamentos
da escola marcaram ainda mais os abismos sociais, diferenciando os letrados dos nado-letrados.

Sobre esse cendrio, segundo Cook-Gumperz (1991, p. 41, grifo no original), citando
Graff (1990), houve mudangas sociais significativas entre o século XVIII e XIX que
promoveram ampliacdo da alfabetizagdo. Assim, duas correntes diferentes em defesa da
alfabetizacdo eram vistas, uma pautada no desenvolvimento pessoal e individual dos sujeitos

por meio do ensino e outra movida pela necessidade de preparar os trabalhadores para a
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industria. Nesse momento, com o desenvolvimento da escolarizagdo em massa, a alfabetizacgao

se tornou eixo fundamental no processo.

A expansdo da escolarizacdo, que se desenvolveu diretamente a partir dos
movimentos para a alfabetizagdo popular, pode ser vista primeiramente nas
tradigdes da escola comum e, posteriormente, nos movimentos educacionais
dos trabalhadores; em segundo lugar pode ser vista na necessidade de uma
forca de trabalho preparada para um emprego crescente na inddstria, como um
senso de disciplina e com o que poderia ser chamado, posteriormente, de
competéncias escolares.

Depreendemos desta conjuntura que a escolarizacdo, tal qual a conhecemos hoje,
assenta-se nesses movimentos contraditorios — da cultura popular e do controle dos
trabalhadores. Assim, a medida que a escolarizagao em massa se ampliou, sob o ponto de vista
do sistema, maior foi a preocupagdo com o analfabetismo e com os indices relacionados ao
sucesso ou fracasso formativo. Portanto, reiteramos a impossibilidade de nos debrugarmos
somente sobre a preocupacdo com os métodos de alfabetizacao, pois eles sdo escolhidos a luz
dos propésitos educacionais e dos pressupostos formativos, representam, assim, interesses
especificos, que ndo podem ser desconsiderados na discussdo acerca da alfabetizagao.

No Brasil, de acordo Mortatti (2000), a atengdo sobre a educagao escolar se consolidou
de forma mais evidente ao final do século XIX, com a proclamacgiao da Republica. Foi neste
momento que o ensino da leitura e da escrita se revelou essencial para a insercdo na
modernidade e para acompanhar o desenvolvimento social. Por conta dessa mudanga, o ensino
se tornou organizado, sistematico e intencional nas escolas obrigatorias, exigindo a preparacao
de profissionais especializados na area.

A organizacdo social tdo pautada na escrita demandou o ensino e a aprendizagem da
leitura e da escrita para que os sujeitos pudessem se inserir efetivamente e participar da cultura
escrita, que reverbera individual e coletivamente na organizagdo social. Sobre esse assunto,
Marsiglia et al. (2017) discorre que o desenvolvimento do capitalismo provocou mudangas nas
forgas produtivas, do eixo do campo a cidade, da agricultura a industria. Com isso, novos
conhecimentos foram requeridos e a educagao escolar se erigiu como forma social de educagao
dominante. Essa constitui¢do, entretanto, ndo ocorreu sem contradi¢des, porque, apesar do
inicio desse novo momento da educagdo escolar, a democratizacdo do acesso aos espagos
formativos ficou limitada pelas relacdes sociais de produgao.

Este contexto gera a necessidade de olhar mais atentamente para a formacdo levada a

termo nas escolas e os problemas enfrentados para se atingir os objetivos formativos, por vezes
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demonstrados em numeros negativos a respeito da alfabetizagdo. Assim, o chamado “fracasso
escolar na alfabetiza¢do” ¢ marcado pela busca de culpados por essa falta de obtencdo dos
resultados esperados para a fase inicial da escolariza¢do'. Ora a culpa estd no professor e/ou no
aluno, ora esta no método escolhido; ora esta no sistema escolar, ora nas politicas publicas,
exigindo, por conseguinte, agdes urgentes para mudar o cendrio escolar brasileiro. Esta
discussdo dicotdomica, que aponta sempre para dois polos opostos em busca da resposta a
problematica da educagao escolar, pode ser aprofundada a luz das filosofias da educagdo
materializadas no embate classico entre a pedagogia da esséncia e a pedagogia da existéncia,
estudada por Suchodolski (2002) e revisitadas por Saviani (2012a [1983]) para analisar a
contraposi¢do entre as teorias pedagogicas tradicional e nova.

Para entendermos esse embate, importa-nos voltar ao fundamento da discussao sobre a
pedagogia moderna: € a esséncia que determina o homem? Ainda, hd uma esséncia verdadeira?
Ou o homem se constitui como tal a partir de suas experiéncias? Essas questdes movem as
discussodes sobre as concepcdes pedagdgicas, porque encontram-se na base das discussdes de
Platdo (428 a.C.-347 a.C.)? e na filosofia crist. Platio separa o que esta na esséncia do homem
do que esta na sua existéncia empirica. E esse filosofo quem embasa a pedagogia da esséncia,
a qual deseja abandonar tudo o que é empirico no homem para que este possa participar da
realidade ideal e se voltar a sua esséncia verdadeira. Para esse ponto de vista, seria por meio da
educacdo que o homem atinge o seu ideal, o pleno desenvolvimento ligado ao espirito.

A base platonica foi mantida pelo cristianismo, ressaltando ainda mais a relagdo entre a
vida humana material e sua espiritualidade. Assim, segundo essa perspectiva, “a verdadeira
educagdo cumpre ligar o homem a sua verdadeira patria, a patria celeste, e destruir a0 mesmo
tempo tudo o que prende o homem a sua existéncia terrestre” (SUCHODOLSKI, 2002, p. 14).
Além de Platdo, outro importante autor que embasou a pedagogia da esséncia foi Aristoteles
(384 a.C.-322 a.C.). Este separou a matéria — passiva, variavel e neutra — da forma — ativa e
duradoura —, em que a forma molda a matéria e cria o0 homem. Assim, a educagdo estava
incumbida de atuar da mesma maneira em todos os seres humanos, com o intuito de moldar a

matéria em favor do sentido contido na forma humana.

! N0 nos aprofundamos a respeito do que é considerado fracasso escolar ou os resultados esperados no processo
de alfabetizagdo por entendermos que ndo ¢ nosso foco de discussdo e por se tratar de um capitulo introdutério,
em que apresentamos o estudo em questdo. Além disso, entendemos que essas questdes estdo estreitamente
relacionadas a concepgdo de formagdo assumida, uma vez que esta formagao pode estar alinhada a manutengao do
status quo — numa visdo unilateral —, ou ser uma formagdo omnilateral/integral, que objetiva a formagdo humana
para a transformagao social.

2 Optamos por apresentar a data de nascimento e a de falecimento dos principais autores citados nesta tese para
situar os leitores do periodo em que os autores propuseram suas discussoes.
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Seguindo a tradi¢do da pedagogia da esséncia, na época do Renascimento, a educagdo
era considerada responsavel por desenvolver a natureza humana, isto ¢, tudo aquilo que ¢
comum a todos os homens; porém, apesar de herdar algumas tradi¢cdes antigas e cristas, nesse
momento, a educagdo ocupou-se em pensar sobre a concep¢ao do modelo de homem, agora
ligando-se ao racionalismo da Antiguidade. E nesse periodo que se manifestam os primeiros
questionamentos sobre as regras absolutas ditadas pela moral cristd e as normas da Igreja. Tais
questionamentos geraram o problema da individualidade — a esséncia como contetido ideal,
eterno e universal ou como riqueza de diversidade — e o problema do desenvolvimento do
homem — a esséncia como inata ou como algo formado ao longo da vida. Com isso, a
compreensdo da esséncia absoluta foi problematizada, do mesmo modo que entrou em cena a
possibilidade de transformagao do que estava imposto aos homens. A partir dessa nova visao
sobre 0 homem, critica a escola medieval, surgiu uma nova escola, tendo como exemplo a Casa
Giocosa, voltada para as criangas e seus desejos.

O embate entre as pedagogias da esséncia e da existéncia se manteve presente no século
XVII. Durante este século também, desenvolveu-se a concepgao laica e cientifica das leis da
Natureza, instituindo-se, assim, a verdadeira esséncia do homem, porque pela experiéncia,
segundo esse pressuposto, ndo ha como o homem se desenvolver plenamente. Nesse interim,
Comenius (1592-1670) defendeu que a educacao deve se efetivar com uma finalidade definida
previamente, ancorada na Natureza como constituinte da verdadeira esséncia humana, e ndo no
homem empirico — marcado por uma vida de corrup¢do. Seguindo Comenius, John Locke
(1632-1704), de modo mais situado, lidando com a realidade da Inglaterra e da Franca, assume
um tipo de homem especifico, que passa a ser a medida da educagdo: o homem gentil — o
gentleman —, caracteristico das sociedades divididas em classes, em que se estabelecia uma
esséncia humana com base nos membros das classes ditas reinantes.

Ainda no século XVII, despontaram concepgdes ligadas a natureza empirica do homem.
Essa natureza ora enfatizava a bondade, relacionada a caracteristica da inteligéncia humana e
sua capacidade de amor, ora o seu carater egoista. Porém, apesar dessas diferentes énfases, o
papel da educacdo era o mesmo: desenvolver o eu empirico sem limita-lo aos moldes de uma
pedagogia da esséncia, pois, se 0 homem ¢ essencialmente bom, a educagdo nio deve ir contra
ele, ao passo que, se ¢ essencialmente mau, ¢ necessario adaptar a natureza social a natureza
humana, e ndo domina-lo, como preconizava a pedagogia da esséncia.

Sobre a questdo da esséncia e suas complexas reverberagdes nos fundamentos
educacionais, Kosik (1976) sinaliza, a partir de uma compreensdo dialética da realidade,

realidade esta que se apresenta aos sujeitos, primeiramente, como atividade pratico-utilitaria,
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que “a esséncia se manifesta no fenomeno, mas s6 de modo inadequado, parcial, ou apenas sob
certos angulos e aspectos. [...] O fato de se revelar no fendmeno revela seu movimento e
demonstra que a esséncia nao ¢ inerte nem passiva” (KOSIK, 1976, p. 15). Por isso, o
conhecimento se apresenta como separacdao do fendmeno e da esséncia ao dissociar o que €
principal e o que ¢ secundario.

O autor ainda destaca a complexidade de fenomenos imersos na vida cotidiana dos
homens ligada ao imediatismo, a regularidade e a evidéncia. Kosik (1976, p. 15) entende a

praxis utilitdria como uma pseudoconcreticidade, definida pelas seguintes caracteristicas:

- O mundo dos fendmenos externos, que se desenvolvem a superficie dos
processos realmente essenciais;

- O mundo do trafico e da manipulacado, isto €, da praxis fetichizada dos
homens (a qual ndo coincide com a praxis critica revolucionaria da
humanidade);

- O mundo das representacdes comuns, que sdo projecdes dos fendmenos
externos na consciéncia dos homens, produto da praxis fetichizada, formas
ideologica de seu movimento;

- O mundo dos objetos fixados, que dao a impressao de ser condigdes naturais
e ndo sdo imediatamente reconheciveis como resultados da atividade social
dos homens.

Portanto, importa-nos perceber que a esséncia ndo se apresenta imediatamente; ela ¢
mediata ao fenomeno, o qual concomitantemente a revela e a esconde. Desse modo, se
desejamos capturar a esséncia, precisamos analisar o fendmeno, entender como a coisa em si
se manifesta nele. Assim, fendOmeno e esséncia ndo representam a mesma coisa, mas sao
tomados assim pela pseudoconcreticidade, a qual, pelo pensamento dialético, pautado na 16gica
da totalidade concreta, deve ser destruida. Certamente a énfase declarada no eu empirico,
conforme o destaque historico aqui registrado a partir das ideias de Comenius, ndo esta
associada a essa agenda assumida pela compreensdo critica e revolucionaria da sociedade, nos
moldes do que subjaz a l6gica da totalidade concreta.

Foi Rousseau (1712-1778) o primeiro filosofo a propor um distanciamento efetivo da
pedagogia da esséncia e a se voltar ao desenvolvimento de uma pedagogia da existéncia, pilar
da educacdo. E a partir dessas discussdes que Pestalozzi (1746-1827) aprofundou a visdo sobre
desenvolver a crianca — com foco em seu trabalho com as criancas pobres — a partir de seus
dons, de suas possibilidades, relacionando suas experiéncias de mundo e suas vivéncias sociais.
Vé-se, portanto, que o relevo esta sobre a crianga, aquilo que ela deseja; desse modo, o eu

empirico rege a educacao.
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Depreendemos, com esse movimento das pedagogias da esséncia e da existéncia, que
ndo hd um momento historico que sinaliza o inicio e o fim delas, pois ambas coocorrem ao
longo do desenvolvimento historico. Desse modo, no século XIX, enquanto a pedagogia da
esséncia ganhou novos adeptos, outros autores se ocuparam de desenvolver a pedagogia da
existéncia, entre eles Kierkegaard (1813-1855), Stirner (1806-1856) e Nietzsche (1844-1900).
Assim, se até entdo a pedagogia da existéncia ainda se apresentava com certa homogeneidade,
com discussoes incipientes, foi com esses autores que ela algou novos rumos com importantes
diferenciagoes.

Por volta do século XIX, a pedagogia da existéncia estava fortalecida também devido
ao desenvolvimento da teoria da evolu¢do de Darwin (1809-1882). Segundo essa teoria, ao
atingir um nivel superior de desenvolvimento, os niveis anteriores ja ndo t€ém importancia;
assim, € o presente que ganha relevo no sistema educativo, isto €, a historia ndo interessa. A
partir dessa base, o filosofo Spencer (1820-1903) prop6s que a educagdo deveria se ocupar com
a formagao do homem segundo as leis gerais da vida social. Estas leis representariam as da luta
pela vida, tanto as necessidades bioldgicas quanto as sociais.

Com a expansao e o fortalecimento da pedagogia da existéncia, ocorreu um processo de
existencializa¢do da pedagogia da esséncia, que influenciou alguns pressupostos humanistas, a
exemplo das discussdes propostas por Santo Agostinho (354 d.C.- 430 d.C.) e Pascal (1623-
1662). Porém, apenas no século XIX, esse movimento foi de fato percebido, quando a
pedagogia religiosa passa a olhar o homem para além do que ele tem que ser, enfatizando o que
ele é. Representando esse novo olhar, podemos citar os alemaes W. Foerster (1869-1966) e K.
Barth (1886-1968) e o norte-americano Georges-Albert Coer (1869-1928), que se afastaram
dos métodos tradicionais e dogmaticos da Igreja.

Entretanto, ainda havia forte presenca da pedagogia da esséncia, que, com base em
Comenius, distanciava-se do homem empirico. E é nesse momento que a psicanalise freudiana
apresenta uma visao nova sobre o homem, indo a niveis mais profundos relacionados a sua
consciéncia, emergindo, assim, a face mais obscura da natureza humana. Essa perspectiva
trouxe impactos para a pedagogia, pois atingir o ideal deixou de ser o objetivo do trabalho
educativo. Assim também ocorreu com a pedagogia socioldgica, que assumiu um carater mais
investigativo e descritivo, afastando-se, desse modo, dos juizos de valor. Por conta disso, a
educagdo era entdo compreendida como um instrumento de adaptacdo ao meio.

Com essa existencializagdo da pedagogia social, podemos separar duas pedagogias da
existéncia: uma em oposicdo a pedagogia da esséncia, que estd a favor da vida da crianca, e

outra em oposi¢do também a ela, mas que recorre a vida dos grupos sociais. Porém, ao colocar
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o foco na vida social, o fenomeno deixa de estar sobre o sujeito e passa a estar sobre o grupo, o
que também pode gerar uma pedagogia da esséncia, porém, agora do grupo, o que suscitou
bastante questionamentos acerca do ideal de homem, universal e permanente, ¢ ideal mutavel e
localizado.

Com a chegada do século XX, chamado por Ellen Key (1849-1926) do século da
crianga, as contradi¢des entre a pedagogia da esséncia e a da existéncia se mantiveram
presentes, o que marcava a pedagogia moderna. Ocorre aqui uma virada importante na
educagdo: a crianga se torna o centro da educagao; nao ¢, assim, mais objeto da educagao, mas
sim, seu sujeito. E nesse momento que a educagdo tradicional passa a ser fortemente criticada
pelo seu curriculo fechado, com disciplinas fragmentadas, que, segundo essa perspectiva, nao
da conta dos interesses da crianca; por isso, propunha-se um ensino global, focado na ampliacao
do conhecimento acerca da realidade universal por parte da crianca.

Portanto, a ludicidade ganha espaco, junto de atividades que envolviam os trabalhos
manuais construidos pelas criangas. Nesse sentido, Claparéde defende que o educador ndo pode
impor objetivos exteriores a crianga, que seus desejos e necessidades devem ser considerados;
em razdo disso, a escola deveria se organizar com dois blocos de disciplinas, um geral —
obrigatorio a todas as criangas — e outro especifico — escolhido livremente pelas criangas.
Decroly (1871-1932) reforca essa perspectiva e sugere que atividades como a danga, o desenho,
o canto ¢ a palavra devem fazer parte dos espagos educativos, o que, em alguma medida,
acarreta uma flexibilidade curricular. Observamos que essa flexibilizagdo do curriculo ¢
retomada na proposta da Base Nacional Comum Curricular, que serd problematizada
pontualmente nos proximos capitulos.

Necessariamente, essa virada pedagdgica colocou a crianga como ponto de partida da
atividade educativa e modificou o objetivo da educacdo. Agora, a formagdo se ocupava em
pensar sobre o adulto do futuro, em como desenvolver a curiosidade e o espirito critico da
crianca. Em conformidade com essa proposta, Bertrand Russel (1872-1970) se coloca contrario
a que educacado sirva a Igreja, ao Estado e a Patria, ao invés disso, era preciso reformar a

sociedade com uma educacdo nova, movida para formar os adultos do futuro.

Havia que desenvolver a curiosidade e o espirito critico da crianga, a fim de
eliminar, mais tarde, da vida intelectual dos adultos o tédio e o dogmatismo;
devia-se cultivar os sentimentos de sinceridade e de coragem para libertar a
sociedade futura da hipocrisia e da serviddo; cumpria também desenvolver as
tendéncias criadoras para que, mais tarde, o trabalho e a atividade dos adultos
alcancem carater individual e criador; o desenvolvimento de tendéncias
construtivas devia desvanecer os instintos agressivos, origem das guerras; 0s
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sentimentos de benevoléncia e de tolerancia, & medida que se expandiam,
deviam fazer desaparecer o fanatismo nas relagdes entre os homens
(SUCHODOLSKI, 2002, p. 72).

A educacdo nova, apesar de inumeros adeptos, trouxe outros questionamentos € uma
dicotomia entre desenvolvimento e adaptacao. Para os psicologos vinculados a essa corrente, a
formagdo deveria promover o desenvolvimento do ser humano, desenvolvimento este que ¢
interno e espontdneo. No entanto, os socidlogos entendiam que a formagdo estd em
conformidade com a adaptagdo social. Desse modo, havia uma intrinseca contradi¢do entre a
pedagogia pedocéntrica e a pedagogia da adaptacdo. Nesta, a crianga ¢ formada para fazer parte
da sociedade concreta que pertence ou que vai vir a pertencer. Ja naquela, nada ¢ imposto a
priori a crianga, pois ¢ importante cultivar sua criagdo interior.

Seguindo principios da pedagogia da adaptagdo, a pedagogia americana propds que a
educacdo deve possibilitar aos individuos maior seguranga ao longo da sua existéncia. Vemos,
entdo, certos pontos em comum com a pedagogia pedocéntrica, pois ambas se preocupavam
com o individuo e se baseavam na mesma concep¢do de natureza humana. Assim, a adaptagao
nao poderia se dar de modo imposto ao ser humano, cessando seus instintos, o que fez com que
alguns autores propusessem que a pedagogia da adaptacdo deveria ser entendida como
desenvolvimento livre. Porém, os conflitos entre o individuo formado para lidar com a
sociedade e aquele formado para ndo prescindir de seus valores ainda permanecia, o que fez
com que a pedagogia da adaptacao fosse conhecida como pedagogia do conformismo.

Assim, apesar de variagdes nas perspectivas, todas partilhavam da mesma visao de que
a historia social ndo importava aos homens, ja que estes estavam fadados a viver no plano dessa
histéria e a eles s caberia a adaptacao. Mas, do mesmo modo que se formulavam criticas a essa
visdo da realidade social, outras propostas eram apresentadas, tomando como base a
compreensdo do conjunto social ao qual o homem pertence. Nesse sentido, dois autores
ganharam relevo: Durkheim e Tonnies (1855-1936). Este assume duas visdes, uma em que o
individuo participa de modo fragmentado da organizagcdo da sociedade e outra em que o
individuo participa em sua totalidade, pois suas experiéncias sao relevantes para o carater de
comunidade. Aquele, pelo contrério, afirma que a sociedade se impde ao homem com seu
conjunto de regras ja estabelecidas.

Tanto Durkheim quanto Tonnies tiveram seus pensamentos reverberados na pedagogia.
Tonnies foi utilizado para expressar que “as Unicas formas de vida corretas [...] deviam ser as
formas coletivas e as ideologias que realgam o carater comunitario, [...] que engloba o individuo

por completo, sem que este tenha de tomar qualquer decisdo, e constitui a sua esséncia”
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(SUCHODOLSKI, 2002, p. 84). J& Durkheim fundamentou a democracia burguesa no
imperialismo, considerando a sociedade como central e, a0 mesmo tempo, determinando a
importancia dos deveres sociais do individuo. Por isso, Durkheim ¢, segundo Lowy (2018
[1975], p 14), um verdadeiro mestre da sociologia positivista moderna, pois postula como

conceito central a lei social natural.

Durkheim vai aplicar diversas vezes modelos de analogia naturalista para
‘explicar’ os fendmenos sociais, modelos cujo papel ideoldgico é sempre
conservador. Por exemplo, segundo Durkheim, a sociedade ¢, como um
animal, um sistema de orgdos diferentes onde cada um tem um papel especial.
Alguns orgdos sociais t€m wuma situa¢do particular e, se quisermos,
privilegiada; essa situagdo € totalmente natural, funcional e inevitavel: ela é
devida a natureza do papel que preenche e ndo a alguma causa estranha a
essas fungoes. Esse privilégio € pois um fenomeno absolutamente normal que
encontramos em todo organismo vivo [...] (grifos nossos)*.

Da mesma forma que outros movimentos pedagdgicos sofreram criticas, as teorias
sociais também foram alvo de questionamentos. Isso se deu, principalmente, por conta da
concepeao de homem cerceado pela sociedade, tal qual essas teorias entendiam. Por isso, outro
modo de olhar a realidade social comegou a fazer parte das discussdes pedagdgicas: o mundo
da cultura. Um grande nome dessa proposta foi Hegel. Para ele, o individuo deixaria de lado a
si mesmo para se dedicar ao espirito objetivo e, assim, retornar a si de modo diferente e superior.
Logo, caberia ao trabalho educativo analisar a vida espiritual do individuo e, a partir disso,
elaborar seu desenvolvimento, o que possibilitaria uma maturagao da sua personalidade.

As contradi¢des postas entre a pedagogia do grupo social e a da cultura mantiveram o
conflito ja conhecido em relacdo a concep¢ao de homem, entre o desenvolvimento universal e
as condicdes da vida real. Desse modo, o campo da educagdo nova permanecia sob divergéncia
quanto a natureza social do homem, pois a pedagogia do grupo social se ocupava com a
objetividade da vida concreta no meio social e a pedagogia da cultura pretendia libertar o
individuo dessa responsabilidade.

Entendemos, portanto, que a controvérsia entre a pedagogia da esséncia e a pedagogia
da existéncia se manteve presente na pedagogia moderna, ora buscando definir a vida individual
a educacao, ora defendendo pressupostos tradicionais da pedagogia da esséncia. Porém, parece-

nos inviavel que a pedagogia da esséncia, nas suas diferentes perspectivas, chegue a vida real,

3 Nesta passagem, Lowy (2018 [1975]) faz citagdes diretas da obra de Durkheim, as quais sinalizamos em italico.
A obra em questdo se trata de La division du travail social, de 1960.
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tampouco seja possivel simplesmente unir essas diferentes pedagogias, justamente pelo que foi

exposto nesta introducgdo. Nas palavras de Suchodolski (2002, p. 98):

A pedagogia devia ser simultaneamente pedagogia da existéncia e da esséncia,
mas esta sintese exige certas condicdes que a sociedade burguesa nao
preenche, exige também que se criem perspectivas determinadas de elevagdo
da vida cotidiana acima do nivel atual. O ideal ndo deve nem sancionar a vida
atual, nem tomar uma forma totalmente alheia a essa vida.

Dangi6 e Martins (2018) assinalam que a pedagogia da esséncia se converte em um
processo reacionario a pedagogia da existéncia, transpondo seu carater de liberdade e igualdade
de/para todos e, com isso, torna-se legitimadora das desigualdades sociais. Assim, o respeito as
diferencas, pregado pela pedagogia da existéncia, ¢ usado como justificativa para o fracasso
escolar do aluno, o que, por consequinte, desresponsabiliza o professor em sua atividade de
ensino, o papel do professor ¢ minorado, pois a atengdo ¢ centrada no aluno. As autoras
explicam que “a culpabilizagdo do aluno empirico [...] agregam-se desculpas pedagogicas que
nao consideram as multideterminagdes do fendmeno, conjecturando apenas a aparéncia de uma
realidade que, em sua esséncia, ¢ responsavel pelo fracasso do aluno concreto que ndo aprende”
(DANGIO; MARTINS, 2018, p. 114).

Isso nos leva, necessariamente, a problematizar a virada da pedagogia para o futuro ¢ a
compreender seus fundamentos e as concepcdes de homem e de sociedade com vistas a uma
formacdo que possibilite a transformacdo pautada em uma formagao omnilateral. Portanto, ¢
condicdo que se analise dialeticamente o presente para prospectar o futuro almejado, sendo que,
apesar das contradigdes atuais impostas pelo sistema capitalista, esse futuro ndo ¢ fatalista, pois
nao mantém o estado de coisas tal qual ele se apresenta hoje, tampouco lida com uma utopia
romantica de uma realidade sonhada, mas uma utopia possivel.

Assim, apos retomar os fundamentos filos6ficos da educagdo, pautados na disputa entre
a pedagogia da esséncia e a pedagogia da existéncia, observamos que no ultimo século a
discussao pedagbgica se organiza em torno do seguinte eixo: os métodos de ensino. Novamente
notamos que o campo educacional ¢ marcado por embates bastante acirrados entre aqueles que
defendem novos métodos — inovadores e supostamente revolucionarios —, e aqueles que

defendem os considerados procedimentos tradicionais. Portanto,

Em nosso pais, a historia da alfabetizacdo tem sua face mais visivel na historia
dos métodos de alfabetizag¢do, em torno dos quais, especialmente desde o final
do século XIX, vém-se gerando tensas disputas relacionadas com "antigas" e
"novas" explicagdes para um mesmo problema: a dificuldade de nossas
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criangas em aprender a ler e a escrever, especialmente na escola publica
(MORTATTI, 2006, p. 1).

No entanto, reduzir a escolarizagdo apenas a elei¢do do melhor método de ensino ¢
reduzir a propria educacdo, desconsiderando sua natureza e as suas especificidades no ambito
do trabalho ndao-material. Por isso, concordamos com Saviani (1984, p. 1) quando este afirma
que “[...] a educagdo ¢ um fendmeno proprio dos seres humanos [...] ela €, ao mesmo tempo,
uma exigéncia de e para o processo de trabalho, bem como ¢, ela propria, um processo de
trabalho”. Tendo isso em vista que, antes da definicdo de um método de ensino, da escolha
daquele considerado o método mais adequado, é premissa compreender a complexidade da
educagdo, os processos especificos envolvidos nela e o desenvolvimento humano.

Saviani (1984, p. 2) também esclarece que “o objeto da educacdo diz respeito, de um
lado, a identifica¢dao dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da
espécie humana para que eles se formem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a
descoberta das formas mais adequadas para atingir esse objetivo”. Para identificar os elementos
culturais, ¢ necessario, pois, distinguir o que ¢ essencial daquilo que ¢ acidental por meio da
compreensdo do classico como tudo aquilo que ¢ fundamental e deve ser ensinado. A outra face
desse processo sao as formas para desenvolver o trabalho pedagdgico, e € nesse momento que
os métodos de ensino ganham relevo.

O que ensinar ¢ como ensinar sdo indissociaveis do porqué ensinar. As escolhas dos
conteudos estdo em consondncia com a fungdo social que deve ser exercida pela escola
comprometida com a universalizagdo dos conhecimentos historicamente produzidos. Embora
seja necessario compreender cada realidade especifica, com as particularidades contextuais, a
formagao escolar deve oportunizar o acesso as formas mais elevadas e desenvolvidas de
conhecimento (DUARTE, 2008). Nesse sentido, Smolka (2012, p. 55) debate o discurso
pedagdgico de respeitar a singularidade das criangas, “[...] fala-se sempre em ‘levar em conta a
capacidade da crianca e aceitar seu ritmo de desenvolvimento’, mas esse ‘levar em conta’ quer
dizer, precisamente: ‘coitada, ela (ainda) ndo € capaz de aprender a ler e a escrever, entdo ndo
se pode (ainda) ensinar’”. Nao dizemos, no entanto, para apagarmos a historicidade do sujeito,
pois seriamos contrarias aos estudos de base historico-cultural; mas reafirmamos a necessidade
de conceber o sujeito como ser singular e como ser genérico, bem como o compromisso de um
ensino em favor da humanizacao.

Em consideracao a essa discussao, assumimos que a transmissao dos instrumentos de

acesso ao saber elaborado — ndo aquele advindo do cotidiano ou da experiéncia, tampouco
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aquele ancorado em opinides — ¢ a atividade nuclear da escola. Para que isso se efetive, ¢

condi¢do saber que o

[...] classico na escola € a transmissdo-assimilagdo do saber sistematizado.
Este ¢ o fim a atingir. E ai que cabe encontrar a fonte natural para elaborar os
métodos e as formas de organizacdo do conjunto das atividades da escola, isto
¢, do curriculo. E aqui nés podemos recuperar o conceito abrangente de
curriculo (organizacdo do conjunto das atividades nucleares distribuidas no
espaco e tempo escolares). Um curriculo é, pois, uma escola funcionando,
quer dizer, uma escola desempenhando a fungéo que lhe € propria (SAVIANI,
1984, p. 4).

Coadunamos com essa compreensdo de que o curriculo escolar deve ser organizado
tendo como pauta o fim a atingir: a assimilagdo do saber sistematizado, entendemos, pois, que
“[...] o curriculo escolar ndo deve ser uma soma aleatoria de contetidos, mas que € preciso saber
dosa-los e sequencia-los, possibilitando aos sujeitos passar gradativamente do ndo dominio para
0 dominio dos conteudos” (MARSIGLIA et al., 2017, p. 110). Com efeito, a partir desse
objetivo que se estrutura o tempo, os agentes e os instrumentos necessarios para alcanca-lo.
Assim, ao compreender a natureza da educagdo enquanto um trabalho nao-material,
necessariamente entendemos as especificidades da educagdo, ndo apenas referente ao
conhecimento, como também as ideias, conceitos, valores, atitudes, habitos, simbolos para a
forma¢do da humanidade em cada individuo singular, como uma segunda natureza produzida
deliberada e intencionalmente, por meio das relacdes pedagdgicas historicamente organizadas
pela humanidade (Cf. SAVIANI, 1984). Entendemos, na mesma dire¢do, que os projetos
educacionais manifestos em curriculos e o trabalho educativo em si ndo podem ser ideados a
partir de métodos, sendo esses derivados das concepcdes mencionadas anteriormente a partir
de Saviani (1984).

Retomando a histéria de alfabetizacdo no pais, Mortatti (2000) identifica e classifica
quatro movimentos distintos em relagdo a alfabetizacdo, todos pautados em como ensinar a
leitura e a escrita a crianga nos primeiros anos de escolarizacdo. A autora os nomeia do seguinte
modo: 1. A metodizacao do ensino da leitura; 2. A institucionalizacdo do método analitico; 3.
A alfabetizag¢ao sob medida; e 4. O construtivismo e a desmetodizacao. Frade (2007) também
se ocupa com essa discussdo e pontua que hé dois eixos fundamentais ao tratar dos métodos:
aqueles focados na decifragdo e aqueles focados na compreensao. Nao € nosso objetivo na tese
discutir esses movimentos a exaustao, porém, vamos trazé-los brevemente para situar a historia
da alfabetizagdo no Brasil no esteio dos embates filoséfico-pedagdgicos discutidos

anteriormente.



25

Assim, a partir da explanacdo de Mortati (2000), observamos que, até o final do século
XIX, os materiais didaticos usados nas salas de aulas brasileiras eram editados na Europa, com
o ensino da leitura pautado nas chamadas Cartas ABC e o ensino da escrita guiado pela copia
de manuscritos. Nessa época, os métodos empregados eram de cunho sintético, com trés frentes:
soletragdo, fonico e silabagdo. O ensino era gradual, das partes para o todo, com foco no nome
das letras, ou no som das letras, ou ainda na emissdo dos sons das silabas.

O método de soletracao ou alfabético apresentava uma sequéncia linear, com foco na
memorizagao, de decoracao oral das letras do alfabeto a decoragao de todos os casos possiveis
de combinacdo silabica. No método fonico, as relagdes entre a forma e o som das letras eram
ensinadas de acordo com a complexidade, respeitando a sucessdo das mais simples as mais
elaboradas. Na tentativa de estabelecer mais sentido entre a fala e a escrita, o método fonico
sofreu alteragdes com o intuito de dar mais sentido a apresentagdo dos fonemas. Assim,
seguindo esse principio, o método sildbico determinou que a menor unidade a ser analisada
pelos alunos seria a silaba, ndo mais o fonema. Mais uma vez, hd uma progressao das silabas
mais simples as mais complexas, geralmente, com a elei¢cdo de uma palavra-chave que seria

estudada a partir das familias silabicas.

Os métodos sintéticos, em geral, parecem privilegiar o sentido do ouvido na
relacdo com os sinais graficos e neles eram comuns os exercicios de leitura
em voz alta e o ditado: todas estas atividades guardam coeréncia com um tipo
de pressuposto: o da transformagdo da fala em sinais graficos. Pode-se
concluir entdo que neste conjunto de métodos sintéticos o objeto que se ensina
explicitamente no método fonico e silabico e, por conta da dedugdo do
aprendiz, no método alfabético, é o sistema alfabético/ortografico de escrita,
com sua logica de representagdo, de organizagdo ¢ combinatorias, etc.
(FRADE, 2007, p. 25-26).

Ainda neste primeiro momento, importa-nos marcar a data de publica¢do da Cartilha
Maternal ou Arte da Leitura, em 1876, escrita pelo poeta portugués Jodo de Deus; este material
chega ao Brasil por meio de Antonio da Silva Jardim, que, na época, era professor de portugués
da Escola Normal de Sdo Paulo. A novidade trazida pela cartilha — o ensino da leitura da palavra
e depois a andlise dos valores fonéticos das letras — inaugura a disputa entre os defensores dos
métodos sintéticos e os adeptos ao método Joao de Deus, considerado por seus entusiastas como
uma verdadeira revolu¢ao no ensino em relagdo aos métodos predecessores. Com a entrada
dessa nova proposta, pautada na palavracdo, o relevo da escolha metodologica ancora-se na

relag@o entre como ensinar € 0 que ensinar.
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O segundo movimento iniciou com a reforma da instru¢do publica no estado de Sdo
Paulo, reforma esta que seria base para o restante do pais. O ponto crucial da mudanga
metodoldgica estd no ensino global as partes constitutivas do todo — o oposto do que se
pretendia no método sintético —, em que o todo poderia ser a palavra, a sentenga ou pequenas
historietas formadas por frases do mesmo campo semantico. O foco estava sobre a relagdo do
como ensinar € a quem se ensina, assinalando uma outra mudanga trazida pelos métodos
analiticos, a percepc¢ao sobre a infancia.

O método da palavragao parece nao ser novidade, pois, mesmo antes da cartilha de Joao
de Deus, estudiosos do campo da educagdo apontam que Coménio, no século XVII, ja defendia
esse encaminhamento. No Brasil, a palavragdo ganhou for¢ca com a publicacdo, em Minas
Gerais, do livro Primeira Leitura, de Arthur Joviano, em 1907. Este autor nao ¢ adepto ao uso
de ilustracdes para o trabalho com as palavras, prefere, pois, que o educando ligue a ideia a
forma, aprendendo por meio de uma lista selecionada de palavras que serdo decompostas (Cf.
FRADE, 2007).

Outra orientagdo no escopo dos métodos analiticos ¢ a sentenciacdo. Este método
trabalha com a unidade sentenca e sua compreensdo para, em seguida, ser decomposta em
unidades menores, as palavras ¢ as silabas. Além da sentenciagao, também surgiu outra proposta
bastante similar, o método da frase: a partir de manifestagdes orais das criangas, sdo escritos
enunciados em cartazes/faixas, os quais ficam expostos na sala e as criangas podem decompd-
los e criar novas combinagdes.

Além da palavragdo e da sentenciagdo, outra via da posposta analitica € o método global
de contos e historietas. O ponto de partida ¢ um pequeno texto que serd lido (pelo docente)
muitas vezes € memorizado; apenas depois desse trabalho, era iniciada a analise das partes
menores do texto — sentengas, por¢des de sentido, palavras e silabas. Este percurso era feito de
modo sequencial e bastante gradual, com a decomposi¢do dos fragmentos do texto apos o

estudo de muitas ligdes do livro.

Na historia dos métodos analiticos constatamos que alguns adeptos mais
radicais do método global vdo defender que o processo de analise seja
realizado espontaneamente pelo proprio aluno e que ndo seria preciso intervir
apontando unidades menores. Outros adeptos dos métodos globais,
considerado como método global analitico, serdo menos radicais e vdo
defender o sentido ¢ a inteireza como ponto de partida, mas ndo vao prescindir
do ensino da analise de unidades menores, o que os faz aproximarem-se, em
algum momento, de uma estratégia de decifracdo (FRADE, 2007, p. 28).
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Seguindo o percurso histérico, por volta dos anos de 1920, surge um novo momento
para a alfabetizagdo brasileira, mas este ainda é marcado pelas velhas disputas metodoldgicas:
de um lado, os defensores do método analitico; de outro, professores insatisfeitos com essa
proposta, gerando, assim, a implementagao de métodos mistos ou ecléticos, ao passo que era
cada vez mais presente a ideia de se olhar para as bases psicoldgicas da alfabetizagdo, pautadas
nas dificuldades das criangas na leitura e na escrita debatidas por Manoel Bergstrdom Lourenco
Filho, em sua obra Testes ABC para a verifica¢do a maturidade necessaria ao aprendizado da
leitura e escrita, de 1934. A partir dai, a discussao do método foi relegada a segundo plano,
porque o mais significativo era o como ensinar subordinado a maturidade da crianca a quem se

ensina. Até este momento,

[...] constatamos que o campo da alfabetizacao se faz historicamente marcado
por disputas entre diferentes métodos e ¢ representado por trés momentos
capitais: disputa entre o ‘método Jodo de Deus’ (palavragdo) ¢ métodos
sintéticos (primeiras cartilhas); disputa entre o método analitico e os métodos
sintéticos (silabagao); disputa entre os defensores do método misto (analitico-
sintético ou sintético-analitico) e método analitico (revitalizagdo da
importancia do método, com €nfase nas questdes de ordem psicologicas)
(DANGIO; MARTINS, 2018, p. 127).

O quarto movimento inicia na década de 1980, quando, juntamente com os resultados
ndo satisfatorios da alfabetizagdo de criangas, “[...] introduziu-se no Brasil o pensamento
construtivista sobre a alfabetizacdo, resultante das pesquisas sobre a psicogénese da lingua
escrita desenvolvidas pela pesquisadora argentina Emilia Ferreiro e colaboradores”
(MORTATTI, 2006, p. 10). Com base nesse mapeamento sobre a escrita, os professores
comecaram a fazer diagnésticos da escrita inicial dos estudantes e as hipoteses que eles
elaboravam sobre o sistema alfabético para, a partir desse panorama, planejar suas intervengoes.
Assim, mesmo que as discussoes de Ferreiro se efetivaram no campo tedrico € ndo no campo
metodologico, seus estudos contribuiram para um periodo marcado pela busca de desmetodizar
a alfabetizacdo e pelas criticas ao uso das cartilhas, bem como uma tentativa propositiva de
autonomia didatica dos docentes. Portanto, apesar de se tratar “[...] de uma teoria da
aprendizagem/aquisicao da lingua escrita, que ndo comporta nem uma teoria do ensino, nem
uma didatica da leitura e da escrita”, os educadores brasileiros tentaram elaborar didaticas
construtivistas ou cartilhas construtivistas com encaminhamentos didaticos-pedagogicos a luz
dos estudos de Ferreiro (MORTATTI, 2016, p. 2272, grifos no original).

Fundamentadas no construtivismo piagetiano, Ferreiro e Teberosky (1985) descrevem

estagios implicacionais — que seguem um caminho linear de complexificagdo — no processo de
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aprendizado da escrita de criancas com as quais trabalharam, nomeados por elas de: pré-
sildbico; silabico; silabico-alfabético; e alfabético. Antes desse percurso, no entanto, as autoras
sinalizaram para uma fase inicial, em que a crianga reproduz tragos tipicos da escrita que
identifica como suas formas basicas. No estagio pré-silabico, a forma dos grafismos ¢ mais
proxima a das letras, com variedade de grafismos, mas ainda sem grande quantidade e variedade
de formas. No estagio silabico, ocorre um avango qualitativo, ocasido em que a crianga trata
cada letra como uma silaba. No estagio seguinte, o sildbico-alfabético, a crianga faz uma analise
mais complexa do “[...] conflito entre a hipotese silabica e a exigéncia de quantidade minima
de grafias [...] e o conflito entre as formas grdficas que o meio lhe propoe e a leitura dessas
formas em termos de hipotese silabica [...]” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1985, p. 196 e p.
209, grifos das autoras). Por fim, no estagio alfabético, a crianga compreende que a silaba ¢
constituida de diferentes caracteres e realiza uma analise dos fonemas das palavras que pretende
escrever.

Com esse novo momento da alfabetizacdo, observamos um campo de disputas que
reflete os embates entre as correntes filosoficas, agora entre os construtivistas e os defensores
dos métodos tradicionais, mesmo que nao declarados. Assim, a medida que ocorre a
institucionalizagao do construtivismo, com ampla divulgacio académica, produgdo de materiais
e formagdes para professores alfabetizadores, o foco se volta ao processo de aprendizagem, isto
¢, aos alunos — quem sdo os sujeitos aprendizes e como estes aprendem a lingua escrita —
diferentemente dos métodos tradicionais, centrados no professor.

Para compreendermos esse momento da alfabetizacdo brasileira, ¢ importante
conhecermos o contexto historico da época. Com o processo de redemocratizagdo do pais, apds
os anos de ditadura militar, a partir de 1980, emergiu um forte movimento de educadores com
o0 objetivo de produzir propostas contra hegemonicas. Nesse cendrio, o construtivismo se firmou
como possibilidade de contraposi¢do aos encaminhamentos metodoldgicos presentes na escola
até aquele momento. Conforme Morttati (2016), a Secretaria de Educagdo do Estado de Sao
Paulo foi a precursora na defesa do construtivismo e introduziu essa abordagem em sua proposta
pedagdgica. Nos anos seguintes, outros estados brasileiros também adotaram essa abordagem,
que algou ao nivel federal por meio dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs)*, de 1997.
Ao se consolidar como diretiva hegemonica, o construtivismo ganhou relevancia também nos

cursos de formacao inicial de professores, em especial no curso de Pedagogia, e nos cursos de

4 PCN - PORTAL MEC. Disponivel em:
< http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=12640:parametros-curriculares-nacionais-10-a-4o-
series>. Acesso em: 08 de nov. de 2021.
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formagdo continuada, como PROFA — Programa de Formagio de Professores Alfabetizadores’
— e 0 PNAIC — Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa®.
Sobre o percurso da alfabetizacdo marcado por esses quatro movimentos com maior

destaque, Mortatti (2009) resume que

A histéria da alfabetizagdo no Brasil se caracteriza, portanto, como um
movimento complexo, marcado pela recorréncia discursiva da mudanga,
indicativa da tensdo constante entre permanéncias e rupturas, no ambito de
disputas pela hegemonia de projetos politicos e educacionais e de um sentido
moderno para a alfabetizacdo.

Embora seja constante discussdo centrada no eixo metodoldgico na tentativa de preferir
um método de alfabetizagdo, com encaminhamentos, a primeira vista, antagdnicos, na pratica,
as acdes didatico-metodologicas dos professores alfabetizadores apontam para a combinagao
de diferentes propostas, ora mais pautadas nas marchas sintéticas, ora nas marchas analiticas,
mescladas com o trabalho com pequenos textos e ainda situando os alunos em determinado
estagio de acordo com atividades diagnosticas.

Esse direcionamento foi depreendido por Smolka (2012) ao acompanhar, em um de seus
estudos no inicio da década de 1980, uma turma de alfabetizagdo, a época 1% série do Ensino
Fundamental, com 31 criancas, sendo dez repetentes. Por essa configuragdo, a turma era
considera pela escola como “fraca”, “dificil”, “desafiadora” etc., exigindo da professora a
elaboragdo de diferentes estratégias de ensino para que as criangas aprendessem a ler e a
escrever. A professora parte da leitura de um texto a respeito da histéria de um palhaco para
motivar e chamar a atencdo das criangas. Assim, em primeira andlise, como pontua a autora,
parece que a docente se preocupa com a materialidade textual, no entanto, o texto em questao
foi produzido com a inten¢do de se assemelhar a uma narrativa, isto €, ¢ uma produgao artificial
para evidenciar determinadas propriedades linguisticas, especialmente a estrutura grafico-

sonora das palavras. Apesar do esfor¢o para apresentar novos encaminhamentos,

[...] a professora usa um método de alfabetizagdo e acompanha um programa
misto (global-silabico) que se baseia na apresentacdo e fixacdo de cada vogal
com as consoantes simples (tipo a pata nada), acrescentando, aos poucos, 0s
conjuntos consonantais e as consideradas ‘dificuldades’. Nesse processo, a
professora utiliza estratégias de ensino, baseadas em determinadas concepgdes
de como as criangas aprendem a ler e a escrever: estabelece uma relagdo entre

S PROFA — PORTAL MEC. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Profa/guia_for_1.pdf>.
Acesso em: 08 de nov. de 2021.

¢ PNAIC — PORTAL MEC. Disponivel em: < http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/pnaic>. Acesso em:
08 de nov. de 2021.
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a silaba ensinada e um objeto ‘concreto’ que ela supde ser conhecido das
criangas; ‘fixa’ (repete um fonema), uma silaba de cada vez e gradua o nivel
de dificuldades. Escreve palavras com a mesma silaba na lousa, procurando
garantir que as criangas copiem certo para nao ‘gravarem’ errado (SMOLKA,
2012, p. 62-63, grifos no original).

Com o exemplo citado, nossa intengdo ndo ¢ de criticar as tentativas docente de encontrar
diferentes estratégias para ensinar a lingua escrita, mas sinalizamos a fragilidade de centrar a
alfabetizacdo e sua compreensdo nos métodos e sua polarizagdo ao longo da historia, como
também o proprio ecletismo metodoldgico. Além disso, como aborda Frade (2007), uma das
preocupacdes ao restringir a alfabetizagdo aos métodos € o discurso problematico a respeito de
eficiéncia — sucesso e fracasso escolar —, desconsiderando os limites e problemas de cada um
dos métodos; bem como também ¢ falaciosa a visdo oposta de desmetodizar o ensino, uma vez
que ela apaga o percurso empreendido e se coloca como uma espécie de conversao apaixonada.
Desmetodizar a alfabetizagdo sem buscar uma fundamentacdo epistemologica, filoséfica e
tedrica apenas curva a vara, metafora elaborada por Saviani (2012a [1983]) a partir de Lénin,
para o lado oposto ao da preocupagdo anterior.

Na obra Os sentidos da alfabetiza¢do, Mortatti (2000) registra ainda que, além desse
percurso de disputas metodologicas, nos anos finais de sua pesquisa, emergiram reverberagdes
dos estudos de Lev Vigotski nas discussdes referentes a alfabetizag¢ao no pais. Entretanto, como
a autora se detém ao estudo dos métodos de ensino e de leitura na provincia/estado de Sao Paulo
entre 1876 e 1994, as contribuigdes da escola de Vigotski ndo fizeram parte do escopo de sua
pesquisa, uma vez que na década de 1990 essas discussdes ainda eram iniciais em programas
de formacao de professores € em documentos oficiais. Interessa-nos marcar que a perspectiva
vigotskiana, a Psicologia historico-cultural, sera debatida no capitulo 2 desta tese, pois esta ¢ a
perspectiva na qual nos inscrevemos.

Na historiografia da alfabetizacdo brasileira, o educador, filésofo e escritor Paulo Freire
ganhou destaque pelas suas importantes contribui¢des ao campo, especialmente na década de
1960. As ideias de Freire foram amplamente difundidas no Brasil e no mundo por seu relevo
na alfabetizacdo de jovens e adultos, com foco no ensino da classe trabalhadora. Portanto, em
Pedagogia do Oprimido, obra de 1968, o educador organiza seu pensamento a partir da
compreensdo de quem sdo esses sujeitos trabalhores e da impossibilidade de ensina-los com a
mesma metodologia aplicada as criangas, uma vez que a leitura de mundo antecederia a leitura
da palavra. Seu método partia, nesse sentido, de uma palavra geradora, pertencente ao mundo
objetivo e cotidiano do sujeito educando, para que este ndo apenas compreendesse o ato de

escrever, mas que a palavra fosse significativa em sua vida.
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Sobre esse encaminhamento metodologico, gostariamos de ressaltar sua importancia
historica para a educagdo brasileira, principalmente pelo momento em que foi empreendido, no
contexto de ditadura militar, e também por sua dedicagdo aos trabalhadores e a sua formagao.
Porém, importa-nos também marcar que a compreensao de palavra geradora freireana nao esta
ancorada sob as bases da psicologia histérico-cultural, com a defini¢cdo da palavra como menor
unidade de significado, pois a proposta de Paulo Freire se aproxima, metodologicamente, da
orientagao silabica, valendo a sua proposi¢ao metodoldgica as mesmas consideragdes analiticas
apresentadas até aqui na retomada realizada.

Ainda, segundo Frade (2007), no final da década de 1990, outro movimento no campo da
alfabetizacdo recebeu visibilidade, com a ampla divulgacdo do conceito de Letramento,
defendido no Brasil especialmente por Magda Soares e Angela Kleiman’. De acordo com essa
proposta, o letramento abarca a alfabetizagdo, porque se preocupa em ensinar o sistema de
escrita alfabética (SEA) no bojo das praticas sociais; por esse motivo, a alfabetizacdo e o
letramento ndo devem ser tratados como conceitos distintos, mas sim como duas faces
indissociaveis do processo de aprendizagem da escrita. Em razdo dessa questdo, Soares (2004,

p. 14) defende que

[...] a entrada da crianga (e também do adulto analfabeto) no mundo da escrita
ocorre simultaneamente por esses dois processos: pela aquisicdo do sistema
convencional de escrita — a alfabetizagdo — e pelo desenvolvimento de
habilidades de uso desse sistema em atividades de leitura e escrita, nas praticas
sociais que envolvem a lingua escrita — o letramento. Ndo sdo processos
independentes, mas interdependentes, e indissocidveis: a alfabetizacao
desenvolve-se no contexto de e por meio de praticas sociais de leitura e de
escrita, isto ¢, através de atividades de letramento, e este, por sua vez, sO se
pode desenvolver no contexto da e por meio da aprendizagem das relagdes
fonema—grafema, isto €, em dependéncia da alfabetizacao.

Para além dessas disputas metodoldgicas, defendemos um olhar para a alfabetizagao que
a compreenda como parte integrante e fundamental no continuum processo de humanizacao dos
sujeitos. Portanto, a alfabetiza¢do nao ¢ tomada por nds apenas como a etapa da escolarizacao

responsavel por preparar os sujeitos para futuramente se apropriarem dos conhecimentos

7 Apesar de Soares e Kleiman pertecerem ao escopo tedrico do Letramento, as autoras apresentam propostas
diferentes em seus estudos. Kleiman (1995; 1999) discute sobre os projetos de letramento como possibilidade de
encaminhamentos metodologicos no campo da alfabetizagdo; ja Soares (2020) instaura o conceito de Alfaletrar
como integragdo das faces alfabetizacdo e letramento — ensinar as habilidades de ler e de escrever interrelacionas
aos usos sociais dessas habilidades. Na base dessa distingao, esta, sobretudo, o alinhamento a perspectivas distintas
de tomada da escrita, aquela numa direcdo afeta ao modelo autébnomo de letramento e esta assumindo uma
abordagem ideologica, fundada na compreensdo do letramento como fendmeno com contornos socio-culturais e
politicos.
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produzidos ao longo da historia da humanidade, mas sim como momento constitutivo do
percurso formativo em que os sujeitos sdo decisivamente inseridos na cultura escrita por meio
de diferentes artefatos e lidam com os conceitos e conhecimentos das diferentes areas da
atividade humana. Esse olhar para a alfabetizacdo exige a compreensdo do fendmeno da

educacao relacionado ao trabalho e a formagdo humana, em que

A educagdo se define por uma forma particular de trabalho, o trabalho nao-
material, mas isso ndo significa que seus métodos de ensino devam ter,
obrigatoriamente, a mesma natureza, sendo pelo contrario, o trabalho material,
concreto ¢ socialmente 1Util deve ser o ponto de partida dos processos
educativos como trabalho nao-material. Nesta concepgao, além do produto do
trabalho ndo ser material (conhecimento), o produto da atividade néo se separa
do ato de sua producdo, no qual o ser humano atribui um valor de uso
particular que ¢ imediatamente consumido concomitantemente a sua produgao
(FRIZZO; RIBAS; FERREIRA, 2013, p. 557).

Ha que se superar esse enfoque presente no campo de alfabetizacdo de fazer “isto” ou
“aquilo” no que se refere aos métodos sintéticos e analiticos, conforme propdem Dangi6 e
Martins (2018), para que os alfabetizadores percebam a apropriagdo da escrita como um
processo complexo. Para tanto, os professores precisam se apropriar dos conceitos linguisticos
fundamentais ao processo de alfabetizacdo para que sua pratica promova a qualificacdo do
psiquismo, fazendo, assim, os encaminhamentos metodoldgicos adequados e possibilitando
que, por meio da escrita, as criangas possam participar ativamente na vida social, bem como
agir e interagir com as significagdes e os conhecimentos sistematizados historicamente pelo
conjunto dos homens (Cf. DANGIO; MARTINS, 2015).

Afastamo-nos, desse modo, de perspectivas que defendam a alfabetizacdo como o
ensino técnico da lingua e que reduzem, portanto, esse processo a apropriacdo do sistema de
escrita alfabética, por vezes, de modo instrumental®. Baseamo-nos na compreensio da lingua
como totalidade constituida na histéria humana; sendo assim, como esclarece Britto (2012, p.
63), “[...] a lingua ¢ um fendmeno de ordem histdrica e, como tal, realiza-se e produz-se em
funcdo do trabalho humano”. Nesse sentido, entendemos que a aprendizagem do SEA ¢
condigdo para apropriacdo e sistematizagdo dos conhecimentos; no entanto, seu ensino nao deve
ser apartado das praticas sociais € de um trabalho reflexivo e metacognitivo sobre a propria
lingua e seus usos, 0 que necessariamente exige uma compreensao acerca da produgdo dos

discursos e também das ideologias e das relagcdes de poder implicadas neles. Concebemos que,

8 Tomamos o termo ‘instrumental’, nesta mengdo, em seu sentido pragmatico, isto &, uma visdo de ensino voltado
somente ao uso pratico e imediato, diferentemente da compreensdo de ‘instrumento’ empreendida nos estudos
vigotskianos.
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tal qual discute Gontijo (2002, p. 41), “o sistema de escrita ¢ um conhecimento historicamente
constituido a partir da acdo humana. Dessa forma, o seu dominio pelas criangas envolve a
apropriacdo de um conhecimento universal e, portanto, necessario a formag¢ao humana”.
Defendemos, com base nessa compreensao, conforme os apontamentos de Martins e Marsiglia
(2015a, p. 73), que a alfabetizagdo ¢ o “[...] processo de apropriagdo de uma forma especifica

de objetivacdo humana: a escrita”.

[...] a compreensdo efetiva do que seja o processo de alfabetizacdo demando
sabé-lo vinculado aos alcances do desenvolvimento cultural do psiquismo,
calcado em articulagdes entre linguagem oral e linguagem escrita e
dependente da formacdo da capacidade abstrativa advinda do
desenvolvimento do pensamento; de sorte que os desafios que esse processo
encerra, via de regra, ultrapassam o ambito restrito a eleigdo de métodos e
técnicas. Reduzir a énfase acerca da alfabetizacdo as formas pelas quais ela
deva ocorrer pode representar mais um viés que toma [...] a aparéncia em
detrimento da esséncia (DANGIO; MARTINS, 2015, p. 212).

Para a Psicologia Historico-Cultural, a leitura e a escrita vinculam-se intimamente ao
desenvolvimento do psiquismo. Segundo Martins (2013a), entendemos o psiquismo como um
sistema instituido para formar o reflexo consciente da realidade objetiva por meio das funcdes
psicofisicas de sensacdo, percep¢ao, atengdo, memoria, linguagem, pensamento, imaginacao e
emocdo/sentimentos. A realidade objetiva e a realidade subjetiva, entdo, representam dois
momentos distintos, entretanto, sempre articulados do mundo dos homens. Assim, as fungdes
citadas sdo transformadas, obtendo propriedades exclusivamente humanas, como atengao focal,

memoria légica, raciocinio etc., pela apropriacao da cultura. Com base nisso, advogamos que

[...] a formacdo dessas propriedades ndo resulta de dispositivos inatos, mas
das demandas da vida social, a educacdo desponta como processo
ontologicamente  necessario a humanizagdo do  psiquismo e,
consequentemente, de sua qualidade depende a referida formacgdo. Resulta,
pois, inquestionavel que a aprendizagem da leitura e da escrita se subordine a
conquista de tais propriedades funcionais, dado que nos conduz a afirmagéo
segundo a qual a alfabetizacdo, de partida, ¢ uma conquista condicionada pelo
processo de formagdo de um psiquismo complexo, tipicamente humano, cujo
principal atributo se revela na capacidade de abstracio (MARTINS;
CARVALHO; DANGIO, 2018, p. 339).

Movidas por essa compreensdo, nossa proposta para esta pesquisa € realizar um percurso
que objetiva a superacao das disputas metodologicas em favor de um movimento que entende
a importancia da aproximag¢do da pedagogia a psicologia, visando buscar contribui¢des do

campo da psicologia para o trabalho do professor, em nosso enfoque, do professor alfabetizador.
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Com base nisso, para formar os sujeitos, ¢ condi¢do conhecé-los em seus diferentes aspectos e
em suas possibilidades de desenvolvimento. Ao assumirmos a psicologia histdrico-cultural,
temos clareza sobre as bases que a fundamenta — o materialismo historico-dialético e a
centralidade do trabalho e, consequentemente, seu papel no desenvolvimento humano.
Discorremos entdo ao longo do texto a respeito das diferentes concepgdes de desenvolvimento
humano, apresentando como essas concepg¢des impactam os processos de ensino e de
aprendizagem, com foco na Psicologia Historico-Cultural, e defendemos a compreensao da
palavra como menor unidade de significado como processo nodal a alfabetizacao.

A partir disso, defendemos a impossibilidade de tomar o trabalho com a alfabetizacdo
pelo viés do método. Portanto, evidenciamos, ja nesta introdugdo, que nossa tese ¢ a
compreensdo da linguagem verbal — enquanto fendmeno histérico que se apresenta como tal
por meio da palavra — como objeto central da alfabetizacdo. A palavra ¢ producdo historica
concreta por meio do trabalho humano, representa uma unidade que carrega em si as categorias
da totalidade, da contradi¢cdo e do movimento, conforme o materialismo historico-dialético.
Assim, quando assumimos a palavra como menor unidade de significado, ndo o fazemos com
a inten¢do de apresentar um caminho metodoldgico para o trabalho com a linguagem em sua
manisfetagdo mais complexa, mas para problematizar e superar as escolhas metodologicas em
si mesmas e adensar as discussoes de fundamento quanto ao processo de alfabetizagdo.

No contexto atual em que vivemos, de uma profunda crise do sistema capitalista, que se
intensificou de modo flagrante pela crise sanitaria dos anos de 2020 e 2021 com a pandemia da
Covid-19, ¢ urgente aprofundarmos o debate sobre qual o projeto de formacao pretendemos
assumir, em alinhamento a um projeto social outro, radicalmente oposto ao modelo de
sociabilidade capitalista, com o qual a elaboracdo teorica produzida nesta tese se coaduna.

Precisamos, portanto, estar atentas as propostas educacionais que tém se apresentado no
cenario brasileiro nos ultimos anos, como a Reforma do Ensino Médio (2017), a Base Nacional
Comum Curricular — BNCC (2018) e a Politica Nacional de Alfabetizacao — PNA (2019), pois,
apesar de discursos ditos inovadores, essas politicas educacionais foram elaboradas em favor
da manutenc¢do do atual sistema, corroborando com o acirramento das desigualdades sociais.
No contexto de crise do capitalismo, o neoliberalismo se erige como uma alternativa, trazendo
novas categorias € conceitos, para atender as necessidades sociais, tema debatido por Freitas
(2012) ao sinalizar a acdo dos empresarios no campo da educacdo brasileira. Transposto de
forma perigosa para a educagdo, o neoliberalismo impde a exacerbagdo do subjetivismo, o
apagamento da histéria humana, com suas contradi¢des, e a negagdo de categorias importantes

na producdo e na transmissao dos conhecimentos. Conforme Gontijo (2002, p. 136),
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No ambito educacional, a crise se assenta nos planos tedrico, ideologico, ético-
politico e econdmico. As politicas publicas da educacdo passam, desse modo,
a ser (e sempre foram) reguladas pelas leis do mercado. No contexto do
neoliberalismo ainda de forma mais perversa, pois resulta numa ‘filosofia
utilitarista ¢ imediatista ¢ [numa] concepcao fragmentaria do conhecimento
concebido como um dado, uma mercadoria ¢ ndo uma constru¢ao, um
processo de formacao’ da individualidade humana.

Destacamos a PNA pelo nosso interesse acerca da alfabetizagdao, bem como por sua
elaboracgdo em favor da adog¢iio do método fonico’ como guia para a alfabetizagio brasileira sob
a justificativa de evidéncias cientificas que comprovam sua eficiéncia no ensino e, além disso,
por ser o método eleito e legitimado em outros paises, como Inglaterra, Australia, Israel e
Finlandia. Todavia, ao tratar da alfabetizacao baseada em evidéncias, a PNA reduz a ciéncia
como campo unico e neutro, desconsiderando, portanto, que a ciéncia ¢ um produto social e,
desse modo, carrega implicacdes politicas. Em oposicao a essa visdo, entendemos que nao ha
como estudar o complexo campo educacional excluindo-o da totalidade social. Por isso, ao
produzir uma politica educacional, necessariamente, ha que se considerar as questdes politicas
e econdmicas presentes no contexto social, neste caso, considerar as contradi¢cdes da sociedade
organizada a partir do modo de produgdo capitalista, o qual perpetua a estrutura de classes.
Nesse cenario, o capital retoma o discurso liberal, agora sob a forma do conceito de
neoliberalismo, transposto para o campo da educagdo com o objetivo de organizar a escola com
as mesmas caracteristicas da logica empresarial. Por isso, Franco e Martins (2021, p. 63)

afirmam que

Este ajuste neoliberal estendeu-se a Educagdo Basica e o avango do capital na
organizacdo da educagdo - sob as coordenadas da Organiza¢do para
Cooperagao e Desenvolvimento Economico (OCDE), do Banco Mundial e do
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), com destaque a
participagdo do setor empresarial, conduziu reformas neste segmento de
ensino desde os anos de 1990, tendo como sua mais recente expressao o
caderno de orientagdes da politica nacional de alfabetizagcdo (PNA).

Contrapomo-nos a essa perspectiva fragmentada, idealista e neoliberal por entendermos

a escola como institui¢do e pratica — pratica humana e social alinhadas a uma visdo de homem

% Salientamos que a eleigdo do método fonico como proposta para solucionar os problemas na alfabetizagdo
brasileira ndo ¢ novidade. Mortatti (2009) cita a obra Alfabetizacdo: método fonico, de Alessandra e Fernando
Capovilla, com a primeira edi¢do em 2002, como exemplo da divulgagdo desse método pelo pais. Os autores
argumentam em favor da substituicdo das politicas publicas até entdo empreendidas sob a justificativa destas serem
baseadas em “crengas pedagogicas terceiro-mundistas”.
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e de mundo. Assim, enquanto produto social, a escola ndo € uma instituicao estanque, neutra e
imutavel; pelo contrério, pelo movimento historico, ela ¢ dinamica e sua formagdo esta em
estreita relacdo com o modo de organizagdo social; consequentemente, depreendemos
contradi¢gdes, avangos e recuos, diferentes discursos e forgas presentes em sua historia.
Desconsiderar entdo todo esse processo socio-historico da escola ¢ desconsiderar a propria
historia da humanidade e seu desenvolvimento, perpetuando a sociedade de classes e o discurso
hegemonico como neutros e naturais, o que ¢ impossivel na 16gica dialética.

Ratificamos que o que nos propomos nesta tese, entdo, ndo ¢ um movimento em defesa
de um método de alfabetizacdo; ndo queremos eleger o melhor método dentre aqueles presentes
no cenario atual, tampouco, propomos um novo encaminhamento metodolégico, pois este nao
¢ o objetivo da teoria historico-cultural. Salientamos, com isso, que, ao analisar o processo de
alfabetizacdo somente pelas questdes metodologicas, permanecemos na aparéncia do objeto,
retirando-o da totalidade de relagdes na qual ele foi produzido, o que inviabiliza chegar a sua
esséncia, como preconiza o método materialista historico-dialético. Queremos apreender o
objeto ultrapassando sua aparéncia fenoménica; portanto, nossa intencao ¢ contribuir reflexiva
e teoricamente com o campo educacional para que o processo de alfabetizacdo nao seja reduzido
ao como alfabetizar, pois defendemos que ‘o como fazer’ carrega em si uma multiplicidade de
determinagdes, para além de sua existéncia, produzida pelos homens ao longo da histoéria e,
para compreendé-la, precisamos compreender a totalidade de relagdes em que o objeto estd
inserido. Reconhecemos, contudo, que, quando criticamos a andlise preocupada apenas com a
aparéncia do objeto, ndo excluimos ela da investigagdo, pois, sob a logica metodoldgica
marxiana, a aparéncia e a esséncia constituem uma unidade dialética; ao obter a esséncia do
objeto, depreendemos as multiplas relagdes e determinacdes entre esséncia e aparéncia no
movimento real de totalidade.

Indicamos, a partir dessa discussdo inicial, que este trabalho serd apresentado do
seguinte modo: ainda na introducao, a discussdo sobre o método cientifico e nossa escolha pelo
materialismo historico-dialético; em seguida, uma breve explanacao acerca da configuragdao do
estudo, apresentacao dos objetivos, tanto geral quanto especificos, e a aproximagao ao objeto
de pesquisa; depois, um capitulo sobre a psicologia historico-cultural pautado nos estudos
vigotskianos; e, por fim, um capitulo em que defendemos, a partir da compreensao da palavra
como a menor unidade de significado, a centralidade dela para o processo de alfabetizagao. Por
fim, as consideragdes finais da tese e os encaminhamentos para futuros desdobramentos deste

estudo, e as referéncias que embasaram o desenvolvimento do trabalho.
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Antes, no entanto, de seguirmos para a proxima se¢do desta tese, esclarecemos que
optamos por ndo escrever um capitulo metodolégico em separado, mas sim trazer a abordagem
do método ja na introdugdo do trabalho, porque entendemos que apresenta-la aqui faz mais
sentido para o percurso que delineamos, incluindo-se 0 movimento de exposi¢ao do objeto e da
elaboracdo produzida. Fazemos isso de modo consciente € compreendendo os riscos a0 nao nos
determos exclusivamente a um capitulo metodologico, porém, nossa escolha foi de fato pensada
na propria articulagdo com a perspectiva assumida e por nos defendida na tese, o materialismo

historico-dialético.

1.1 METODO CIENTIFICO: A DISPUTA ENTRE OBJETIVIDADE E SUBJETIVIDADE
E A SUPERACAO PELO MATERIALISMO HISTORICO-DIALETICO

O marxismo nao pode ser negado, além de ser impossivel
analisar e estudar as ciéncias sociais sem levar em conta a
analise marxista. [...] Negar a ciéncia e toda

forma de se pensar na diversidade ndo ¢ o caminho.

(LANCELLOTTIL, 2021)

Nesta secdo, apresentamos uma discussdo panordmica sobre o método cientifico.
Fazemos isso pautadas em Tonet (2005; 2013) por nos alinharmos ao modo como o autor
discorre sobre o método e seus desdobramentos para o fazer cientifico. Além disso, citamos
importantes debatedores das obras marxianas, como José Paulo Netto (2006; 2011; 2015),
Lowy (2012 [1970]; 2018 [1975]) e Kofler (2010) para tratar da proposta do método dialético.
Abordamos também as obras originais que fundamentam o materialismo historico-dialético,
Marx (2010 [1932]; 2011a [1939]; 2013a [1867]), Marx e Engels (2007 [1932]), e que
possibilitam o entendimento acerca do movimento do concreto real ao concreto pensado para a
compreensdo da realidade e, por isso, para a realizagdo da pesquisa. Ainda nesta se¢do
apontamos os objetivos do estudo em consonancia com o método de Marx.

De acordo com Tonet (2013), tradicionalmente, os pressupostos cientificos modernos
sdao pautados numa abordagem gnosioldgica do conhecimento, que concebe o sujeito como o
polo regente e centro do problema do conhecimento. No entanto, assumir apenas uma Unica
abordagem impede-nos de um olhar critico diante da questdo do método. Desse modo, partimos
do pressuposto de que a problematica do conhecimento pode ser concebida de um ponto de

vista gnosioldgico ou de um ponto de vista ontoldgico. E este ainda pode ser tomado sob a dtica
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metafisica ou sob a otica histdérico-social. Importa-nos, pois, explicitar que os estudos em
gnosiologia tém como objeto o proprio conhecimento, a chamada teoria do conhecimento; ja
ontologia se refere ao estudo do ser, dos pressupostos essenciais daquilo que existe.

Seguindo esse pressuposto, na abordagem gnosioldgica, o sujeito constroi o
conhecimento acerca do objeto; portanto, o sujeito coleta os dados e os organiza em favor do
que ele define como objeto; enquanto a abordagem ontologica implica a subordinagdo do sujeito
ao objeto, sendo o eixo central, entdo, o proprio objeto. Nas se¢des que seguem, traremos esse
embate classico no fazer cientifico como uma espécie de predmbulo para que possamos adentrar

no estudo do método materialista historico-dialético e o porqué assumimos este método na tese.

1.1.1 O objeto como centro

Para discutirmos acerca da centralidade da objetividade, precisamos compreender seus
fundamentos no padrdo de sociedade greco-medieval, assentados na producdo dos bens
materiais por meio do trabalho escravo e do trabalho servil. Estes modos de produgdo
separavam o trabalho intelectual do trabalho manual, o que corrobora para um precario
desenvolvimento e apropriagdo do conhecimento para além da empiria.

Sob esta logica, os gregos ¢ os medievais organizaram uma estrutura ¢ uma ordem
bastante hierarquicas, em que nio se previam quaisquer possibilidades de mudangas, isto &,
essencialmente imutdveis. Assim, ao homem, cabia a adapta¢do ao mundo, que era exterior a
ele, uma vez que os fenomenos eram compreendidos como naturais, e ndo construgdes sociais
e historicas, o mundo ndo era compreendido, portanto, como fruto da atividade humana. Ao
homem cabia entdo uma atitude mais passiva do que de atividade.

Nesse contexto também, as elaboragdes tedricas ocorreram em momentos de crise e
transformagdes sociais significativas, como, por exemplo, os pressupostos platdnicos e
aristotélicos, apresentados em meio a guerras e lutas sociais. Portanto, era imprescindivel a
apreensao dos conhecimentos imutaveis para o enfrentamento dessas crises, em uma
perspectiva de adaptagdo a ordem cuja natureza nao podia alterar, justamente pela compreensao
de passividade do homem em relacdo ao mundo exterior.

A producao do conhecimento, nesse sentido, ndo visava a transformacgao social, mas a
adequacdo a ordem universal, com valores s6lidos, universais e imutaveis. Sendo assim, esses
conhecimentos ndo seriam possiveis a partir de dados empiricos, mas por meio da razdo com o
intuito de alcancgar a esséncia das coisas. O que guiava tanto o conhecimento quanto a agao era

a busca pela objetividade, marcada por um carater a-historico.
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Por isso, frente a esse mundo instavel, de constantes mudancas, a filosofia grega e
medieval assumia um carater ontologico, porque desejava encontrar fundamentos solidos que
pudessem assegurar a estabilidade do mundo social. E esta estabilidade s6 seria possivel ao
apreender a esséncia das coisas, por esse motivo a verdade nao era construida pelo sujeito e,

sim, encontrada no proprio objeto.

1.1.2 O sujeito como centro

Na passagem do mundo medieval para o mundo moderno, a centralidade do objeto
cedeu lugar a centralidade do sujeito, que agora participa da atividade da produgdo de
conhecimento. Diferentemente da forma de organizacdo feudal, a nova sociabilidade moderna,
sob o sistema capitalista, estd assentada na possibilidade de acumulagao do capital. Nesse
sentido, a dinamica social muda significativamente pela intervengdo ativa dos individuos,
individuos estes divididos em classe burguesa e classe proletaria, e que estabelecem relagdo por

meio da compra e venda da forga de trabalho. Assim, Tonet (2005, p. 25) declara que

[...] ap6s a vitoria da revolucdo burguesa, a necessidade de assegurar o carater
‘positivo’ (conservador) da nova ordem social teve como consequéncia a
ampliagdo cada vez maior deste fosso entre a consciéncia e a realidade efetiva,
conferindo a agdo e a razdo um carater cada vez mais manipulatorio. No plano
do conhecimento, esta passagem da regéncia da objetividade para a regéncia
da subjetividade, foi considerada ndo apenas uma conquista fundamental, mas
a descoberta do ‘verdadeiro caminho’ para a produg¢do do conhecimento
cientifico.

Uma vez que esta nova sociabilidade se estabelece, ndo ¢ mais o Estado quem comanda
o processo de produgdo e distribui¢io do que é produzido e, sim, o mercado. E o mercado
também que da certa liberdade aos individuos para que estes possam buscar seus interesses
particulares, o que configura uma liberdade diferente daquela universal e abstrata do sistema
feudal. Nesse momento, a relacdo do homem com o mundo se reconfigurou, tornando-se uma
relacdo ativa, em que a agdo do homem sobre o meio era permitida e vista como positiva.

Nesse interim, ocorre o movimento do Renascimento e a Contra-Reforma Catolica, bem
como surgem novas teorias juridicas, ampliacdo do acesso a educacdo — com intimeras
restricoes a classe trabalhadora —, e também as elaboragdes iluministas. Portanto, essas
mudangas sociais provocaram, necessariamente, mudancas individuais; agora os seres humanos
singulares se constituem como individuos propriamente ditos, o que implica outra relagdo com

a comunidade.
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Ainda movido pelo sistema capital, hd um segundo momento de mudanca de
sociabilidade, que se faz presente até hoje, marcado pela exacerbagdo do individualismo, com
o interesse do eu sobreposto a qualquer outro interesse. Essa conformacao social influencia na
producdo cientifica moderna, que parte agora de outra concep¢do de mundo e toma o
conhecimento como transformador da natureza e, para isso, precisa ser verdadeiro, isto &,
colocado & prova via verificagdo empirica. E, portanto, um conhecimento ativo e pratico, que
pretende modificar a natureza para atender os interesses humanos.

Desse modo, todas as caracteristicas da cientificidade moderna foram influenciadas por
essa realidade histdrico-social. Assim, ¢ esse novo sujeito individual quem produz o
conhecimento, fazendo com que o objeto se torne teoricamente construido por ele. E a partir
das relagdes entre individuos singulares que a sociedade se constitui; portanto, o conhecimento
precisa atender toda sociedade e ndo a um grupo especifico (nenhuma classe, pois as classes
sdo apagadas pela individualidade), ¢, pois, um conhecimento que se pretende neutro. Ao
abandonar o carater contemplativo greco-medieval, o conhecimento adquire carater pratico;
cinde, assim, com a busca pela esséncia das coisas para apreender as qualidades passiveis de
mensuragao e quantificagao.

Tonet (2005) defende que hoje estamos diante de uma hipercentralidade da
subjetividade. Segundo o autor, na esfera do conhecimento esse carater subjetivo se manifesta
nas concepgdes conhecidas como pos-modernas. O resultado disso € visto na producdo de um
espirito de superficialidade; na despreocupacdo com uma fundamentagao tedrica rigorosa; € no
uso de conceitos sem um apuramento criterioso. E mesmo quando hd o compromisso com o
rigor ¢ com a seriedade cientifica, ao rejeitar a perspectiva histérico-ontologica, essa visao

resulta na intensificacao do rigor formal e na consolidagdo da centralidade do sujeito.

1.1.3 Para além da objetividade e da subjetividade: o padriao marxiano

Como abordado na subsecdo anterior, o capitalismo se firmou como forma de
sociabilidade no século XIX. Institui-se, portanto, uma nova forma de relagdo entre os homens,
relacdo esta que €, acima de tudo, instrumento para o enriquecimento pessoal; por isso, para o
individuo tipico dessa sociedade, os interesses coletivos so interessam se eles contribuirem para
0 seu enriquecimento pessoal — o chamado individualismo burgués. Com isso, passa a ser
possivel assumir duas possibilidades de analise e compreensdo dessa realidade: a elaboracao
cientifica com vistas a manutengdo do estado de coisas ou a critica a forma de sociabilidade

com vistas a transformacao radical dessa sociedade.
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A critica s6 pode vir da classe trabalhadora e, para que isso ocorra, os trabalhadores
precisam compreender a origem do ser social, da natureza do processo histérico e da
desigualdade social, “[...] ndo e sendo por uma analise sdcio-historica, em termos de classes
sociais, que se pode compreender a evolugdo de um ciéncia social [...], seus avangos ou seus
recuos do ponto de vista cientifico” (LOWY, 2000 [1985], p. 105). Assim, cientes de que a
realidade social ¢ fruto de um percurso histérico gerado pela integragdo das agcdes humanas, e
nao de um acaso natural, os trabalhadores poderao se organizar visando acdes que transformem
a totalidade da ordem social radicalmente. Portanto, a revolucao nao sera natural, fruto da
evolucdo histdrica por si mesma, mas sim um ato de afirmagao do ser humano que se emancipa
e se liberta, visto que enquanto a burguesia alcangou o poder sem uma compreensao ampla e
consciente do processo historico, o proletariado s6 tomara o poder e transformara a sociedade
por um ato organizado e consciente, em que se faz condi¢do a apropriagdo do conhecimento

objetivo da realidade.

[...] a superioridade epistemoldgica da pesquisa proletdria ndo é somente a das
classes revolucionarias em geral, mas tem um carater particular,
qualitativamente diferente das outras classes, especifico do proletariado como
ultima classe revoluciondria e como classe de quem a revolugdo inaugura o
‘reino da liberdade’, quer dizer a dominagdo consciente e racional dos homens
sobre sua vida social. Nesse sentido a ciéncia proletaria € uma forma de
transicao para a ciéncia comunista, a ciéncia da sociedade sem classes, que
podera atingir um grau muito maior de objetividade, porque o conhecimento
da sociedade deixara de ser a entrada em jogo de uma luta politica e social
(LOWY 2018 [1975], p. 40-41, grifos no original).

Nesse ponto, precisamos evidenciar que a objetividade nas ciéncias da sociedade nao ¢
a mesma objetividade pretendida pelo modelo cientifico natural. Além disso, diferentemente da
visdo positivista, e sua defesa pela neutralidade cientifica, a perspectiva marxiana assume que
o conhecimento produzido acerca da realidade social est4 estreitamente relacionado a grandes
visdes sociais de mundo'®. Pautado nessa compreensdo, Lowy (2000 [1985]) estabelece uma
analogia entre a verdade objetiva e uma paisagem pintada por um artista; assim, a verdade nao
¢ como um reflexo no espelho, mas apreendida pelo sujeito e pela perspectiva com a qual ele

aborda a realidade.

10 Lowy (2000 [1985]) acrescenta o termo social & visdo de mundo, pois, de acordo com ele, esse conceito abarca
um conjunto de ideias sobre o homem e a sua relagdo com a natureza, a sociedade e a historia, ndo somente sobre
a natureza como esta se apresenta. Ele ainda explica que a visdo de mundo ¢ balizada por posi¢des sociais de
grupos ou classes especificos.
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Ao assumir a importancia da organizagao do proletariado, entendemos a necessidade de
uma teoria geral do ser social — uma ontologia do ser social — como proposta pelo pensamento
marxiano, em virtude do ser social representar um processo que se dinamiza por contradigoes,

em um movimento impulsionador de superacao e de criagao de novas contradigdes. Assim,

[...] a elaboragdo de uma ontologia do ser social ndo € uma inven¢do de Marx;
ndo é um construto meramente tedrico. Certamente ¢ uma construcao teorica,
mas, muito antes disso, ¢ uma tradu¢do ideativa, demandada pela classe
trabalhadora, de uma realidade efetivamente existente (TONET, 2013, p. 68).

Hé uma estreita relagdo, nesse modo de conceber o ser, entre o sujeito individual e o sujeito
coletivo, que reverbera na concep¢ao de mundo e no fazer ciéncia e filosofia.

O padriao marxiano se ancora sob a realidade tal qual ela se apresenta, ndo a uma
realidade abstrata ou idealizada. Portanto, toma o individuo em sua concretude, um ser real e
ativo, que age de acordo com certas condi¢des materiais. Desse modo, a autoconstru¢do humana
¢ inseparavel da natureza; por isso, “o elemento natural nem ¢ algo exterior ao homem nem
uma parte inferior quando relacionado a uma parte supostamente superior, o espirito, a

consciéncia” (TONET, 2013, p. 81-82). Segundo Marx e Engels (2007 [1932], p. 187):

O primeiro pressuposto de toda a historia humana ¢ naturalmente a existéncia
de individuos humanos vivos. O primeiro estado de coisas a se constatar &,
portanto, a organizacao corporal desses individuos e a relagdo com a natureza
restante que aquela lhes da. [...] Ao produzirem os seus meios de vida, os
homens produzem indiretamente a sua vida material mesma.

O homem ¢, assim, uma continuidade e, a0 mesmo tempo, uma ruptura da natureza. E
essa ligacdo se da por meio do trabalho, que origina um novo ser, o ser social, produtor
consciente dos seus meios de vida. Por isso, do mesmo modo que a atividade humana ¢
atividade social, a consciéncia do homem também € um produto social, pois ndo representa
somente a consciéncia individual, mas a consciéncia do individuo na relacdo com a sociedade
e da sociedade em sua coletividade.

Portanto, o trabalho do homem se distingue do trabalho animal, porque, ao transformar

a natureza!!, o homem também se transforma, e faz isso para atender as suas necessidades.

Essas necessidades sao, de acordo com Marx 2010 [1932], socialmente determinadas ¢ no

! Conforme Lessa e Tonet (2011), o pressuposto de que os homens devem transformar constantemente a natureza
para existirem confere a metodologia de Marx uma importante caracteristica: esse pressuposto pode ser
historicamente averiguado. Desse modo, diferentemente de outras correntes filosoficas, as quais inferem ou
deduzem seus pressupostos, o pensamento marxiano pode ser verificado na realidade, uma vez que ao longo da
historia todas as formas de organizagao social necessitaram do intercdmbio organico com a natureza para manter
sua existéncia e reprodugao.



43

mesmo movimento em que sdo atendidas, criam-se novas necessidades, em um fluxo
permanente. Desse modo, o resultado do trabalho ¢ fruto de sua prévia-ideacdo, “[...]
antecipacao na consciéncia do resultado provavel de cada alternativa [, que] possibilita as
pessoas escolherem aquela que avaliam como a melhor” (LESSA; TONET, 2011, p. 18-19) ¢
se caracteriza como a producdo permanente do novo.

Acerca da importancia do trabalho no pensamento marxiano, Lukacs (1978a) aponta as
categorias teleologia e causalidade para explicar o ponto de vista ontoldgico marxiano,
afastando-se de uma interpretagdo equivocada que acentua o materialismo como determinista
ou mecanicista economista, fortalecendo o materialismo histérico-social. Nesse sentido, vale
destacar que causalidade “[...] representa a lei espontanea na qual todos os movimentos de todas
as formas de ser encontram a sua expressdo geral, a teleologia ¢ um modo de pdr — posi¢ao
sempre realizada por uma consciéncia — que, embora guiando-as em determinada direcdo, pode
movimentar apenas séries causais” (LUKACS, 1978a, p. 6).

Consciéncia e realidade objetiva constituem-se como dois momentos que fazem parte

do estatuto ontologico.

[...] a consciéncia ndo vem de fora — de algum lugar transcendente — mas se
cria, sobre uma base natural, no mesmo momento em que se cria a realidade
social objetiva. Subjetividade e objetividade sdo dois momentos — em termos
ontolégicos — de igual estatuto. O que ndo os coloca em pé de igualdade
quando se trata da questdo do que é fundado e do que é fundante. Neste
momento a consciéncia encontra o seu campo de escolha delimitado pelas
possibilidades postas objetivamente, assumindo, pois, o posto de momento
fundado (TONET, 2013, p. 86).

Tanto para Marx quanto para Lukacs ndo ha ruptura ontoldgica entre o ser natural e o
ser social, uma vez que a natureza ¢ essencial para o processo social, que se constitui como uno
e multiplo, como permanente e mutavel, mas, acima de tudo, como processo histérico. Em
Marx, o ser social, diferentemente do que foi proposto pelos pensadores greco-medievais e
burgueses, traz em si esséncia e fendmeno formados pelo processo historico. No entanto, ambos
nao se distinguem no seu grau de ser e, sim, por sua menor ou maior continuidade. Assim, “[...]
a esséncia € o elemento que expressa [...] a unidade e a identidade do ser social e que, portanto,
nos permite falar em género humano”, enquanto “[...] fendmeno ¢ o elemento que expressa [...]
a diversidade e a mutabilidade do ser” (TONET, 2013, p. 89).

Ao conceber a realidade como um processo historico, assumimos, conforme Duayer
(2015) sintetiza, que a critica de Marx € ontologica, ou seja, a critica de fato € a critica

ontoldgica, por isso, as diferentes disputas tedricas sdo, fundamentalmente, disputas
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ontoldgicas, pois carregam distintas concepcdes sobre o ser. Além disso, as diferencas
substantivas entre os sistemas tedricos sdo resolvidas no plano ontologico, no que tange as
concepgoes de constitui¢ao de mundo.

Retornando a discussdo de esséncia e fenomeno, entendemos que eles formam um
continuum que se modifica ao longo do percurso histdrico e modifica um ao outro. Assim, 0s
homens se diferenciam dos animais porque ndo t€ém em seu codigo genético leis universais e
imutaveis, t€ém a possibilidade de transformarem a natureza e, assim, transformam também a si
mesmos. E nesse sentido que sdo seres genéricos, seu devir humano possibilita que se
aproximem individualmente das objetivagdes que se tornaram patrimonio do género humano.
O homem tem, portanto, um polo individual e um polo genérico, em dialética.

Essa compreensdo acerca do ser social reverbera substancialmente em quem € o sujeito
do conhecimento, porque, se, para a sociedade burguesa, o sujeito do conhecimento era o
individuo singular, em Marx, as classes sociais s3o o sujeito fundamental da historia e,
consequentemente, do conhecimento. E este sujeito carrega o individual e o coletivo, portanto,
“ao elaborarem as suas teorias, os individuos singulares estdo contribuindo, de maneira ativa,
para a realizacdo das demandas postas pelas classes sociais” (TONET, 2013, p. 92). Por essa
diferenga, Lowy (2018 [1975], p. 24, grifos no original) elucida que “[...] Marx considera sua
ciéncia como revolucionaria e proletaria e, como tal, oposta (e superior) a ciéncia conservadora
e burguesa dos economistas classicos. O ‘corte’ entre Marx e seus predecessores ¢ para ele um
corte de classe no interior da historia da ciéncia econdmica”.

A importancia de atentar para o individuo singular e a classe aparece em O /8 Brumdrio
de Luis Bonaparte, quando Marx (2011b [1952]) trata do papel das classes sociais para a
producao ideoldgica. Ao analisar as visdes de mundo da pequena burguesia, Marx observa que
as ideologias sdo criadas pelas classes sociais, e ndo pelos individuos. No interior dessas classes
sociais, hé representantes especificos que sistematizam e desenvolvem os modos de pensar em
prol da propria classe. No entanto, essas visdes de mundo nao ficam circunscritas a classe que
as criou, elas se tornam modelos para as demais classes, ganham, portanto, status de ideologia
dominante. O ponto de vista burgués ¢ entendido entdo como “[...] um sistema de ilusdes e
atitudes, de uma certa forma de pensar, de uma certa problemdtica e de um certo horizonte
intelectual” (LOWY, 2000 [1985], p. 107, grifos no original).

Outro ponto a ser considerado sobre o ser social ¢ o carater de totalidade. Partimos da
analise do ser social constituido no/pelo trabalho; no entanto, ele ndo pode ser reduzido somente
ao trabalho, com o custo de assumirmos uma postura determinista economicista ou uma postura

idealista. Dessa forma, € a partir do trabalho que surgem outras especificidades da atividade



45

humana, instituindo-se entre eles uma dependéncia ontoldgica e determinacdo reciproca,
portanto, a totalidade comporta essas relacdes entre o trabalho e as demais dimensdes. Sobre

isso, Tonet (2013, p. 94) aponta:

[...] o trabalho — cuja natureza matrizadora nao pode, de modo algum, ser
negada, substituida por qualquer outro momento ou entendida em outro
sentido que ndo o ontologico e com ela se articulam todas as outras dimensdes
sociais. O surgimento de outros campos de atividade a partir do trabalho ¢ o
relacionamento entre aqueles e este e deles entre si, implica a existéncia de
uma logica na entificacdo do ser social. Logica esta que nada tem de
determinista ou de teleologica, uma vez que a base ultima do ser social ¢
constituida por atos individuais, ndo absolutamente pré-determinados, mas
também nao absolutamente livres.

A totalidade ¢, na perspectiva marxiana, portanto, a articulagcao dialética entre as partes;
assim, como afirma Kosik (1976), nao tratamos de uma falsa totalidade ou de um todo fechado
em si mesmo, uma vez que cada uma das partes representa também uma totalidade, resultado
de um processo histérico. O todo € o momento determinante, formado pela relagdo dialética
entre ele e as partes, perpassado pelas contradigdes e mediagdes da concretude dos fendmenos
sociais. Também, como aspecto significativo, estd a centralidade da objetividade, reformulada
na perspectiva marxiana, recebendo um sentido historico-social, afastando-se da unilateralidade
conferida pelos greco-medievais. Marx, desse modo, inaugurou a perspectiva da totalidade, que

incorpora a objetividade e a subjetividade e supera a unilateralidade de ambas.

A especial importancia da superagdo da perspectiva da subjetividade esta no
fato de que esta, além de ser, hoje, 0 modo de pensar dominante, foi, aos
poucos, tomando a forma de algo ‘natural’, uma espécie de ‘pensamento
unico’, passando a influenciar tanto a elaboragdo filosofico-cientifica quanto
a acdo pratica nas mais diversas modalidades. Mais ainda, pelo fato de ela
estar hoje superdimensionada, implicando um corte profundo entre
consciéncia e realidade (TONET, 2005, p. 22).

Assim, objetividade e subjetividade, na origem, t€ém uma relacao reciproca, ndo existem
antes do ser social, pois s6 podem ser por intermédio da sua relacdo, “[...] sendo que
subjetividade estd sempre em relagdo com as determinagdes existentes, o que também origina
a complexidade da relacdo entre sujeito e objeto” (SILVA, 2019, p. 41). Sobre isso, Kosik
(1976) declara que o sujeito produz e reproduz a realidade social, e ¢ também nela produzido e
reproduzido, sob a base da unidade objetividade e subjetividade; o sujeito, entdo,

concretamente, cria a historia.
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1.1.3.1 O materialismo historico-dialético

O idealismo e o materialismo, como conceitos filosoficos, t€ém origem no inicio do
desenvolvimento cientifico ao final do século XIX, momento em que a humanidade dependia
dos eventos da natureza para produzir os bens indispensaveis a ela. Por esse motivo, os
acontecimentos naturais impactavam de modo mais expressivo o curso do desenvolvimento
social. Resumidamente, o idealismo se assenta no papel ativo das ideias e da consciéncia na
histéria, enquanto o materialismo se orienta pela producdo do conhecimento a partir de
atividades praticas demandadas pela propria existéncia.

Segundo os materialistas, as leis sociais seguem os mesmos preceitos das leis da
natureza e, portanto, sdo imutaveis e universais. Nesse sentido, “o materialismo ndo apreende
o papel das ideias no desenvolvimento historico. Para ele, a historia se reduz a um movimento
mecanico ¢ férreo de leis que se impdem de forma inevitavel aos seres humanos” (LESSA;
TONET, 2011, p. 35), o que pressupde, entdo, que 0s processos sociais ¢ as ideias decorrem de
forma mecanica da natureza.

As formulagdes idealistas sdo, de algum modo, consideradas mais complexas porque se
fundamentam na organizagdo das sociedades de classe antes da Revolugdo Industrial (1776-
1830) e da Revolugdo Francesa (1789-1815), por isso, essas formulagdes sdo assentadas no
surgimento da propriedade privada, da familia patriarcal e do Estado. Essa nova forma de
sociabilidade, organizada pela classe dominante, separou o trabalho manual do trabalho
intelectual. De acordo com o idealismo, portanto, o conhecimento humano nio existe sem as

sensagoes, por isso, 0 conhecimento passa pelos sentidos. Desse modo,

[...] para o idealismo Kantiano, ndo podemos jamais saber o que as coisas de
fato sdo. O que podemos conhecer e explorar é a imagem do mundo que nossa
consciéncia produz a partir da organizagdo das nossas sensagdes no tempo e
no espago. [..] O espirito humano, em seu processo interno de
desenvolvimento, vai construindo imagens do mundo. [...] Assim, a historia
passa a ser vista como o resultado de uma luta de ideias e, de modo mais geral,
como o processo constante de autoaperfeicoamento do espirito humano.
(LESSA; TONET, 2011, p. 39)

Marx (2010 [1932]; 2011a [1839]; 2013a [1867]) supera os pensamentos materialista
mecanicista e idealista ao se debrugar sobre o estudo da sociedade burguesa, com énfase apos
as Revolugdes — Industrial e Francesa. A partir do novo desenvolvimento das forgas produtivas,
Marx elaborou a concepgao do materialismo historico-dialético, defendendo que o mundo dos

homens ¢ uma sintese de ideia e matéria, em que o mundo existe por meio da transformacgao da
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realidade de acordo com um projeto prévio ideado na consciéncia humana. O materialismo de
Marx €, como ele mesmo comunica, critico e revolucionario, ocupa-se de apreender cada forma
no fluxo do movimento, € ndo em um momento estanque (MARX, 2010 [1932]).

Defendemos que a dialética se opde a l6gica formal, porque, enquanto nesta os conceitos
sdo apreendidos singularmente e de forma isolada, naquela os conceitos “[...] sdo concebidos
apenas como fungdes do processo total, e seu ambito de validade implica uma conexdo de
fendmenos e processos mais ou menos amplos” (KOFLER, 2010, p. 81), assim, a realidade ¢
compreendida mais profundamente, em suas contradicoes e totalidade. Nesse sentido, o
problema da dialética esta assentado na relagdo contraditéria entre a unidade essencial do
processo real e a orientagdo parcial da faculdade mental de entendimento. A realidade objetiva
esta atravessada pela contradi¢do entre particularidade e unidade, do mesmo modo como o

pensamento ¢ dialeticamente contraditdrio, pois € simultaneamente unificador e fragmentador.

A faculdade de pensamento de inspirar-se na conexdo geral dos fendmenos,
que pertence ao circulo de vivéncias (mesmo que inconscientes) da
consciéncia, ¢ chamada de “intuicdo” — embora, no mais das vezes, nao se
perceba o verdadeiro significado deste conceito, que de fato s6 se torna
compreensivel no interior da dialética. Esta faculdade da consciéncia, tdo
misteriosa para muitos, de produzir “ocorréncias” que, de modo repentino e
inesperado, apresentam-se como ideias nitidamente delineadas, esta faculdade
¢ somente a capacidade de inspirar-se espontancamente na vivéncia da
conexdo real dos fendomenos, vivéncia que acompanha toda a atividade do
entendimento (KOFLER, 2010, p. 84).

Diferentemente da compreensao de que o entendimento humano sé existe sob a vivéncia
intuitiva, com a apropriacdo das partes isoladas, o ponto de vista historico toma o pensamento
da totalidade a partir do seu entendimento oposto, fragmentador. Saviani (2015, p. 28) destaca
que “a légica dialética ndao € outra coisa sendo o processo de constru¢do do concreto de
pensamento [...] ao passo que a logica formal ¢ o processo de construcdo da forma do
pensamento [...]”, por isso, aquela trata da logica concreta e esta da abstrata. A logica dialética
e a logica formal, portanto, ndo trabalham com as categorias de andlise da mesma forma. A
categoria da contradicdo, por exemplo, ndo cabe no campo metodoldgico formal, porque, se
A+B ¢éigual a C, A+B nunca podera ser igual a D; pautada na identidade, a 16gica formal exclui
a contradicdo. A dialética, no entanto, incorpora a contradi¢do, afinal ela estd presente na
realidade e, por isso, para analisar a realidade ndo se pode prescindir da contradi¢do, uma vez
que se pretende obter um reflexo justo e profundo da realidade social. Segundo Silva (2019, p.
36), as categorias ndo sao desagregadas de sua ontologia; desse modo, em Marx, as categorias

ndo sdo criagdes do pensamento abstrato, “as categorias sob a lente marxiana representam a
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propria dindmica da sociedade em que estdo inseridas, numa relacdo reciproca determinada
historica e socialmente”.

De acordo com os estudos de Marx, a contradi¢ao basica da sociedade capitalista ¢ a de
que a classe trabalhadora, que tudo produz, ¢ aquela que ndo tem a propriedade sobre o que
produziu, ou seja, tudo produz e nada possui. Nesses termos, a classe trabalhadora produz a
riqueza e vive na pobreza. No capitalismo, o processo de producdo domina os homens, e nao
os homens o processo de producao; portanto, o trabalhador existe para atender as necessidades
de valorizacdo da riqueza individual do burgués (LOWY, 2018 [1975). Essa realidade
contraditdria pode ser capturada justamente porque Marx se debruga sobre a realidade a partir
da logica dialética.

Nesses termos, vale o destaque de que a dialética ndo ¢ inaugurada por Marx, Hegel ja
havia sistematizado o método dialético anteriormente, entretanto, faz isso a partir de uma visao
idealista, oposta a de Marx — materialista; nas obras marxianas, vemos que teoria ¢ método
constituem uma conexao efetiva. Assim, Marx absorve a sistematiza¢ao hegeliana e inverte seu
método a partir de uma visao de mundo completamente nova, isto ¢, cria uma nova concepgao
de mundo. Marx faz isso ao criticar o método dialético proposto como um movimento linear de
tese, antitese e sintese, com a elaboracdo de uma tese, a contraposi¢do em forma de antitese e
uma sintese resultante desses dois processos anteriores, formando, com isso, uma nova tese,
seguindo esse mesmo percurso, porque entende que isso transforma as questdes da dialética em
um modo filoséfico de visdo de mundo. Sobre isso, Saviani (2015, p. 27) aponta que Hegel

assumiu um carater idealista da dialética.

A verdadeira realidade, para ele, ¢ a Ideia (em-si) que entra em contradigdo
consigo mesma ¢ se objetiviza, sai de si, torna-se outro, se aliena gerando
como resultado a natureza (ideia-fora-de-si). Esta, ao tomar consciéncia de si,
assume a forma do espirito (ideia-para-si). Assim, a ideia (a tese) gera o seu
oposto, a natureza (antitese) que, ao se tornar consciente no espirito humano
resolve a contradic@o (a sintese). O espirito, porém, enquanto uma nova tese
se desdobra no espirito subjetivo (consciéncia e autoconsciéncia que se
sintetizam na razdo) € no espirito objetivo (direito e moralidade que se
sintetizam na eticidade).

Hegel (2014 [1807]), em Fenomenologia do espirito, trata a historia, segundo a
dialética, como o trabalho que o espirito executa; o espirito produz a matéria do seu trabalho e
reflete sobre o resultado do seu trabalho; a partir dessa reflexdo, elabora um trabalho mais
sofisticado, mais aprimorado e de acordo com aquilo que deseja como resultado do seu trabalho,

0 que gera um processo evolutivo de ideia e matéria — em Hegel € possivel falar nesses termos
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e tratar como evolugdo. Desse modo, ha um movimento continuo de tese, antitese ¢ sintese o
qual falamos acima: a ideia reflete sobre a matéria que produz; nova matéria produzida; e nova
reflexdo. Por conta desse tratamento dado por Hegel a historia, podemos depreender que ele era
um dialético idealista, ao se ocupar do espirito humano; enquanto Marx era um dialético

materialista, pois seu interesse ¢ compreender a historia dos homens reais na luta de classes.

Apesar do grande avanco de Hegel em relacdo a Kant, ele é incapaz de
conceituar a abertura radical da histéria, uma vez que as determinacdes
ideologicas de sua posicao estipulam a necessidade de uma reconciliagdo com
o presente e, dai, o fechamento arbitrario da dindmica historica na estrutura
do Estado moderno. [...] Assim, a teleologia ‘teleologica, caracteristica da
sociedade civil em sua reciprocidade circular com o Estado burgués, se afirma
como o plano de referéncia reconciliatorio por exceléncia — e ‘ponto de apoio’
do construto hegeliano’ (MESZAROS, 2008a, p. 129, grifos no original).

Segundo Lowy (2012 [1970), Hegel concebe o Estado como representante do interesse
geral, assim, qualquer organizacdo da sociedade civil estaria em relacdo ao Estado como
privada, parcial, secundaria e inferior. Contrario a esse pensamento, Marx evidencia que a
universalidade do Estado ¢ abstrata e alienada — por meio de uma analogia relacionando o céu
e a terra ao Estado e ao povo —, e acrescenta que o Estado ¢ o motriz dos problemas sociais —
da miséria do povo. Portanto, Marx se opde a separacdo hegeliana entre o universal e o ser
determinado, pois considera que a esséncia da personalidade particular sdo as qualidades sociais
dos homens, essa esséncia integra, pois, a totalidade de pessoas sob a forma coletiva.

Na Introducdo de Grundisse, Marx (2011a [1939]) aponta claramente seu tratamento
com a historia, pois assume que seu método tem como ponto de partida o concreto real,
chamado por Kofler (2010) de fato empirico; esse concreto real ¢ a propria vida cotidiana na
sociedade burguesa. Além disso, o autor afirma, em sua obra mais importante — O Capital —,
que toda riqueza de uma sociedade baseada no modo de produgdo capitalista aparece como um
amontoado de mercadorias: “a riqueza das sociedades onde reina o modo de producdo
capitalista aparece como uma ‘enorme cole¢do de mercadorias’, e a mercadoria individual como
sua forma elementar. Nossa investigagdo comega, por isso, com a analise da mercadoria”
(MARX, 2013a [1867], p. 113).

Pautado pela analise da realidade concreta anunciada por Marx, Lowy chama a atencdo
para o fato de Marx retomar em O Capital o humanismo, mas ndo o humanismo identificado
como pertencente a esséncia humana eterna, tampouco sendo uma ideologia burguesa. “O
humanismo de Marx denuncia a dominagdo dos homens pelas coisas no modo de produgao

capitalista que ele compara — sem identificd-lo — com a alienagio religiosa” (LOWY, 2018
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[1975], p. 81). Por isso, difere-se de uma conceituacio abstrata, naturalista e burguesa, para se
expressar como materialista, revolucionario e proletario.

Nessa otica humanista, alguns conceitos sao reformulados e ressignificados, como a
concepcao de homem, formulada a partir da relagdo entre o concreto real e as possibilidades de
vir a ser humanas. Desse modo, enquanto seres sociais, estamos submersos na vida cotidiana,
porém, Marx ndo se atém a vida cotidiana, uma vez que ela ¢ apenas o ponto de partida rumo
ao concreto pensado. E, pois, a partir da reflexdo que se faz com base no concreto real,
abstraindo as categorias que o caracterizam, que podemos chegar ao concreto pensado. E “o
concreto €, assim, reproduzido pelo pensamento cientifico, que reconstroi, no plano intelectual,
a complexidade das relagdes que compdem o campo da realidade, o qual constitui o objeto de
pesquisa” (DUARTE, 2008, p. 57).

Em Marx 2013a [1867], a partir do olhar para a realidade concreta, também ha uma
importante explanacao sobre a mercadoria e seu papel na sociedade burguesa, o autor entende
que ela tem um duplo viés, o valor de uso e o valor de troca. O valor de uso ¢ a utilidade da
mercadoria, a que ela serve; ja o valor de troca ¢ o dispéndio de energia humana que esta
incorporado a mercadoria. Desse modo, o valor de uso corresponde ao trabalho concreto que
produziu a mercadoria, enquanto o valor de troca diz respeito a categoria abstrata do trabalho
em seu sentido universal, genérico. No entanto, na sociedade capitalista, o valor de troca se
sobrepde ao valor de uso, em um fetichismo da mercadoria, como se a existéncia da mercadoria
ndo dependesse das forgas de trabalho que ha produziram. Por isso, o proprio trabalhador ¢é
reduzido a uma mercadoria e s6 importa ao capital porque produz outras mercadorias. Marx,
portanto, partiu desse contexto ao analisar mercadoria e abstrair dela suas categorias, como
valor de uso, valor de troca, utilidade e dispéndio de energia humana, trabalho concreto e
trabalho abstrato para chegar a forca de trabalho. Esse movimento representa o percurso do
concreto real ao concreto pensado.

Para fazer sua analise no que concerne ao valor de uso e de troca, Marx partiu da
distingdo de Adam Smith, que comparou a 4gua e o diamante, em que a agua tem um imenso
valor de uso e um pequeno valor de troca, enquanto o diamante tem um valor de uso restrito,
mas substantivo valor de troca. A partir disso, Smith concluiu que o valor de uso e de troca
constituem dimensdes distintas, as quais ndo se determinam mutualmente. Todavia, Marx

postula que valor de uso e de troca estdo em oposi¢ao dialética dentro da mercadoria.

Na troca, essa oposicdo interna a mercadoria se externaliza e aparece como
oposi¢do das mercadorias trocadas. Se alguém quer trocar um objeto, ele ndo
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tem valor de uso para essa pessoa, € sim para quem quer compra-lo; porém,
tem um valor que o vendedor que receber para, assim, poder comprar algo que
tenha valor de uso. E como se, no momento da troca, houvesse uma ciséo, e
cada uma das mercadorias, que continuam tendo valor de uso e valor, s
manifestassem uma das duas determinacdes. Dessa cisao inicial, Marx
desdobra outras oposigdes e cisdes, como a que existe entre a mercadoria e o
dinheiro e, por fim, a que existe entre a mercadoria forca de trabalho e o
dinheiro que o capital paga a ela como salario. Essa tltima ¢ a forma social
central, que define o sistema capitalista e todas as suas demais contradigdes
(GRESPAN, 2015, p. 155).

Assim, podemos pensar a nossa realidade ndo somente como mercadoria, mas como
resultado da forca de trabalho. Entdo, o que aparece como mercadoria €, na sua esséncia,
resultado da forca de trabalho, fruto da agdo humana sobre a natureza. O que vemos ao nosso
redor, na forma de aparéncia — as mercadorias do nosso dia a dia — sdo, na sua esséncia,
resultados da agdo humana. Por isso, Kofler (2010) afirma que o fato, para Marx, esconde uma
multiplicidade de relagdes, pois incorpora muitas relagdes por tras de sua existéncia.

Em sociedades anteriores a capitalista, aparéncia e esséncia ndo se distinguiam tanto, j&
na sociedade burguesa essa lacuna ¢ mais ampla, porque o trabalhador, ao assinar o seu contrato
de trabalho, assume determinada carga horéria a ser cumprida, sem ter a ciéncia de quantas
horas de fato cumpre suas atividades referentes ao salario recebido e quantas horas representam
a mais valia!? em favor do seu patrio, o que gera um mascaramento da realidade, uma vez que
sdo apagadas as multiplas relagdes que compdem a existéncia do trabalho. E por isso que Marx
2011a [1939] denuncia a incapacidade da burguesia de distinguir — nos meios de producao — a
mascara econdmica e o que ela esconde dos trabalhadores.

Em relagdo a esséncia e a aparéncia, Marx tece criticas a Feuerbach (2008 [1842]), na
obra Teses provisorias para reforma da filosofia, e sua proposicao de certeza sensivel, em que
pontuou que s6 podemos ter certeza, saber a verdade sobre algum objeto a partir da
contemplagdo que fazemos dele. Assim, teriamos certeza da existéncia dos objetos por meio
dos sentidos, como no exemplo da cerejeira citado pelo proprio Feuerbach em sua obra.
Segundo o filésofo alemao, por meio do nosso paladar teriamos certeza sobre o sabor da cereja,
através da visdo, certeza sobre a forma e a beleza da arvore, o que, para Marx, seria um

equivoco, porque o pensamento empirista, pautado no imediatismo dos sentidos, ¢ limitado e

120 conceito de mais valia, cunhado por Marx (2013a [1867]) ao criticar a organizagdo social burguesa que gera
o trabalho alienado, compreende o processo de obtengdo de lucro por parte do patrdo sobre a producdo do
trabalhador, uma vez que o trabalhador atua sob a logica do capital, portanto, o seu trabalho ndo pertence a ele,
mas sim ao proprio capital. Todo o excedente quantitativo de trabalho resulta na mais-valia, que ndo é distribuida
ao trabalhor, concentrando, assim, nas maos do patrdo. Com isso, o trabalhador ndo se reconhece e ndo reconhece
o produto de seu trabalho.
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restrito. Ao atentar apenas para a experiéncia com o objeto, depreenderiamos somente a sua
aparéncia e nao chegariamos, de fato, a sua esséncia.

Marx disserta ainda que a esséncia humana nao ¢ abstrata e imanente ao individuo, ela
corresponde ao conjunto das relagdes sociais. Com isso, Marx contrapde as ideias
feuerbachianas a respeito da individualidade humana apartada da totalidade concreta, isto &,
fora da realidade social e analisada somente pela 6tica natural e interna a espécie humana. Desse
modo, homem e sociedade ndo podem ser tratados em separado, sem considerar a muatua relagao
de existéncia entre eles.

Em Ideologia Alema, Marx e Engels (2007 [1932]) retomam o exemplo da cerejeira e
sustentam que Feuerbach, com a pressuposicdo de certeza sensivel, abre mao de toda
multiplicidade de relagdes comerciais que existem para que as cerejeiras chegassem as terras
alemas, porque a cerejeira €, assim como grande parte das arvores frutiferas que chegaram a
Alemanha, uma mercadoria. Portanto, analisar essa arvore apenas pela via da certeza sensivel
faz com que se perca a multiplicidade de determinagdes que engendram a sua producdo. Nas
palavras de Marx e Engels (2007 [1932], p. 31), “Como se sabe, a cerejeira, como quase todas
as arvores frutiferas, foi transplantada para a nossa regido pelo comércio, ha apenas alguns
séculos e, portanto, foi dada a ‘certeza sensivel’ de Feuerbach apenas mediante essa agao de

uma sociedade determinada numa determinada época” (grifos no original). Assim,

[...] Marx nunca partiu de uma abstracdo, mas de uma atividade concreta e
objetiva. Trata-se de uma diferenga com relag@o a Feuerbach, que vé o mundo
como apreendido pela consciéncia passiva dos homens ¢ mulheres ¢ também
pelos sentidos. Logico que compreendemos se a dgua estd gelada ou quente
pelos sentidos, porém ele entende que nossa apreensao de mundo também se
da pela paixdo, pelo desejo, pelo querer, pela arte e por varias outras formas.
Ha uma multiplicidade de captura de mundo, além do proprio saber. Afinal,
aquilo que foi reduzido em Hegel como produto do espirito e do saber absoluto
da histéria aparece em Marx como um dos elementos da vida, decisivo porque
surge no mundo do trabalho, que produz a nés mesmos — somos, portanto,
seres sociais autoproducentes (RAGO FILHO, 2015, p. 39).

Além disso, Marx e Engels 2007 [1932] marcam que a divisdo do trabalho conduz a
uma fragmentag¢@o do ser humano. A vida do trabalho permanece separada das outras dimensdes
da vida do individuo, em uma expressao alienada e exteriorizada da atividade humana. Segundo
o0s autores, isso ndo poderia ser diferente, a medida que essas coisificacdo e alienagdo sao partes
constitutivas da natureza da divisdo do trabalho capitalista. Assim, as forg¢as produtivas
aparecem independentes e separadas do individuo, que ndo se reconhece no processo de

producao e se afasta progressivamente do ser genérico.
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Diferente dessa compreensdo, observamos que os empiristas desprezam a importancia
da esséncia e da aparéncia. A mercadoria, para os empiristas, nunca € vista como resultado da
objetivacao da forga de trabalho, pois eles se restringem a descrever a mercadoria segundo a
apreensao dos seus sentidos. Sobre isso, Kofler reitera que os empiristas aceitam o fato, o que
estd dado, sem se debrucarem sobre o processo histérico que esta por trds do objeto e a
complexidade de relagdes que constituem esse objeto. Ainda de acordo com Kofler (2010, p.

106):

Seria inteiramente falso supor que o processamento dialético, que parte dos
‘fatos’ e de sua ordem para alcangar a esséncia dos fendmenos, viola a
exigé€ncia de precisdo e ‘exatiddo’ da pesquisa. Efetivamente, ¢ apesar da
dificuldade de seu manejo, ndo ha nada mais exato do que a dialética, unico
método adequado ao carater dialético da realidade. Ao contrario, € a pesquisa
‘racionalista’ (abstrata e subjetiva) que — tdo logo se sente insatisfeita com a
compilagdo vulgar de fatos e pretende alcancar uma ‘concepgdo’ viva e

\

referida a esséncia do fatico — cai inevitavelmente no subjetivismo mais
arbitrario e que viola toda regra.

Os dialéticos, desse modo, entendem que o objeto ndo ¢ um fendmeno surgido ao acaso,
0 objeto ndo vem do nada, mas sim ha uma processualidade por tras dele, hd multiplas
determinagdes. Movidas por essa compreensao, adotamos a categoria da totalidade. Portanto,
cada objeto esta inserido numa totalidade de relagdes; todo objeto, tudo aquilo que existe
pressupde, necessariamente, uma cadeia de relagdes que determinam o seu vir a ser, a sua
existéncia, desde a esséncia a aparéncia do objeto existe uma totalidade de relagdes, composta
pela sua existéncia na natureza, sua apropriagdo pela for¢a de trabalho humana, a distribuicao
€ 0 consumo.

A categoria da totalidade ¢ fundamental ao método dialético, como afirma Lukacs (2003
[1923]), em um artigo sobre Rosa Luxemburgo, na obra Historia e consciéncia de classe:
estudos sobre a dialética marxista; ¢ a categoria da totalidade que diferencia a ci€éncia marxista
da ciéncia burguesa, uma vez que a ciéncia burguesa ndo ¢ capaz de abarcar a totalidade de
relacdes, de inserir os objetos em sua cadeia de relagdes, porque sé poderia fazer isso se
abandonasse o ponto de vista da burguesia. Nesse sentido, a recusa ao materialismo historico-
dialético pela classe burguesa ¢ a manifestacdo da utilizacdo de recursos metodologicos

acriticos, superficiais e imediatistas, articulados pelo ecletismo tedrico bastante subjetivo.

A categoria da totalidade, o dominio universal e determinante do todo sobre
as partes constituem a esséncia do método que Marx recebeu de Hegel e
transformou de maneira original no fundamento de uma ciéncia inteiramente
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nova. A separacao capitalista entre produtor e o processo global de producao,
a fragmentacdo do processo de trabalho em partes que deixam de lado o
carater humano do trabalhador, a atomizacao da sociedade em individuos que
produzem irrefletidamente, sem planejamento nem coeréncia, tudo isso devia
ter também uma influéncia profunda sobre o pensamento, a ciéncia ¢ a
filosofia do capitalismo. A ciéncia proletaria € revoluciondria ndo somente
pelo fato de se contrapor a sociedade burguesa conteudos revolucionarios,
mas, em primeiro lugar, devido a esséncia revolucionaria do seu método. O
dominio da categoria da totalidade é o produtor do principio revolucionario
na ciéncia (LUKACS, 2003 [1923], p. 105-106, grifos do autor).

Lukécs ainda defende que a dialética de Marx, diferentemente da dialética de Hegel,
almeja produzir conhecimento da sociedade como totalidade. Ao passo que a ciéncia burguesa
apreende a realidade sob um realismo ingénuo, colocando de um lado a separagdo pratica dos
objetos de investigacdo e de outro, a divisdo do trabalho e a especializacdo cientifica, o
marxismo supera essas dicotomias, algando-as as categorias de aspectos dialéticos. Portanto, a
verdade marxista ¢ verdade no interior de uma ordem social de produgdo determinada. “Para o
marxismo, em ultima andlise, ndo hd, portanto, uma ciéncia juridica, uma economia politica e
uma histéria etc. autbnoma, mas somente um ciéncia historico-dialética unica e unitaria, do
desenvolvimento da sociedade como totalidade” (LUKACS, 2003 [1923], p. 107).

Ademais, a categoria da totalidade ¢ importante para a compreensao do ser social, pois
todos somos singulares e género humano; mesmo que sejamos diferentes e essas diferencas
facam parte da nossa constitui¢do, somos representantes da universalidade do género humano.
Do mesmo modo ocorre com as mercadorias; por mais que cada uma delas seja singular e
apresente caracteristicas proprias, o que € universal a todas € que elas sao fruto da agdo humana.
Assim, a consciéncia dialética é capaz de associar o singular — a aparéncia — ao universal — a

esséncia (Cf. KOFLER, 2010).

Com efeito, a individualidade humana ndo ¢ simplesmente uma
‘singularidade’. Todo homem ¢ singular, individual-particular, e, a0 mesmo
tempo, ente humano-genérico. Sua atividade ¢, sempre e simultaneamente,
individual-particular e humano-genérica. Em outras palavras: o ente singular
humano sempre atua segundo seus instintos e necessidades, socialmente
formados mas referidos ao sei Eu, e, a partir dessa perspectiva, percebe,
interroga e da& respostas a realidade; mas, ao mesmo tempo, atua como
membro do género humano e seus sentimentos e necessidades possuem carater
humano-genérico (HELLER, 2014, p. 108).

Para os tedricos empiristas, pautados no positivismo, ha um parcelamento fragmentador
da realidade, isto €, um parcelamento das relagdes sociais e, por conseguinte, uma parte nao se

liga ao todo, ao que ¢ universal. Nao h4, para eles, a sintese totalizante que ha na dialética, uma
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vez que analisam determinado objeto fragmentando-o e olhando apenas para uma parte isolada
dele, sem calca-lo da realidade.

Retomamos a Introdugdo ao Grundisse, em que Marx (2011a [1939]) deixa evidente seu
objeto de investigagdo, a produg¢dao material, explicitando, assim, sua concepgdo teodrico-
metodoldgica. Para Marx, tomar apenas a produgdo em geral ¢ abstrato, uma vez que este
fendmeno estd presente em todas as épocas histdricas, por isso, a importancia de situar e
compreender a historicidade do fendmeno e especificar que seu interesse estd sobre a produgao
burguesa moderna, pois ela € “[...] a mais desenvolvida e diversificada organizagao histérica da
producdo” (MARX, 2011a [1939], p. 58). Netto (2011, p. 17) refor¢a essa ideia ao afirmar que
“de fato, pode-se circunscrever como problema central da pesquisa marxiana a génese, a
consolidacdo, o desenvolvimento e as condi¢des de crise da sociedade burguesa, fundada no
modo de produgdo capitalista” (grifos no original). Assim, “para elaborar a reproducdo ideal (a
teoria) do seu objeto real (que € a sociedade burguesa), Marx descobriu que o procedimento
fundante ¢ a analise do modo pelo qual nele se produz a riqueza material” (NETTO, 2011, p.

39).

O que ¢ a sociedade, qualquer que seja a sua forma? O produto da acdo
reciproca dos homens. Os homens podem escolher, livremente, esta ou aquela
forma social? Nada disso. A um determinado estagio de desenvolvimento das
faculdades produtivas dos homens corresponde determinada forma de
comércio e de consumo. [...] E supérfluo acrescentar que os homens néo sio
livres para escolher as suas for¢as produtivas — base de toda a sua historia —,
pois toda forg¢a produtiva é uma forca adquirida, produto de uma atividade
anterior. Portanto, as forcas produtivas sdo o resultado da energia pratica dos
homens, mas essa mesma energia é circunscrita pelas condigdes em que os
homens se acham colocados, pelas forcas produtivas ja adquiridas, pela forma
social anterior, que ndo foi criada por eles e € produto da geracdo precedente.
O simples fato de cada geragdo posterior deparar-se com forgas produtivas
adquiridas pela geragdo precedente [...] cria na histéria dos homens uma
conexdo, cria uma histéria da humanidade [...]. As suas rela¢bes materiais
formam a base de todas as suas relagdes (MARX, 2009 [1847], p. 245).

Desse modo, elaborar uma teoria social da sociedade burguesa ¢ condigdo imposta pelo
proprio objeto. Uma vez que Marx ndo fez um tratado epistemoldgico, todo debate elaborado
em referéncia ao método esta vinculado ao seu objeto de estudo — a sociedade burguesa (Cf.
NETTO, 2020)". Por isso, é preciso fundamentar a anélise tedrica na producio das condig¢des

materiais da vida social, que articula a producao, a distribuicdo, a troca e o consumo, elementos

13 Citagdo baseada na fala do professor José Paulo Netto em videoaula do terceiro encontro do Grupo de Estudos
sobre O Método de Marx, com a tematica O método da economia politica, transmitida pelo canal do YouTube
Formagdo em Movimento, no dia 20 de julho 2020.
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que compdem uma totalidade, ndo idéntica, mas que possui unidade. Ao analisar um pais, tendo
como base a economia, parece que seria adequado iniciar pelo pressuposto efetivo representado
pela sua populacao; no entanto, ao fazer isso, constituir-se-ia um equivoco, pois a populagao ¢

uma abstracao,

[...] se eu comegasse pela populagdo, esta seria uma representagdo caotica do
todo e, por meio de uma determinagdo mais precisa, chegaria analiticamente
a conceitos cada vez mais simples; do concreto representado [chegaria] a
conceitos abstratos [Abstrakta] cada vez mais finos, até que tivesse chegado
as determinagdes mais simples. Dai teria de dar inicio a viagem de retorno até
que finalmente chegasse de novo & populacdo, mas desta vez ndo como
representagdo cadtica de um todo, mas como uma rica totalidade de muitas
determinagdes e relagdes (MARX, 2011a [1939], p. 54).

Com efeito, Marx diferencia o que é da ordem da realidade — o objeto — do que ¢ da
ordem do pensamento — o conhecimento operado pelo sujeito. Por tal motivo, pontua a
importancia de reproduzir teoricamente o concreto, ndo como uma sintese cadtica, mas em sua
totalidade de determinagdes e relagdes. Sobre isso, Duarte (2008, p.54-55) aponta que “[...] o
pensamento ndo pode se apropriar do concreto de forma imediata, ndo pode reproduzi-lo por
meio do contato direto. O contato direto produz no pensamento uma ‘representagdo caotica do
todo’, que nao pode ser considerado como efetiva apropriacao da realidade pelo pensamento™.

Assumimos, portanto, que

O concreto ¢ concreto porque ¢ a sintese de multiplas determinagdes, portanto,
unidade da diversidade. Por essa razdo, o concreto aparece no pensamento
como processo de sintese, como resultado, ndo como ponto de partida, ndo
obstante seja o ponto de partida efetivo e, em consequéncia, também o ponto
de partida da intuigdo e da representacdo. Na primeira via, a representacao
plena foi volatilizada em uma determinagdo abstrata; na segunda, as
determinagdes abstratas levam a reproducdo do concreto por meio do
pensamento (MARX, 2011a [1939], p. 54).

A abstracao possibilita que se possa extrair um elemento de sua totalidade para analisa-
lo, retirando dele suas determinagdes mais concretas até chegar as determinagdes mais simples.
Nesse ponto, “[...] o elemento abstraido torna-se ‘abstrato’ — precisamente o que ndo ¢
totalidade de que foi extraido: nela, ele se concretiza porquanto esta saturado de ‘muitas
determinagdes. A realidade € concreta exatamente por isso, por ser a sintese de muitas

determinagdes, a “‘unidade do diverso’ que € a propria totalidade” (NETTO, 2011, p. 44), sendo

as determinagdes o momento essencial constitutivo do objeto.
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Por isso, ao assumir o materialismo historico-dialético, ¢ fundamental conhecer as
categorias que constituem o objeto de pesquisa; para Marx, a sociedade burguesa, fundada no
principio do egoismo, tem uma ideia iluséria de coletividade representada pelo Estado. Segundo
o0 autor, a categoria ¢ a representacao ideal de algumas formas de ser, de algumas determinagdes

de existéncia do objeto de pesquisa, do seu pressuposto efetivo.

Por essa razdo, as categorias que expressam [as relacdes da sociedade
burguesa] e a compreensdao de sua estrutura permitem simultaneamente
compreender a organizacao e as relagdes de produgdo de todas as formas de
sociedade desaparecidas, com cujos escombros e elementos edificou-se, parte
dos quais ainda carrega consigo como residuos nao superados, parte [que] nela
se desenvolvem de meros indicios em significagdes plenas etc. (MARX,
2011a[1939], p. 58).

Ademais, também sobre esse ponto, Marx (2011a, p. 58) afirma que “a anatomia do ser
humano ¢ a chave para a anatomia do macaco”. Com isso, afasta-se substancialmente da ciéncia
positivista, pela inversdo da logica investigativa, partindo do mais complexo ao mais simples

no interior da totalidade.

[...] os indicios de formas superiores nas espécies animais inferiores s6 podem
ser compreendidos quando a propria forma superior ja ¢ conhecida. Do mesmo
modo, a economia burguesa fornece a chave da economia antiga etc. Mas de

\

modo algum a moda dos economistas, que apagam todas as diferengas
historicas e veem a sociedade burguesa em todas as formas de sociedade
(MARX, 2011a[1939], p. 58).

Nesse movimento, em que o presente ilumina o passado, o percurso historico do
desenvolvimento de uma categoria também deve ser considerado, isto ¢, tanto a analise da
génese e do desenvolvimento quanto da estrutura e da fun¢do na organizacao atual. As relagdes
de producdo da sociedade burguesa impdem determinagdes que independem da vontade
individual; € por esse motivo que a consciéncia dos homens ndo determina seu ser, mas o ser
social ¢ quem determina sua consciéncia. E o ser social se constitui no interior da classe social,
que ndo ¢ uma abstragdo, mas sim ¢ realidade e faz parte do suposto efetivo que matriza nossa
vida como seres sociais.

A concepg¢do materialista historico-dialética, discutida nesta se¢do, ancora a psicologia
desenvolvida pela escola de Vigotski'4, que visa superar, no que compete especialmente ao

desenvolvimento humano, as visdes anteriores, ora pautadas na empiria, ora pautadas em

14 Optamos por usar a grafia Vigotski tal qual é empregada por Newton Duarte em suas publicagdes desde a década
de 1990.
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pressupostos filoséficos metafisicos, ambos contraditérios ao marxismo. Segundo Duarte
(2008, p. 40), “a construcao da psicologia marxista era vista por Vigotski ndo como surgimento
de mais uma entre as correntes da psicologia, mas sim como o processo de construcao de uma
psicologia verdadeiramente cientifica”. Por isso, ndo ¢ possivel apenas uma justaposicao entre
os dados empiricos e o pensamento marxista, ¢ necessario questionar os métodos de pesquisa e
as analises dos dados. Nesse sentido, ao adotar o método de Marx, Vigotski adota o0 método em
sua globalidade, ndo somente para aplicad-lo ao campo da psicologia. Destacamos “[...] que,
para Vigotski, o desenvolvimento da psicologia como ciéncia estaria condicionado ao avango
do processo de constru¢do de uma sociedade socialista” (DUARTE, 2008, p. 43).

Entendemos, portanto, que a obra vigotskiana ndo pode ser lida desvinculada dos
pressupostos do materialismo historico-dialético. Afastamo-nos, assim, de leituras outras, que,
de acordo com a nossa compreensao da obra e alinhadas a autores da area da educagdo, seriam
equivocadas, como aponta Duarte (2011). Com isso, assumimos a visdo sobre desenvolvimento
humano sustentada pela psicologia histdérico-cultural, perspectiva debatida no terceiro capitulo
desta tese, bem como defendemos a palavra como ponto de partida e de chegada no processo
de alfabetizacao, foco do nosso trabalho.

Segundo, entdo, a psicologia vigotskiana, a cultura construida na histdria social humana
¢ o fator determinante para o desenvolvimento dos sujeitos, diferentemente da base
construtivista de Piaget, a qual defende que a cultura social é apenas um dos fatores do
desenvolvimento, junto com a hereditariedade e o meio fisico, além do processo de
equilibracdo, bem como de outras perspectivas prevalecentes na psicologia desenvolvimental
de base biologicista. Para Vigotski, desse modo, a interagdo ¢ primordial para o
desenvolvimento cultural do sujeito; isso se relaciona com o que o método inverso que o
psicélogo!® soviético defende para a pesquisa em psicologia, partindo da forma mais evoluida
do fendmeno para chegar a sua génese. Tal tomada estd embasada na metafora apresentada por
Marx (2011a [1939]) de que a anatomia do homem ¢ a chave da anatomia do macaco.

Sobre esse posicionamento, Duarte (2008, p. 46) esclarece

Mas ha uma dificuldade no estudo do objeto em sua forma mais desenvolvida:
a esséncia do objeto em seu estagio de maior desenvolvimento ndo se
apresenta ao pesquisador de maneira imediata, mas sim de maneira

4

mediatizada. Essa mediag¢do ¢ realizada pelo processo de analise, o qual

15 Vigotski iniciou o curso de medicina aos 18 anos, em 1914, porém, logo se transferiu para o curso de Direito,
no qual se graduou em 1917, com o trabalho final intitulado Psicologia da arte. Ele ndo tem graduacédo especifica
em Psicologia, porém, por conta de seus estudos na area, focados nos processos mentais humanos, e suas inimeras
publicagdes acerca da Psicologia historia-cultural, corrente a qual fundou, Vigotski € referenciado como psicélogo.
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trabalha com abstragdes. Trata-se do método dialético de apropriagdo do
concreto pelo pensamento cientifico por meio da mediagdo do abstrato. O
processo de conhecimento conteria trés momentos: sincrese, analise e sintese.
Sem a mediacdo da analise o pensamento cientifico ndo seria capaz de superar
a sincrese propria do senso comum e, portanto, nao seria capaz de alcangar a
sintese, isto ¢, alcancar a compreensdo investigativa em seu todo concreto.

Vygotski'® (2014), na primeira parte de Obras escogidas, volume 11, Pensamento y
linguaje, assume o método marxista ao tratar do desenvolvimento do pensamento da crianga,
na relagdo com a apropriacdo dos conceitos cientificos e a superacdo por incorporacdo dos
conceitos cotidianos. Por isso, Vigotski compreende a existéncia de formas culturais mais
desenvolvidas, que sao fundamentais a todos os trabalhadores da educagao, pois colabora com
as questdes referentes ao que ensinar, a quem, quando, como e por que ensinar.

O método de analise utilizada por Vigotski corrobora sua compreensao do materialismo
historico-dialético, que visa chegar a esséncia do objeto de investigagdao por meio da media¢ao
das abstragdes. O pensamento € construido a partir “[...]do empirico, passa-se pelo abstrato e
chega-se ao concreto. Ou seja: a passagem do empirico ao concreto se da pela mediagdao do
abstrato” (SAVIANI, 2015, p. 28). Desse modo, “essa concepgao ¢ dialética porque a apreensao
da realidade pelo pensamento ndo se realiza de forma imediata, pelo contato direto com as
manifestagdes mais aparentes da realidade”; por isso, s3o necessarias as abstragdes teoricas.
Além disso, “essa concepgao ¢ materialista porque o autor ndo compartilhava de qualquer tipo
de idealismo ou subjetivismo quando defendia a necessidade da mediagdo do abstrato”
(DUARTE, 2008, p. 50-51). Portanto, o conceito de abstracdo de Marx (2013a [1867]) €
bastante caro aos estudos de Vigotski, como também a preocupagdo com a nao fragmentagao
dos elementos que compdem a andlise do fendmeno; por isso € necessario tomar a unidade na
relagdo com a totalidade.

No entanto, € importante marcarmos que unidade ndo ¢ sindnimo de identidade. Se na
logica formal, essa distingdo ndo ¢ considerada, no pensamento de Marx ela ¢ fundamental,
uma vez que a unidade ¢ unidade de diferentes, portanto, ndo supde identidade — unido dos
iguais. Desse modo, ao olharmos para o concreto real, depreendemos que ele ¢ a unidade das
diversidades, afinal, o que move a realidade sdo as contradi¢des, como na relacdo entre

produgdo e consumo, em que

16 A grafia de Vygotski estda marcada com y porque seguimos a edigdo em espanhol das Obras Escogidas. Além
disso, optamos por apresentar as datas das publicagdes das Obras Escogidas das edi¢des que consultamos: 2012a,
2012b, 2013 e 2014.
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[...] a producdo é imediatamente consumo e o consumo ¢ imediatamente
producdo. Cada um ¢é imediatamente o seu contrario. Mas tem lugar
simultaneamente um movimento mediador entre ambos. A producdo medeia
0 consumo, cujo material cria, consumo sem o qual lhe faltaria-lhe o objeto.
Mas o consumo também medeia a produgao ao criar para os produtos o sujeito
para o qual sdo produtos. Somente no consumo o produto recebe o seu ultimo
acabamento. [...] O consumo produz a producao duplamente: 1) na medida em
que apenas no consumo o produto devém efetivamente produto. [...] 2) na
medida em que o consumo cria a necessidade de nova produgdo, ¢ assim o
fundamento ideal internamente impulsor da produgdo, que ¢ seu pressuposto
(MARX, 2011a [1939], p. 46).

Concluimos, a partir desse vinculo entre producao e consumo debatido por Marx, que
esses polos ndo sdo idénticos, mas se unem em suas diferencas. Nao hé, pois, uma relagdo pura
de causa e efeito, mas uma interagdo, em que as leis que regem a produc@o ndo sdo as mesmas
leis que regem o consumo. Assim, a relacdo entre producdo e consumo se apresenta como
complexa, pois apreendé-la requer capturar seu movimento real, movimento este marcado pelas
contradigdes. Por isso, em Marx, a teoria ndo ¢ um retrato da realidade; a teoria é, na verdade,
a captura do movimento da realidade. Portanto, a teoria ¢ a reprodugao — nao a producao — ideal
do processo real do objeto que se estd pesquisando e sua verdade pode ser verificada pela/na
pratica social, formada pela unidade objetividade e subjetividade, que conduz a reflexdo e ao
mesmo tempo a projecdo. Como pontua Lukacs (1978b), a esséncia das categorias no método
dialético € percebida na realidade, confirmada na praxis humana.

Ao retomar o que discutimos nesta subsecao, sintetizamos que o método dialético de
Marx se funda sob trés elementos igualmente importantes para a compreensao e a analise do
concreto real: a categoria do movimento, a categoria da totalidade e a categoria da contradigao.
Essas categorias fulcrais possibilitam distinguirmos o materialismo historico-dialético da 16gica
formal, assentada nas proposi¢des tedrico-metodologicas positivistas. Enquanto o positivismo
pressupde que as leis que regem a vida social se igualam as leis da natureza, o marxismo se
fundamenta na atividade vital humana, na acao consciente do homem sobre a natureza.

A realidade se transforma permanentemente, por isso, todas as coisas que existem na
realidade estdo em um movimento continuo. Dessa forma, “ndo existem ideias, principios,
categorias entidades absolutas, estabelecida de uma vez por todas. Tudo o que existe na vida
humana e social estd em perpétua transformacao, tudo € perecivel, tudo esta sujeito ao fluxo da
historia” (LOWY, 2015 [1985], p. 22). Assim, como ja citamos, a distin¢do entre a historia
natural e a historia social nos interessa porque, como Marx (2013a [1867]) analisa, os

fendmenos sociais sdo produto da agdo humana e por esse motivo podem ser transformados
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justamente por essa agdo, uma vez que ndo sdo regidos por leis naturais e estanques, mas sim
por leis que resultam da produgdo e da reproducao da sociedade.

Sob o enfoque da historia social, a categoria da totalidade permite compreender o
decurso histérico composto por fases dentro de um processo inesgotavel de mutabilidade. Desse
modo, cada um dos modos de produgdo passou pelas seguintes fases de desenvolvimento:
ascensdo, consolidacdo e decadéncia, conforme cada etapa de desenvolvimento do ser social.

Portanto, isolar a luta cotidiana da totalidade nos afasta de nossa meta final: a revolucao.

O principio da totalidade como categoria metodoldgica obviamente ndo
significa um estudo da totalidade da realidade, o que seria impossivel, uma
vez que a totalidade da realidade é sempre infinita, inesgotavel. A categoria
metodologica da totalidade significa a percepgdo da realidade social como um
todo orgénico, estruturado, no qual ndo se pode entender um elemento, um
aspecto, uma dimensdo, sem perder a sua relagio com o conjunto (LOWY,
2015 [1985], p. 23-24).

Além das categorias de movimento e totalidade, também ¢ fundamental olharmos para
a contradicdo, pois uma analise dialética de qualquer objeto de estudo lida com as contradigdes
internas deste objeto. O método dialético, diferentemente dos pressupostos que insistem em
uma ideia de consenso social, concebe que as visdes de mundo sdo contraditérias, permeadas
por conflitos profundos e radicais que ndo podem ser superados pela via da conciliacdo, em que
se apagam as especificidades e diversidades de cada ideologia. Portanto, o materialismo
historico-dialético ndo visa apenas explicar ou descrever a realidade, mas sim transforma-la.

Entretanto, as categorias, por estarem na materialidade das coisas, ndo sdo, pois,
invengoes subjetivas do sujeito da ciéncia, nem projecdes do pesquisador; por esse motivo nao
podem ser simplesmente separadas para andlise, justamente porque, pela compressdo do
método, as categorias estdo em relagdo dialética. Nesse sentido, ao isolarmos uma categoria,
como em um laboratério de quimica, corremos o risco de eternizé-la; isto €, ao extrair uma
categoria da totalidade de relacdes em que ela estd inserida, podemos trata-la, erroneamente,
como natural e imutdvel, como se esta categoria fosse pertencente a todas as formas de

sociabilidade ja constituidas pelo género humano (Cf. LUKACS, 2003 [1923]).

1.2 CONFIGURACAO DO ESTUDO

Uma coisa importante ¢ que nunca podemos prescindir

da andlise marxista da realidade, fundamental para
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que possamos entender o mundo em que vivemos, € iSso

ndo ¢ incompativel com o cristianismo [...].

A analise marxista ¢ uma mediagdo social que esta colocada e
posta e que a teologia também deve levar em conta porque
interage com todas as areas do saber.

(LANCELLOTTI, 2021)

Esta pesquisa insere-se na area de concentracao da Linguistica Aplicada (LA), voltada
ao trabalho com a formac¢do humana dos sujeitos em ambientes escolares. Dentro da area da
Linguistica Aplicada, corresponde a linha de pesquisa Ensino e Aprendizagem de Lingua
Portuguesa. Nesse escopo, nosso interesse de estudo ¢ o campo da alfabetizagdo e a
compreensdo da linguagem verbal como objeto central da alfabetizacdo, por meio da
materialidade da palavra — sintese da atividade humana. Entendemos, pois, que estudar a
educagdo ¢ estudar necessariamente as origens do homem, uma vez que, conforme afirma
Saviani (2012a), ndo € possivel separar a educacao da histéria das sociedades humanas.

Ao estudar sobre a alfabetizacdo, ndo podemos deixar de registrar os estudos de
pesquisadores importantes nesse campo de pesquisa no Brasil e que hd anos se detém a
Psicologia Histoérico-Cultural, como a professora Ligia Marcia Martins, em seus trabalhos que
retomam conceitos centrais acerca do desenvolvimento humano (2013b; 2015), além de uma
de suas obras mais recentes, escrita em parceria com a professora Meire Cristina dos Santos
Dangid — A4 alfabetizagdo sob o enfoque historico-critico: contribuigoes didaticas, de 2018 —;
bem como a professora Ana Carolina Galvao Marsiglia, em seus trabalhos sobre a infancia
(2011; 2013). Assinalamos, também, os trabalhos de Saccomani (2016, 2019) — que
estabelecem um didlogo importante com a Educacdo Infantil —, Carvalho e Marsiglia (2017) e
Carvalho (2019) — que tratam do ensino da lingua escrita.

A retomada das bases da Psicologia Histérico-Cultural objetiva, portanto, colaborar com
o campo da alfabetizagdo na atualidade, em especial, com a humanizagdo dos sujeitos,
justamente por entendermos que as questdes que nos tocam no presente encontram suas raizes
no passado e se prospectam no futuro, uma vez que, segundo Saviani (2013, p. 4), “[...] eu ndo
posso compreender radicalmente o presente se ndo compreender suas raizes, o que implica o
estudo de sua génese”.

Nesse sentido, nossa escolha metodologica reflete a compreensdo acerca da educagao
como um fendmeno concreto, bem como da importancia do sujeito no processo de pesquisa

(Cf. MARX, 2010 [1932]). Por isso, concordamos com Saviani (2013) ao afirmar que o



63

conhecimento de um modo geral, e, nesta pesquisa, o conhecimento educacional e linguistico,
movimenta-se de um todo sincrético, € analisado abstratamente e retorna a um todo concreto,
porém, numa sintese organizada, por isso, orienta-se segundo o principio do cardter concreto
do conhecimento historico-educacional. Importa-nos ainda salientar que esse movimento de
analise do objeto ndo se realiza fora da pratica social, portanto, quando afirmamos que
retornamos ao todo concreto, isso nao significa que saimos dele e o isolamos para fazer o
estudo, mas que, no continuum da pratica social, reelaboramos o concreto a luz da dialética. Em

resumo, entendemos que

O conhecimento produzido pelo método materialista histdrico dialético,
pressupde o estudo ontologico do ser social, uma analise historica do objeto
concreto, para determinar suas categorias mais simples e mais complexas,
numa relagdo dialética entre particularidade e universalidade, na determinagdo
de suas mediagdes, visando compreender aparéncia e esséncia do objeto,
revelando suas contradi¢des, com o objetivo de supera-las. O método em Marx
¢, sobretudo, uma posicdo ético-politica de superacdo das contradi¢des
capitalistas (SILVA, 2019, p. 49).

Tendo essa compreensdo em vista, tomamos a seguinte questdo de pesquisa que orienta
esta tese: Que elementos tedrico-conceituais sdo identificaveis da Psicologia Historico-cultural
para superar por incorporagdo os pressupostos metodoldgicos em si mesmos, e, com eles, a
énfase em regularidade linguistica estrita, em favor de pressupostos epistemoldgicos e
filosoficos que contribuam para a assuncdo de uma alfabetizacdo comprometida com a
humanizagao dos sujeitos?. Certas de que, assim como defende Saviani (2013, p.4), “[...] o que
provoca o impulso investigativo ¢ a necessidade de responder a alguma questdo que nos
interpela na realidade presente”, afirmamos que ¢ a realidade concreta que nos interessa e

motiva ao realizar nosso estudo.

1.2.1 Objetivos

De acordo com a dialética marxiana, compreendemos que ndao had objetos de
estudo/pesquisa prontos e fechados em si mesmos, que existem sem a interagao social e sem a
tomada da realidade social como elementos nodais da atividade de pesquisa. O objeto, portanto,
ndo nasce do vazio; ele ¢ produto de uma totalidade de relacdes e s6 ¢ compreendido no interior
dessa totalidade. Assim, como mencionamos, a luz da categoria de movimento, tudo que foi
produzido pela humanidade e que existe socialmente nao ¢ fixo e, por isso, pode ser

transformado pelos sujeitos ao longo do curso da historia. Portanto, a historia ¢ tomada como
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um processo cujo movimento necessita ser reconstruido pelo pesquisador, pois ndo ¢ dado a
priori a ele. Por esse motivo, Saviani (2015, p. 33) esclarece que, sob o materialismo histdrico-

dialético, o movimento do conhecimento envolve dois momentos.

Parte-se do empirico, isto é, do objeto tal como se apresenta a observacdo
imediata, tal como ¢ figurado na intuicdo. Nesse momento inicial, o objeto ¢
captado numa visdo sincrética, cadtica, isto ¢, ndo se tem clareza do modo
como ecle esta constituido. Aparece, pois, sob a forma de um todo confuso,
portanto, como um problema que precisa ser resolvido. Partindo dessa
representagdo primeira do objeto chega-se, pela mediagdo da analise, aos
conceitos, as abstracdes, as determinagdes mais simples. Uma vez atingido
esse ponto, faz-se necessario percorrer o caminho inverso (segundo momento)
chegando, pela mediacdo da sintese, de novo ao objeto, agora entendido [como
a totalidade de relagdes ¢ determinagdes].

Movidas também pela afirmag¢do de Marx (2010 [1932], p. 78) sobre seu método
dialético, em que o autor expde que “[...] o ideal ndo ¢ mais do que o material transposto para
a cabega do ser humano e por ele interpretado”, entendemos que a teoria € o movimento real do
objeto transposto para o cérebro do pesquisador. Desse modo, o conhecimento tedrico é o
conhecimento do objeto, desse objeto em sua existéncia real e efetiva, ndo condicionado pelos
desejos do pesquisador, mas tal como ele ¢ em si mesmo, pois 0 objeto existe no mundo

concreto, independente da consciéncia do pesquisador.

O objetivo do pesquisador, indo além da aparéncia fenoménica, imediata e
empirica — por onde necessariamente se inicia o conhecimento, sendo essa
aparéncia um nivel da realidade e, portanto, algo importante e ndo descartavel
—, € apreender a esséncia (ou seja: a estrutura e a dinamica) do objeto. Numa
palavra: o método de pesquisa que propicia o conhecimento teorico, partindo
da aparéncia, visa alcancar a esséncia do objeto. Alcangando a esséncia do
objeto, isto é: capturando a sua estrutura e dindmica, por meio de
procedimentos analiticos € operando a sua sintese, o pesquisador reproduz no
plano do pensamento; mediante a pesquisa, viabilizada pelo método, o
pesquisador reproduz, no plano ideal, a esséncia do objeto que investigou
(NETTO, 2011, p. 22, grifos no original).

Ao estudar um objeto especifico, em um caso singular, o compromisso cientifico do
pesquisador alicercado no materialismo historico-dialético ¢ superar as formas fenoménicas
imediatas com o objetivo de alcancgar a esséncia do objeto em sua aplicacdo mais exata. Com
efeito, “[...] o reflexo cientifico da realidade deve dissolver a ligagdao imediata entre fendmeno
e esséncia a fim de poder expressar teoricamente a esséncia, inclusive as leis que regulam a

conexio esséncia e fendmeno” (LUKACS, 1978b, p. 220). A aparéncia e a esséncia do objeto
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formam uma unidade dialética; o trabalho do pesquisador em sua elaboracdo tedrica €, entdo,
de extrair conceitualmente a esséncia do objeto.

Na loégica dialética, hd uma relacdo indissociavel entre a elaboracdo tedrica e a
formulacao metodologica. Desse modo, ao estabelecermos nosso objetivo geral € nossos
objetivos especificos de pesquisa, ndo o fazemos para simplesmente responder a problematica
previamente estabelecida. Nosso intuito ¢, portanto, propor uma reflexdo embasada
teoricamente que de algum modo possibilite o vislumbre de uma transformagdo social, num
movimento de sincrese a sintese. Além disso, entendemos que, apesar da alfabetizagao ser um
campo de estudo bastante abordado em pesquisas académicas no Brasil, ainda hé lacunas no
que tange ao trabalho com as especificidades linguisticas pautadas na Psicologia historico-

cultural.

1.2.1.1 Objetivo geral

Definir, via elaboragdo tedrica com base na Psicologia Historico-cultural, a palavra
como menor unidade de significado para o ensino e a aprendizagem da lingua, com vistas a
alfabetizagdo numa perspectiva de formagdo em aproximacao a omnilateralidade tomada em

favor da humanizagao dos sujeitos.

1.2.1.2 Objetivos especificos

e Discutir os conceitos de sujeito e linguagem a partir de uma retomada da Psicologia
Histoérico-cultural;

e Sustentar a lingua como instrumento psicoldgico de mediagdo simbdlica em favor do
desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores; €

e Discutir as implicagdes da compreensao da palavra como menor unidade de significado

para proposta de alfabetizacdo humanizadora.
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2 A PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL A LUZ DA CONCEPCAO DE
TRABALHO

A sociedade

laboral individualizou-se numa sociedade de
desempenho e numa sociedade ativa. O animal
laborans p6s-moderno ¢ provido do ego

ao ponto de quase dilacerar-se.

(HAN, 2017)

Partimos da afirmacdo de Engels (1952 [1876]) de que o trabalho ¢ a condicdo bésica e
fundamental de toda a vida humana; desse modo, o trabalho criou o préprio homem, motivo
pelo qual a categoria trabalho ¢ fundamental nas obras de Marx e Engels, tanto quanto para o
fundamento materialista historico-dialético de modo geral. Assim, ndo nos remetemos aqui,
movidas pela compreensdo marxiana, ao trabalho alienado, produtor e produto do sistema
capitalista, mas sim ao trabalho como atividade vital humana, agcdo consciente e¢ deliberada de
transformagao da natureza. Sobre os sentidos de trabalho, Manacorda (2010) aponta a dualidade

entre as esferas alienagdo e atividade vital humana. Em vista disso,

[...] o trabalho tem um aspecto positivo e um negativo. O positivo ¢ o fato de
ser engendrador da riqueza genérica humana. Marx expde, dessa maneira, a
natureza do trabalho alienado e estranhado da sociedade regida pelo capital, a
relacdo social de producdo, na qual o trabalho morto se apodera do trabalho
vivo. Trata-se da expressao objetiva da alienacdo, a separagdo dos produtores
diretos com relagdo a natureza, a atividade vital, a riqueza genérica e sua
propria humanidade, é a exploragdo do homem sobre o homem, a luta de
classes (RAGO FILHO, 2015, p. 37).

Dentro do espectro negativo, o trabalho, no processo produtivo do sistema capitalista, ¢
guiado pelas necessidades de acumulacdo da propriedade privada da classe hegemonica, e ndo
pelas necessidades humanas, isto €, as necessidades sdo externas ao trabalhador e impostas a
ele pela burguesia, que visa o enriquecimento individual e a manutencdo da divisao de classes.
Por isso, o valor da for¢a de trabalho ¢ visto como uma mercadoria, € ndo como expressao
produtiva de um ser humano, assim como o préprio ser humano ¢ reduzido a uma mercadoria,
0 que acarreta a perda da unidade humana na produ¢do do trabalho (BRENNER; FERREIRA,
2021). Nessa concepgdo, o que o trabalhador produz nao lhe pertence; trabalhador e trabalho

encontram-se separados; o individuo se perde da esséncia humana; e a alienacdo se estende e
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se faz presente nas relagdes sociais entre os homens. O trabalho, que ¢ essencialmente atividade
livre e consciente, como vamos discorrer a frente, transmuta-se em atividade alienada, em que
0 homem aliena-se também como ser genérico, separado de si e dos demais homens, portanto,
pode explorar outros homens.

Diferentemente dessa visdo, a concepcao de trabalho debatida por Engels (1952 [1876])
tem suas raizes na transi¢do do macaco em homem, quando aquele passa a deixar as maos livres
e adota a posigao ereta, postura vista hoje também nos macacos antropomorfos, porém, ainda
como um recurso meramente circunstancial, difere-se, pois, da mao humana, desenvolvida e
aprimorada via trabalho, ndo como algo de existéncia propria e independente, mas como parte
de um organismo integro e extremamente complexo. Pela falta de alimentos, os primeiros
primatas precisaram se deslocar em solo em busca de meios para garantir a sua sobrevivéncia;
isso fez com que as maos e os pés operassem novas fungdes. O aperfeicoamento da mao do
homem influenciou outras partes de seu organismo.

Além disso, assim como seus antepassados imediatos, o homem vivia congregado; com
efeito, seu desenvolvimento, do mesmo modo, esta atrelado a vida social, em comunidade,
diferentemente do que observamos hoje, com um exacerbado individualismo provocado pelo
modo de produgdo capitalista, que afasta o homem do coletivo. O dominio da natureza,
portanto, possibilitado pelo desenvolvimento da mao, trouxe progressivamente uma expansao
dos horizontes da agdo humana e criou novas necessidades nessa vida congregada, necessidades

estas individuais e coletivas.

[...] os homens em formagdo chegaram a um ponto em que tiveram
necessidade de dizer 'algo uns aos outros. A necessidade criou o 6rgdo: a
laringe pouco desenvolvida do macaco foi-se transformando, lenta mas
firmemente, mediante modulagdes que produziam por sua vez modulagdes
mais perfeitas, enquanto os 6rgdos da boca aprendiam pouco a pouco a
pronunciar um som articulado ap6s outro (ENGELS, 1952 [1876], p. 5).

A linguagem, portanto, tem origem a partir do trabalho e pelo trabalho, pois, ao assumir
0s pressupostos marxianos no que concerne a concepcao de trabalho — atividade humana que
medeia o homem e a natureza — como fundamento ontolégico do ser social, assumimos também
que as outras dimensdes humanas, incluindo a linguagem e a educagdo, se originam do/no
trabalho e carregam uma natureza e uma funcdo social especificas. H4, portanto, uma
dependéncia ontoldgica entre essas dimensdes e o trabalho, mas também uma autonomia em

relagdo a ele (Cf. TONET, 2012). Por isso, reconhecemos que o trabalho gerou a necessidade



68

da criacdo de instrumentos, necessidade cultural e ndo natural humana, como defende Engels

(1952 [1876], p. 6).

Primeiro o trabalho, e depois dele e com ele a palavra articulada, foram os
dois estimulos principais sob cuja influéncia o cérebro do macaco foi-se
transformando gradualmente em cérebro humano - que, apesar de toda sua
semelhanga, supera-o consideravelmente em tamanho e em perfeicdo. E a
medida em que se desenvolvia o cérebro, desenvolviam-se também seus
Instrumentos mais Imediatos: os 6rgdos dos sentidos.

Por isso, mais uma vez, pontuamos que o desenvolvimento do homem ¢ impulsionado
e orientado pela sociedade, sendo que o que distingue a manada de macacos da sociedade
humana ¢ o trabalho. Assim, entendemos que ja havia a coletividade entre os macacos, porém,
estes se organizavam apenas para extrairem o que a natureza oferecia em seu entorno imediato,
sem pensar ¢ planejar para, por exemplo, adubar a terra e poder retirar dela mais alimentos sem
precisarem migrar para outra regiao.

Desse modo, a adaptagdo a natureza, com a chamada “exploracao rapace”, faz com que
os animais se adequem ao que ¢ oferecido naquele local, isto ¢, se adaptam passivamente ao
meio, e isso faz com que a propria constitui¢do fisica do animal se modifique, inclusive acarreta
o desaparecimento de algumas espécies. No caso dos macacos, a alimentacdo variada,
envolvendo a ingestao de diversas partes das plantas, fez com que eles se desenvolvessem mais,
criando condi¢des quimicas para a sua transformac¢do em homem. No entanto, isso ainda ndo

era efetivamente trabalho.

O trabalho comega com a elaboracdo de instrumentos. E que representam os
instrumentos mais antigos, a julgar pelos restos que nos chegaram dos homens
pré-historicos, pelo género de vida dos povos mais antigos registrados pela
historia, assim como pelo dos selvagens atuais mais primitivos? Sao
instrumentos de caca e de pesca, sendo os primeiros utilizados também como
armas (ENGELS, 1952 [1876], p. 8).

E foi justamente a criagdo desses instrumentos de caca e de pesca que possibilitou a
mudanca na alimentagdo do homem, deixando uma dieta exclusivamente vegetal para uma dieta
que incluia carne. Nesse sentido, “[...] onde mais se manifestou a influéncia da dieta carnea foi
no cérebro, que recebeu assim em quantidade muito maior do que antes as substincias
necessarias a sua alimentacao e desenvolvimento, com o que se foi tomando maior e mais rapido

o seu aperfeicoamento de geracdo em geragao” (ENGELS, 1952 [1876], p. 9). Por isso, “o
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consumo de carne na alimentagdo significou dois novos avancos de importancia decisiva: o uso
do fogo e a domesticagdo dos animais” (ENGELS, 1952 [1876], p. 10).

Do mesmo modo que houve mudancas alimentares, ocorreu também a aprendizagem de
viver em climas distintos, o que possibilitou habitar outros locais da Terra e a desenvolver
abrigos e modos de cobrir o corpo contra as temperes. Isso, entdo, resultou em novas esferas de
trabalho e, por consequéncia, um afastamento ainda mais substancial dos demais animais. O
processo de trabalho se constitui por conta do desenvolvimento do cérebro e dos estagios
cognitivos superiores, proprios do ser humano.

Nesse escopo, a linguagem se apresenta como um marco significativo para a passagem
da conduta animal a atividade consciente humana, pois, apesar dos animais poderem expressar
estados afetivos, como o cervo que, ao avistar um perigo, avisa seu bando, a linguagem ¢
especificamente humana, como um complexo sistema de cddigos objetivos formados no

processo historico e social.

Gragas a cooperagao da mao, dos 6rgaos da linguagem e do cérebro, nio so6
em cada individuo, mas também na sociedade, os homens foram aprendendo
a executar operagdes cada vez mais complexas, a propor-se e alcancgar
objetivos cada vez mais elevados. O trabalho mesmo se diversificava e
aperfeicoava de geracdo em geracdo, estendendo-se cada vez a novas
atividades (ENGELS, 1952 [1876], p. 10).

Com a amplia¢do e a transformagdo dos trabalhos, surgimento das artes e ciéncias,
também o direito e a politica, as tribos agora sdo nagdes, formam o Estado. Desse modo, “[...]
os homens acostumaram-se a explicar seus atos pelos seus pensamentos, em lugar de procurar
essa explicacdo em suas necessidades” (ENGELS, 1952 [1876], p. 11). Quanto mais os homens
se afastavam dos animais, mais era possivel depreender que suas a¢des frente a natureza sao

intencionais € planejadas, com objetivos projetados antes das agdes executadas.

Assim, o processo de desenvolvimento histérico dos instrumentos e
ferramentas manuais, por exemplo, pode ser considerado, deste ponto de vista,
como traduzindo e fixando o progresso do desenvolvimento da fonética das
linguas no sentido de uma complexidade crescente — como a expressdo de um
aperfeicoamento da articulagdo e do ouvido verbal, ao passo que o progresso
das obras de arte se torne expressdo de um desenvolvimento de aptiddes
estéticas (LEONTIEV, 2004 [1959], p 253).

Entdo, enquanto os animais s6 podem utilizar a natureza e a modificam pelo mero fato
de sua presenca nela, sem intengao prévia, os homens, ao contrario, modificam a natureza e a

colocam a seu servigo, pelas suas necessidades. Esta ¢, sem duvidas, a diferenca essencial entre
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0 homem e os demais animais, diferenga que resulta do trabalho social. Por isso, o trabalho,
como ato ontolégico que funda o ser social, ¢ uma atividade eminentemente social. E o trabalho,
entdo, o responsavel pela mediacdo que faz com que o homem transcenda de ser natural a ser
social, porque, ao transformar a natureza, o trabalho constitui a base material imprescindivel ao
mundo dos homens (TONET, 2006), trabalho enquanto criador de valores de uso, € ndo de

valores de troca.

Assim, a cada passo, os fatos recordam que nosso dominio sobre a natureza
ndo se parece em nada com o dominio de um conquistador sobre o povo
conquistado, que ndo ¢ o dominio de alguém situado fora da natureza, mas que
nds, por nossa carne, nosso sangue € nosso cérebro, pertencemos a natureza,
encontramo-nos em seu seio, € todo o nosso dominio sobre ela consiste em
que, diferentemente dos demais seres, somos capazes de conhecer suas leis e
aplica-las de maneira adequada (ENGELS, 1952 [1876], p. 14).

Portanto, compreender as leis da natureza requer compreender que enquanto seres
humanos fazemos parte de sua unidade e, por isso, ndo ha como dissociar o homem da natureza,
a alma do corpo e o espirito da matéria. O homem faz parte da natureza, assim como a natureza
faz parte dele, ao passo que a transforma, também estabelece relagdes sociais com outros
homens. Como resultados desses processos, formaram-se as relagdes sociais e a organizagao
das primeiras civilizagdes e, por conseguinte, surgiram as relagdes de producdo especificas do
mercado de trabalho. As ag¢des humanas entdo acarretam consequéncias naturais e
consequéncias sociais, como por exemplo a criagdo da maquina a vapor nos séculos XVII e
XVIII, que resultou na concentracdo da riqueza nas maos de uma minoria e privagdo da
propriedade a maioria da populacdo. Isso prova a necessidade da luta de classes, com a

liquidagdo da burguesia e a aboli¢ao de todos os antagonismos de classe.

A ciéncia social da burguesia, a economia politica classica, s6 se ocupa
preferentemente daquelas consequéncias sociais que constituem o objetivo
imediato dos atos realizados pelos homens na produgdo e na troca. Isso
corresponde plenamente ao regime social cuja expressdo tedrica € essa
ciéncia. Porquanto os capitalistas isolados produzem ou trocam com o tnico
fim de obter lucros imediatos, s6 podem ser levados em conta, primeiramente,
os resultados mais proximos e mais imediatos (ENGELS, 1952 [1876], p. 18).

Para se manter, o modo de producao capitalista exige duas condi¢des principais: a lei
do valor para o trabalhador e para o produto do trabalho; e o embate entre o trabalhador e os
meios de producao, para quem ele vende a sua forga de trabalho. Esse estranhamento do homem

diante de seu proprio trabalho ¢ um paradoxo abordado por Marx e Engels (1989) quando os



71

autores assinalam que o trabalho ¢ a atividade vital humana — garante a produgao e a reproducao
da vida —, mas ¢ também, sob a vigéncia capitalista, responsavel pela aniquilacdo da
constituicdo do préprio ser humano. Essa desumanizagao € resultado do trabalho alienado, pois
“o trabalho humano nao pertence mais ao homem que o produz, pertence a quem compra a
forca de trabalho e o capitalista (dono dos meios de producao) torna-se proprietario do trabalho
do trabalhador” (FRIZZO; RIBAS; FERREIRA, 2013, p. 555).

Desse contexto, decorre a urgéncia de uma revolucao que transforme por completo o
modo de produgdo existente e, com efeito, a ordem social vigente, com a divisao da sociedade
em classes (DUARTE, 2016a). Isso porque, conforme Duarte e Martins (2012, p. 51),
“considerando-se a categoria marxiana de alienacao, tanto a producao dos bens culturais quanto
sua incorporacao a vida dos individuos mostra-se fragmentada, unilateralizada e obstaculizada
pela divisdo social do trabalho e pela propriedade privada dos meios de producao”. Essa

superacao da sociedade de classes ndo se dara sem a compreensao de que

[...] uma esfera [...] ndo pode se emancipar sem se emancipar de todas as outras
esferas da sociedade e, com isso, sem emancipar todas essas esferas — uma
esfera que €, numa palavra, a perda total da humanidade e que, portanto, s6
pode ganhar a si mesma por um reganho total do homem. Tal dissolucao da
sociedade, com um estamento particular, é o proletariado (MARX, 2013b
[1843], p. 162)".

E importante entendermos que a divisdo de trabalho, como ¢é debatida por Marx (2013a
[1867]), € um processo historico que acarreta a desumanizacdo do homem — quando este se
afasta de si mesmo e dos outros homens —, limitando-o ao reino da necessidade imediata.
Portanto, o modo de producado capitalista cerceia as possibilidades de desenvolvimento pleno
dos sujeitos, uma vez que estes tém seu tempo todo ocupado pelo trabalho alienado e, sem
tempo para o ocio, € impossibilitado de desenvolver todas as suas dimensdes humanas,
permanecendo cada vez mais alienado. Nesse estado servil, em que o trabalhador ndo tem tempo
livre, ndo ha como atingir o reino da liberdade, pois ele s6 pode comegar quando o trabalho
deixa de ser determinado pela necessidade ou por fatores externos, que transcendem a esfera da
propria producao material.

A divisdo do trabalho, tal qual se configura, representa a propria divisdo do homem — a

fragmentacdo de suas capacidades —, do mesmo modo que representa a divisao do homem em

17 Segundo Ricardo Antunes (2015), estamento é uma terminologia marxiana ainda juvenil, representa uma visdo
empirica do que Marx vai tratar em seus textos futuros como classe. Assim, nesta passagem, o proletariado é
chamado como estamento, entendido posteriormente como a classe trabalhadora. Antunes (2015) aponta ainda que
o proletariado ¢ uma ideia seminal em Marx, uma vez que carrega a potencialidade revolucionaria.
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relacdo a sociedade — perda do conceito de coletividade —, corroborando com um processo de
ultra individualizacdo, o que, por sua vez, fortalece a manutengdo do status quo, desigual e
desumano. No processo historico de desenvolvimento do trabalho, at¢ mesmo a criacdo de uma
totalidade de forgas produtivas, como a ciéncia, ¢ apropriada pela propriedade privada. Esta
apropriagdo privada da ciéncia e sua separagdo do mundo do trabalho nega o vinculo entre
ciéncia ¢ acao, trabalho intelectual e trabalho manual.

Assim, mesmo que, a primeira vista, parega utopica a superagao do capitalismo, esse
movimento revoluciondrio ndo ¢ tdo somente necessario, como ¢ possivel. Isso porque,
subsidiadas pelo materialismo histérico dialético, concebemos o homem como ser social que
produz a historia — os homens sao o sujeito da historia; por isso, Marx defende tanto a diferenga
entre natureza ¢ historia —, consequentemente, tudo que constitui o ser social ¢ resultado da
atividade humana. Dessa forma, como afirma Marx (2011b [1852], p. 25), “os homens fazem a
sua propria histdria; contudo ndo a fazem de livre e espontanea vontade, pois ndo sao eles quem
escolhem as circunstancias sob as quais ela € feita, mas estas lhe foram transmitidas assim como
se encontram”. Do mesmo modo que as condigdes historicas fizeram com que os homens se
organizassem para extinguir o feudalismo e instaurar o capitalismo, este também pode ser
superado em favor de uma nova ordem social. Para isso, a consciéncia de classe ¢ condigdo
primeira, como pontua Lowy (2000 [1985], p. 133, grifos no original) ao apontar a importancia

do pensamento de Lukacs para o marxismo.

[...] o proletariado ¢ o sujeito/objeto idéntico do conhecimento. Ora, a
sociedade ndo se reduz ao proletariado, e o conhecimento do conjunto das
relagdes sociais e da estrutura de classe ndo pode ser identificado unicamente
com uma autoconsciéncia do proletariado. [...] Seria preciso antes ver na
consciéncia de classe o ponto de partida para a compreensdo deste conjunto.
A consciéncia de classe ¢ fundamento do ponto de vista do proletariado, mas
este visa também ao conhecimento de objetos distintos do proprio
proletariado.

Essa visdo sobre as possibilidades e os limites das acdes dos homens diante da realidade
ja tinha sido apresentada por Marx alguns anos antes da publicagdo de O 18 de Brumario de
Luis Bonaparte, de 1852. Foi no Manifesto do partido comunista, publicado pela primeira vez
em 1848, que Marx e Engels anunciaram o papel ativo e criador dos sujeitos sociais concretos.
Nesta obra, os autores se afastam das propostas dos reformadores sociais e revolucionarios
pautadas em um determinismo historico, de progressao natural da humanidade, e em uma visao

acerca da vontade dos homens concretizada livremente, sem quaisquer impeditivos sociais, para
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assumirem uma proposta critica em que os individuos sejam ativos na produ¢ao da historia e
possam se organizar para uma revolu¢do comunista, com vistas a emancipagdo e a liberdade.
Assim, em uma sociedade emancipada, as necessidades individuais e as coletivas devem
ser atendidas, num transito metabodlico entre individuo e sociedade. Por isso, em um projeto
verdadeiramente revolucionario, ¢ substancial reconhecer que “[...] o desenvolvimento do
individuo ¢ fundamental para a evolucao da totalidade social”’; ademais, “[...] na relacdo entre
a sociedade e o individuo, a evolu¢ao daquela ¢ o fundamento do desenvolvimento deste”
(LESSA; TONET, 2011, p. 79). Do contrario, qualquer mudanga serd apenas de ordem

reformadora e superficial.

2.1 A CONSTITUICAO DO SER SOCIAL

Nio a vida ativa,
mas s6 a vida contemplativa é que torna
o homem naquilo que ele deve ser.

(HAN, 2017)

O trabalho, como discorremos anteriormente, como a atividade consciente entre o
homem e a natureza, promove a distingao entre o ser humano e os demais animais. Assim, Marx
e Engels (2007 [1932], p. 10) discorrem que os homens “[...] comecam a se distinguir dos
animais tao logo comec¢am a produzir seus meios de vida, passo que ¢ condicionado por sua
organizag¢ao corporal. Ao produzirem seus meios de vida, os homens produzem, indiretamente,
sua propria vida material”. Desse modo, ao transformar a natureza, o homem também se
transforma, constituindo-se, assim, como género humano capaz de produzir e reproduzir sua
humanidade. “Esta nova forma de acumulagao filogénica pode aparecer no homem; na medida
em que a atividade especificamente humana tem um carater produtivo, contrariamente a
atividade animal. Esta atividade produtiva dos homens, fundamental entre todas, ¢ a atividade
do trabalho” (LEONTIEV, 2004 [1959], p. 176). E ¢ dessa compreensdo que as concepgoes de

sujeito e lingua, na perspectiva da Psicologia historico-cultural, se manifestam.

Eis como se apresenta verdadeiramente o curso real do desenvolvimento do
homem durante as dezenas de milénios que nos separam dos primeiros
representantes do tipo Homo sapiens: por um lado, transformagdes
extraordindrias de uma importancia sem precedentes ¢ feitas segundo ritmos
cada vez mais rapidos, das condi¢des e do modo de vida humanos; por outro
lado, a estabilidade das particularidades morfologicas humanas, cuja variagdo
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ndo ultrapassa as simples variantes que nao tém qualquer significado
adaptador socialmente essencial (LEONTIEV, 2004 [1959], p. 174).

O trabalho, em seu processo de produgdo, se realiza em seu produto. Podemos, assim,
compreendé-lo sob seu proprio conteudo materializado e na relagdo com quem o produziu. Por
isso, o processo de trabalho representa o desenvolvimento das aptiddes do género humano,
como o proprio aperfeigoamento das maos, do aparelho fonador e a criagdo artistica. Sendo
assim, “[...] durante o processo de trabalho o homem faz intervir um conjunto de faculdades
que se gravam no produto e de que algumas sao necessariamente fisicas” (LEONTIEV, 2004
[1959], p. 177). Outrossim, é pelo trabalho que a unidade maos, cérebro e linguagem
possibilitou uma elevacio anatomica-fisiologica do cortex cerebral. Sobre essa particularidade,

Martins (2011, p. 36) discorre que

O processo de trabalho, portanto, intervém decisivamente na formagdo das
propriedades humanas, nas particularidades psicofisicas requeridas a sua
realizacdo e, da mesma forma, instaura um dinamismo de transmissdo dessas
conquistas as novas geragdes, absolutamente distintos dos padrdes animais.
As formas de existéncia social instituidas pelo trabalho engendram novas
propriedades no homem, posto que ndo transformam apenas o seu ambiente
real de vida, mas, sobretudo, a sua forma de viver. O desenvolvimento da
atividade laboral associada as novas fungdes conquistadas pela
complexificagdo das articulagdes entre maos, cérebro e linguagem provocou
profundas transformacgdes na constitui¢do psiquica humana, inaugurando um
processo historico de desenvolvimento de fungdes afetivo-cognitivas cada vez
mais complexo.

Nessa complexificagdo provocada pelas novas fungdes psiquicas humanas, juntamente
com o papel importante do trabalho, se consolida a atividade consciente marcada por trés tragos
fundamentais segundo Luria (1979). O primeiro se refere aos motivos para a realizagcao das
atividades, que ultrapassaram as necessidades imediatas. O segundo trago corresponde ao fato
de que a orientacdo das acdes humanas transcende as condi¢des imediatas dadas pelo meio. Por
fim, o terceiro trago, talvez o mais significativo da atividade consciente, ¢ que a existéncia
individual resulta das apropriagdes do que foi produzido historica e socialmente.

A atividade humana que transforma a natureza e cria a realidade social ndo ¢ dada
imediatamente ao individuo, porque aquilo que foi objetivado pela humanidade no decurso da
histéria precisa, necessariamente, ser apropriado por cada individuo especificamente, numa
relagdo entre o genérico humano e a singularidade, visto que, segundo Heller (2014), toda
atividade humana ¢ de igual maneira individual-particular e humano-genérica. O homem ¢

entendido, portanto, como
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[...] um ser genérico (Gattungswesen), ndo somente quando pratica e
teoricamente faz do género, tanto do seu proprio quanto do restante das coisas,
0 seu objeto, mas também — e isto € somente uma outra expressao da mesma
coisa — quando se relaciona consigo mesmo como [com]| o gé€nero Vvivo,
presente quando se relaciona consigo mesmo como [com] um ser universal,
[e] por isso livre (MARX, 2010 [1932], p. 83-84, grifos da edi¢do).

Tonet (2006) retoma a concepg¢ao de género humano marxiano ao afirmar que o
processo do individuo singular rumo a se constituir como genérico humano exige a apropriagao
do patrimonio material e espiritual, objetivado pela humanidade e acumulado em cada momento
histérico. Dado isso, o processo de apropriagao ¢ condi¢ao para o pleno desenvolvimento dos

sujeitos como seres integralmente humanos. Portanto,

Para [realizar as aquisicdes humanas] no seu proprio desenvolvimento
ontogénico, o homem tem que apropriar-se delas, s6 na sequéncia deste
processo — sempre ativo — € que o individuo fica apto para exprimir em si a
verdadeira natureza humana, estas propriedades e aptiddoes que constituem o
produto do desenvolvimento socio-histérico do homem. O que s6 é possivel
porque estas propriedades e aptiddoes adquiriram uma forma material objetiva
(LEONTIEV, 2004 [1959], p. 179).

Pela compreensdo do desenvolvimento ontogenético, sabemos que os processos de
adaptacdo e apropriacdo sdo radicalmente distintos, uma vez que a adaptagdo bioldgica
corresponde a transformacao das propriedades do organismo e do seu comportamento enquanto
espécie; ja a apropriacdo ou assimilagdo esta ligada a reproducdo pelo individuo das fungdes
humanas consolidadas historicamente. A apropriacdo, desse modo, estd no campo das relagdes
interpessoais, ao partir do universo das objetivacdes humanas disponiveis para cada individuo
pela mediagdo de outros seres sociais. Por exemplo, ao tomarmos a linguagem, as faculdades
auditivas sdao formadas pelas particularidades morfologicas do homem; todavia, o
desenvolvimento do ouvido verbal transcende a formagdo bioldgica, pois € a linguagem
objetiva que possibilita seu desenvolvimento.

O surgimento da linguagem culminou no surgimento de um sistema de codigos para
designar objetos e agdes; em seguida, esse sistema também passou a diferenciar as
caracteristicas dos objetos, das agdes e das relagdes. Com isso, tal codificacdo se complexificou
em direc¢do a codigos sintaticos complexos e frases inteiras, o que colaborou significativamente
para o desenvolvimento da consciéncia do homem. Logo, a linguagem que, inicialmente, apenas
representava a pratica, tornou-se um sistema de codigos que permitia a transmissao de quaisquer

informacdes, vinculado durante grande parte da historia a atividade humana concreta. Ademais,
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por meio da linguagem, assegurou-se a assimilagcdo daquilo que foi objetivado pelos homens

durante o percurso historico para que fosse transmitido as demais geragdes.

Utilizando a linguagem, o homem pode organizar a atividade pratica do grupo,
comunicando as informacdes necessarias e, além disso, pode acumular as
experiéncias realizadas socialmente, num processo de troca e transmissao de
informagdes. Isso € possivel, porque essas experiéncias podem ser codificadas
pela palavra. Dessa forma, permite que a geracdo seguinte — pela
aprendizagem — possa continuar o processo de desenvolvimento das formas
humanas de vida, a partir do estagio ja atingido, sem voltar ao ponto de partida
da geracdo que a precedeu (KLEIN; SACHAFASCLER, 1990, p. 32).

Assim, as relagdes do homem com o mundo material do qual ele faz parte, isto ¢, suas
atividades concretas sao mediatizadas pela relagao com outros individuos; sao, portanto, sempre
sociais, como ocorre com a comunicagao, que, em sua forma exterior inicial — coletiva — e, em
sua forma interiorizada, compde parte constitutiva do processo de apropriacao pelos individuos
do conhecimento produzido ao longo da historia da humanidade. Desse modo, reiteramos que

essa apropriagdo ¢ sempre social, uma vez que

O homem — por mais que seja, por isso, um individuo particular, e
precisamente sua particularidade faz dele um individuo e uma coletividade
efetivo-individual (wirkliches individuelles Gemeinwesen) — é, do mesmo
modo, tanto a totalidade, a totalidade ideal, a existéncia subjetiva da sociedade
pensada e sentida para si, assim como ele também ¢ na efetividade, tanto como
intuicdo e frui¢do efetiva da existéncia social, quanto como uma totalidade de
externagdo humana de vida (MARX, 2010 [1932], p. 108, grifos da edi¢ao).

A comunicacdo, com efeito, também se inicia por conta da relagdo da crianca com o
adulto. “Desde a primeira infancia, as relagdes praticas da crianga com os objetos humanos que
a rodeiam estao necessariamente inserid[a]s na comunica¢ao com os adultos — comunicagao
evidentemente inicialmente pratica” (LEONTIEV, 2004 [1959], p. 182). Nesse percurso, a
relacdo da crianga com o mundo, primeiramente, se da pelo objetivo, e ndo pela palavra, relacao
mediatizada pelo adulto. De igual maneira, as agdes que a crianga realiza se dirigem tanto ao
objeto quanto ao adulto; surge, a partir disso, 0 motivo de comunicag¢ao, o qual ndo se d4 apenas

pelo seu efeito concreto, mas pela relacdo do adulto diante desse efeito.

Desde as primeiras etapas do desenvolvimento do individuo que a realidade
concreta se lhe manifesta através da relagdo que ele tem com o meio; razéo
por que ele a percebe apenas sob o angulo das suas propriedades materiais ¢
do seu sentido bioldgico, mas igualmente como um mundo de objetos que se
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descobrem progressivamente a ele na sua significacdo social, por intermédio
da atividade humana (LEONTIEV, 2004 [1959], p. 183).

E por meio, entdo, da linguagem que se pode generalizar e transmitir a experiéncia
humana, “[...] o processo ontogénico de formagao do psiquismo humano [...] € o resultado do
processo especifico de apropriacdo [...], o qual ¢ determinado por todas as circunstancias do
desenvolvimento da vida dos individuos na sociedade” (LEONTIEV, 2004 [1959], p. 184). Pelo
processo de apropriacdo, ¢ realizada a necessidade principal e o principio fundamental do
desenvolvimento ontogenético. A linguagem e o uso de instrumentos, portanto, sdo
transmitidos de geracdo em geracdo. Nesse sentido, se um individuo ndo se forma
ontogeneticamente com estas propriedades, ndo pode ser considerado um membro pleno do
género humano, uma vez que carrega apenas as caracteristicas morfoldgicas da espécie.

Em Vigotski, em oposicao a tradi¢do dos estudos em psicologia, ha um avango sobre a
compreensdo do desenvolvimento humano com a conceituagao do psiquismo, comparado, por
ele, a um instrumento que separa, abstrai e faz escolha dos fatos da realidade. Nés ndo
conseguimos ver, sentir e ter consciéncia de todo o mundo a nossa volta, da totalidade da
realidade; ndo conseguimos, pois, apreender tudo de imediato, tal qual nos ¢ apresentado. Por
isso, como apresenta metaforicamente Friedrich (2012), o psiquismo ndo representa o0 mundo,
ele trabalha o mundo, extrapola, portanto, a percepgao sensorial.

O conceito de psiquismo demonstra com clareza o fundamento do materialismo
historico dialético em Vigotski — na Psicologia historico-cultural —, uma vez que o pesquisador
ndo vai criar a realidade, esta existe independente dele e de sua vontade, mas cabe ao
pesquisador recriar em seu pensamento — uma reproducao ideal — um movimento que existe
objetivamente. Estudar a realidade e o homem, desse modo, exige mais que a mera observagao
do objeto empiricamente.

Como citamos anteriormente, o desenvolvimento ontogenético humano nao pode ser
tomado como mera adaptagcdo a natureza, porque, por meio dessa relagdo com a natureza, o
homem cria os meios para a sua propria existéncia, mediatiza, regula e controla o processo pela
sua atividade vital, o trabalho. E isso € possivel porque o homem se relaciona com outros
individuos e com a realidade humana material. Desse modo, o ser humano reflete em si as

particularidades da sua espécie adquiridas no desenvolvimento das geracdes anteriores.

E no decurso do desenvolvimento destas relagdes que se realiza o processo da
ontogénese humana, tal como o desenvolvimento do animal no seu meio
natural, o desenvolvimento do homem tem um carater ecologico (quer dizer
que depende das condi¢des exteriores), mas nao € um processo de adaptacao



78

em sentido proprio, bioldgico do termo, como ¢é o caso para a evolucdo animal
(LEONTIEV, 2004 [1959], p. 185).

No entanto, o pleno desenvolvimento humano nao pode ser alcangado em uma
sociedade de classes antagdnicas, em que, aos membros da classe operaria, explorada pela
burguesia, cabe somente os trabalhos fisicos mais sucateados e subjugados, o que coaduna com
um desenvolvimento unilateral e fragmentado, distante das condi¢gdes em que se fundamentam
o desenvolvimento da ontogénese humana. Compreendemos, com isso, que nesta sociedade de
classes o processo de humanizagdo se apresenta em condi¢des desiguais para individuos
diferentes, o que colabora com a intensificacdo das desigualdades.

Desse modo, essas condi¢des sociais desiguais estdo presentes na escola e no sistema
de ensino, uma vez que a escola faz parte dessa sociedade e reflete, por conseguinte, suas
desigualdades (Cf. SAVIANI, 2012a [1983]). Assim, permeado pela historia e pelos usos
sociais da lingua, o ensino da escrita também carrega essas relagdes de poder e dicotomias
sociais, pois o dominio da escrita possibilita o acesso a outras esferas sociais, que,
historicamente, foram organizadas e dominadas pela burguesia. Por isso, ¢ fundamental discutir
sobre a organizacdo social e orientar o ensino considerando a luta de classes e para fins de
superacdo do status quo, pois, do contrario, a alfabetizacdo cumprird apenas o papel de

instrumentalizar os sujeitos para ocuparem fungdes especificas no mercado de trabalho.

Mediatizada por estratégias mais tensas e sistematicas de aprendizagem, a
escrita achou-se e acha-se profundamente marcada pela sua assimilagao por
parte das camadas sociais que, por condigdes de privilégio, mais a manipulam.
Direito apenas de camadas favorecidas por processos particulares de
educacdo, a escrita guarda ndo por esséncia, mas por razao estratégica, marcas
dessas mesmas camadas. Além disso, convém salientar que essa apropriagdo
da escrita por segmentos sociais favorecidos, instituiu ao longo do tempo o
proprio sistema de referéncias para sua aprendizagem (OSAKABE, 1984, p.
148).

A formacgao escolar organizada em favor da estrutura social vigente, pautada na divisao
de classes, resulta em uma formagdo diferenciada de acordo com a classe a qual o sujeito
pertence, uma direcionada para os filhos dos trabalhadores e outra para os filhos da burguesia.
Essa sistematizacdo corrobora com a manutencao da ideologia da classe dominante. Por esse
motivo, a organizacao escolar tradicional tem refor¢ado as desigualdades sociais, uma vez que
ndo proporciona condi¢des para que os estudantes, em especial aqueles vindos da classe
trabalhadora, reflitam sobre seu contexto concreto com vistas a alterd-lo de modo significativo

(BRITO; MORENO; GOMES, 2019).
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Entendemos com isso que “se o papel da escola, no inicio de sua constitui¢cdo, limitou-
se em disciplinar a mao de obra para a industria nascente, diante da reestruturagao produtiva do
capital, tal fungdo foi alterada; a escola atual se tornou espaco estratégico para burguesia”
(GOMES; FERRAZZO; LOBO, 2018, p. 54). Portanto, a atribui¢do da escola, a partir do
materialismo historico-dialético, ndo ¢ de transformagdo e revolugdo em si mesmas e para si
mesmas, mas a escola— que faz parte da totalidade social — € um espago que possibilita a criacao
de condi¢des necessarias a compreensdo da realidade por meio da apropriagao dos
conhecimentos cientificos, conforme a defesa de Vygotski (2014), para a superagao da ordem
societaria vigente, “isso porque a plenitude da educagdo como, no limite, a plenitude humana
estd condicionada a superagdao dos antagonismos sociais” (SAVIANI, 2012a [1983], p. 87).
Nesse mesmo sentido, Manacorda (2010, p. 71) debate o papel do trabalho no campo

pedagdgico, de acordo com ele

[...] a partir da posi¢do marxiana, [...] ndo é, de fato, o trabalho como processo
ou parte do processo educativo que pode, sozinho, subverter as condi¢des
sociais e libertar o homem, pode, no entanto, ser um elemento que concorra
para a sua libertacdo, dado o inevitdvel condicionamento reciproco
intermitente entre escola e sociedade [...]. Mas essa participacdo real do
trabalho como processo educativo para as transformagdes sociais sera tanto
mais eficaz quanto menos for um mero recurso didatico; deve ser antes, uma
inser¢do real no processo produtivo social, vinculo entre estruturas educativas
e estruturas produtivas [...].

Diante dessa discussdo, concordamos com os apontamentos de Duarte e Martins (2012),
quando os autores afirmam que a apropriacdo da cultura ¢ o lastro do desenvolvimento dos
individuos. Sobre essa apropriagdo, Leontiev, nas obras O desenvolvimento do Psiquismo (2004
[1959]) e Atividade, Consciéncia e Personalidade (2012 [1978]), discorre sobre o
desenvolvimento histdrico do psiquismo, em que institui como categorias nucleares a atividade,
a consciéncia e a personalidade. A anélise da atividade e da consciéncia conduz a rejei¢cao da
psicologia tradicional, empirica e egocéntrica. Segundo Golder (2004, p. 35), orientando de
doutorado de Leontiev nos anos de 1970, na obra Atividade, Consciéncia e Personalidade,

Leontiev demonstra seu legado cientifico.

[Leontiev] apresenta [seu legado] como um grande sistema que tem a
caracteristica nao-aditiva na apresentacdo dessas trés categorias [atividade,
consciéncia e personalidade]: ¢ a colocagdo da relagdo do homem com a
sociedade, relacdo esta que apresenta a espiral dialética e que vai do interno
ao externo a partir do surgimento da imagem que passaria a ser convertida em
imagem ideal. Este momento nos conduz a categoria de atividade [...] e a
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consciéncia, que, por sua vez, atuaria — desculpem a redundancia — ativamente
sobre esta atividade.

Estudos anteriores no campo da psicologia apresentam ora paradigmas botanicos, ora
modelos zoologicos. Estes, particularmente, explicavam o comportamento humano assentado
em bases biologicas, fazendo analogia entre as condutas humanas e a conduta animal. Sao
exemplos dessa perspectiva, Wolfgang Kohler (1887-1967) e Karl Biihler (1879-1963); ambos
tentaram tragar similaridades entre criancas € macacos antropoides; além deles, Paul Guillaume
(1878-1962) e Ignace Meyerson (1888-1983), com foco no desenvolvimento da fala,
compararam macacos antropoides a pessoas privadas da fala. Luria e Yudovich (1985)
sinalizaram para o enfoque idealista assumido por Biihler em seus estudos acerca da formacao
dos processos mentais superiores, que considerava o desenvolvimento das atividades superiores
das criangas como desenvolvimento de qualidades espirituais inatas, ligadas ao processo de
maturacdo. A psicologia classica concebe a consciéncia sob dois aspectos: o primeiro
pressuposto preconiza que a consciéncia ¢ estudada fora das fungdes psiquicas e o segundo
propde a consciéncia relacionada a ideia de uma qualidade geral, propria dos processos
psicoldgicos; por essa compreensdo, conclui-se que a consciéncia ndo se desenvolve.

Diferentemente dessas posi¢des, o novo olhar sobre a psicologia, proposto pela escola
de Vigotski, alvitra o estudo do homem que transcende os aspectos biologico e psicologico para
compreendé-lo como ser social, ndo mais apenas como ser organico. Por isso, a psicologia
moderna, diferentemente das no¢des anteriores, trabalha com a consciéncia ancorada no seu
conteudo concreto € no seu desenvolvimento historico. Essa visdo da psicologia, portanto,
adentra na percepcao humana do mundo circundante nao s6 no momento atual, mas do mundo
historico-cultural, que incorporou o desenvolvimento da humanidade em sua sociogénese.

Dentro da anélise do psiquismo humano, importa-nos conceituar cultura

[...] como sintese das objetivagdes humanas consubstanciadas pelo trabalho, e
que, como tal, contém um maior ou menor grau de universalidade. Por um
olhar mais superficial, pode-se deduzir, portanto, que todo ato humano &,
potencialmente, produtor de cultura e ela, generosamente disponibilizada a
todos os individuos pela simples pertenga social. Todavia, em seu fundamento
marxista, o conceito de cultura adotado por Leontiev, aliando-se ao principio
da universalidade, aponta na dire¢do da cultura como patrimoénio humano
genérico, como universo de objetivacdes disponibilizadas ao enriquecimento
da atividade humana e, consequentemente, ao desenvolvimento das
potencialidades e capacidades dos individuos (DUARTE; MARTINS, 2012,
p- 50-51).
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Para Luria e Yudovich (1985), a psicologia histdérico-cultural apresenta trés proposicdes
fundamentais em sua investigagdo que rejeitam as demais concepgdes, consideradas
reducionistas em seu modo de lidar com o desenvolvimento das formas de atividades mentais
superiores. O primeiro pressuposto corresponde ao entendimento das formagdes funcionais
complexas como resultado da interacdo do sujeito com o meio € com os demais sujeitos, € nao
como formacgdes inatas na organizagdo do cérebro. O segundo pressuposto trata do papel do
desenvolvimento, suas etapas e particularidades, no estudo da formacao dos processos mentais.
E a terceira proposi¢ao se fundamenta no estudo da atividade mental a partir das circunstancias
sociais concretas, porque, na transi¢ao do desenvolvimento animal ao humano, “[...] a forma de
desenvolvimento mental passa a ser a aquisicao das experiéncias de outros, mediante a pratica
conjunta e linguagem” (LURIA; YUDOVICH, 1985, p. 10).

A partir dessa concepgdo, a relagdo do homem com a sociedade ¢ entendida como
transito metabolico ativo pelo qual os polos da relagdo resultam constituidos. E esse transito
metabolico se engendra justamente pelo trabalho, a partir da 6tica marxiana, capaz de assegurar
a sobrevivéncia do individuo e de suas geracdes, e o que o diferencia radicalmente dos demais
animais. “O salto qualitativo dessa distin¢ao radica na producao das condigdes de vida e das
maneiras de viver, ou seja, os seres humanos diferenciam-se a passos largos dos demais animais
[a] medida que, pelo trabalho, constroem sua segunda natureza, da qual passam a depender
completamente” (DUARTE; MARTINS, 2012, p. 52).

Os seres humanos, portanto, se apropriam das for¢as da natureza em um processo em
que elas sdo transformadas, tornando-se novas for¢as, modificadas pela agdo humana. Essas
forgas configuram-se como objetivagdes humanas, materializadas como produto do trabalho, e
fazem parte da cadeia constitutiva como objetos para novas apropriagdes para garantirem as
caracteristicas do género humano. O trabalho ¢, portanto, um processo de mediagao dialética

que cria uma unidade de contradi¢des estabelecida pela transformagao da realidade.

O trabalho, que superou o nivel de atividade instintiva e € agir exclusivamente
humano, transforma aquilo que é dado natural, inumano e¢ o adapta as
exigé€ncias humanas; ao mesmo tempo realiza os fins humanos naquilo que ¢
natural e no material da natureza. Assim, em sua relagdo com o homem, a
natureza se manifesta sob um duplo aspecto: por um aspecto que se apresenta
como poténcia e objetividade que tem de ser respeitada, cujas leis o homem
precisa conhecer a fim de que se possa delas se servir em beneficio proprio;
por um outro aspecto, se rebaixa a mero material na qual se realizam os fins
humanos (KOSIK, 1976, p. 203).
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No trabalho, constitui-se uma unidade dialética entre 0 homem e a natureza, pois ocorre
uma mutua transformagdo, em que o homem se objetiva no trabalho e o objeto ¢ modificado e
elaborado. Com isso, o homem encontra a objetivagdo e, por sua vez, o objeto ¢ humanizado;
nesse processo de objetivacdo e humanizagdo, o homem cria 0 mundo humano, enquanto os
animais permanecem circunscritos as condi¢des naturais. A humanizagao ¢, sob esse viés, um
processo histoérico que depende da atividade vital humana.

Ainda sobre isso, Kosik (1976) argumenta que o trabalho apresenta a objetividade como
seu elemento constitutivo. De acordo com o autor, essa objetividade ¢, em primeiro lugar,
representada pelo produto gerado pelo trabalho e que tem uma duracdo especifica. Assim, o
trabalho, em seu carater de agcdo objetiva, une de um modo particular tempo e espago como
dimensdes essenciais da humanidade, ou seja, das formas especificas de movimento do homem
no mundo. Em segundo plano, a objetividade do trabalho se expressa no sujeito objetivo, como
0 homem sendo um ser pratico.

No entanto, apesar dessa caracteristica da objetividade, € necessaria atencgao a separago
do trabalho como agdo movida pela necessidade e do nao-trabalho ou tempo livre como criagao
artistica, pois essa visao corrobora com a divisao historica e acritica de trabalho material/fisico
e de trabalho espiritual. Essa divisdo, portanto, apaga a especificidade do trabalho que garante
a dimensdo da necessidade, mas também supera essa dimensao e cria nela e a partir dela os
pressupostos da liberdade humana, revelada pelo agir humano. Assim, ao agir objetivamente
no mundo, o homem ndo o faz de modo fragmentado, separando o que ¢ do campo da liberdade
e o que ¢ do campo da necessidade, mas sim em um processo Unico de transformacgdo da
natureza e de livre criagao.

Segundo Leontiev (2004 [1959]), o trabalho, por sua condigdo coletiva, colabora com
os modos de organizacdo social; faz parte, assim, dos sistemas politico-econdmicos que
condicionam a existéncia social dos individuos. Tendo isso em vista, as relacdes sociais de
producao ndo produzem somente coisas — produtos acabados —, uma vez que os proprios seres
humanos tornam-se objetivacdo do trabalho. Desse modo, entendemos, tal qual apontado pelo
autor, que a atividade humana estd na base de toda relacdo do individuo com os meios fisico e
social, com vistas ao atendimento de suas necessidades ¢ a criacdo de outras necessidades.
Assim, cada vida singular se relaciona as geracdes que a precedem, por isso a importancia do
processo de humanizagdo por meio das condigdes sociais objetivas de vida e de educagao.

O ser social ¢ concebido como a articulagdo entre espirito e matéria, entre subjetividade
e objetividade; por isso, sob o olhar ontoldgico, o ser social ndo se delineia pela espiritualidade,

mas pela praxis. Na praxis, interioridade e exterioridade ndo se excluem, tampouco apenas se
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complementam; elas coocorem em uma determinagao reciproca, que resulta na realidade social
(Cf. TONET, 2006). Inferimos, com isso, que “o ser social se revela na sua andlise e
sistematizagdo dialética. No desenvolvimento dialético das categorias econdmicas o ser social
se produz espiritualmente” (KOSIK, 1976, p.187-188). Portanto, concluimos que a logica
dialética ¢ a tinica que nos conduz a categorias que possibilitam a compreensao do ser social.
Assim, “a andlise das categorias econdmicas ndo ¢ destituida de pressupostos: o seu pressuposto
¢ a concepgao da realidade como processo pratico de producao e reproducao do homem social”
(KOSIK, 1976, p. 189). Essas categorias econdmicas fundamentam a objetivacdo e, por
conseguinte, o ser social em sua existéncia objetiva. A economia, pois, ¢ a atividade pratica
objetivada do homem e desenvolve, além da riqueza social objetiva, caracteristicas subjetivas

do/no homem.

O homem s6 ndo se perde em seu objeto se este lhe vem a ser como objeto
humano ou homem objetivo. Isto s6 é possivel na medida em que ele vem a
ser objeto social para ele, em que o proprio se torna ser social
(gesellschaftliches Wesen), assim como a sociedade se torna ser (Wesen) para
ele neste objeto (MARX, 2010 [1932], p. 109, grifos no original).

Nesse sentido, as categorias econdmicas se configuram na constituicao do ser social no
ambito da totalidade possivel devido a relagdo dialética; portanto, as demais categorias, quando
isoladas, exprimem somente facetas isoladas do ser social. Entendemos, a partir disso, que “a
economia ndo ¢ apenas produ¢do de bens materiais: ¢ a totalidade do processo de produgdo e
reproducdo do homem como ser humano-social” (KOSIK, 1976, p. 191); ela ¢ produgdo das

relagdes sociais e produzida no interior destas. Definimos, assim, que o ser social

[...] ndo € uma substancia rigida ou dindmica, ou uma entidade transcendente
que exista independente da praxis objetiva: é o processo de producdo e
reproducdo da realidade social, vale dizer, & ‘praxis’ historica da
humanidade e das formas da sua objetivagdo. Se de um lado a economia e as
categorias econdmicas sdo incompreensiveis sem a praxis objetiva e sem a
solugdo do problema como é constituido a realidade social, de outro lado,
porém, as categorias econdmicas — como formas fundamentais e elementares
de objetivacdo social do homem — s@o os elementos constitutivos na base dos
quais se realiza a edificagdo do ser social (KOSIK, 1976, p. 194-195, grifos
no original).

Pela perspectiva do ser social, entdo, assumimos que a realidade ndo existe sem o
homem, do mesmo modo que ndo € s6 a realidade do homem. Sendo assim, a realidade da

natureza sintetiza a totalidade absoluta, em que o homem ¢ parte dessa realidade natural e
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também cria e recria a realidade humano-social. Por isso, 0 homem nio vive em duas dimensoes
diferentes, mas sim faz parte de ambas concomitantemente. “Como ser historico e, portanto
social, [0 homem] humaniza a natureza, mas também a conhece e reconhece como totalidade
absoluta, como causa sui suficiente a si mesma, como condi¢ao e pressuposto da humanizagao”
(KOSIK, 1976, p. 248-249, grifos no original).

Nesse sentido, a natureza existe como totalidade absoluta mesmo com todas as formas,

avangos e progressos humanos ao longo do tempo. Vemos isso

Na industria, na técnica, na ciéncia ¢ na cultura, a natureza existe para o
homem como natureza humanizada, mas isto ndo significa que a natureza em
geral seja uma ‘categoria social’. O conhecimento da natureza e o dominio da
natureza sdo socialmente condicionados, € neste sentido a natureza ¢ uma
categoria social que varia historicamente, mas a absoluta existéncia da
natureza nao € condicionada por coisa alguma e por ninguém (KOSIK, 1976,
p- 249, grifos no original).

Com efeito, 0 homem ndo produz e reproduz apenas a realidade humano-social, mas
reproduz a totalidade da realidade, pois o proprio homem existe na totalidade do mundo. E
nesse sentido que entendemos que a realidade ¢ incompleta sem o homem e ele ¢ fragmentado
sem a realidade; por isso, a impossibilidade de conceber o homem apenas pela sua subjetividade
sem atentar para a objetividade concreta da realidade.

Subsidiada pelas categorias econdmicas, a analise do ser social fundamenta-se sobre a
compreensdo dessas categorias como manifestacdes da atividade objetiva do homem e da sua
ligagdo com as relagdes sociais ao longo do percurso histoérico. Por esse motivo, € necessario
investigar como a economia e o trabalho se conectam e reverberam nas representagdes sociais.
E € justamente por essa inter-relagdo que € invidvel tomar o trabalho apenas sob a oOtica
empirica, desvinculando-o de suas esséncia e generalizacdo. Nesse sentido, a problematica do
trabalho ¢ estudada no campo filosofico com o intuito de aprofundar-se no caminho da filosofia

do trabalho com base na ontologia do homem.

O trabalho, na sua esséncia e generalidade, ndo ¢ atividade laborativa ou
emprego que o homem desempenha e que, de retorno, exerce uma influéncia
sobre a sua psique, 0 seu Aabitus ¢ 0 seu pensamento, isto €, sobre esferas
parciais do ser humano. O trabalho é um processo que permeia todo o ser do
homem e constitui a sua especificidade (KOSIK, 1976, p. 198-199, grifos no
original).

Durante o processo de trabalho, sabemos que o homem se utiliza de um conjunto de

faculdades que se imprime no produto deste trabalho, sendo algumas delas fisicas. No entanto,
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importa-nos aqui atentar para o conteudo psicolégico da atividade humana, consoante a
proposta de Marx (2010 [1932]) sobre o processo de apropriagdo pelos individuos do que ja foi

objetivado ao longo do curso da historia. Por isso,

O mundo real, imediato, do homem, que mais do que tudo determina a sua
vida, ¢ um mundo transformado e criado pela atividade humana. Todavia, ele
nao ¢ dado imediatamente ao individuo, enquanto mundo de objetos sociais,
de objetos encarnando aptiddes humanas formadas no decurso do
desenvolvimento da pratica socio-histdrica; enquanto tal, apresenta-se a cada
individuo como um problema a resolver (LEONTIEV, 2004 [1959], p. 178).

A compreensdo de trabalho pelo viés marxiano nos aponta para compreensdo do ser
social do mesmo modo que suscita uma concepgao de formagdo humana. Entender entdo a
relacdo entre trabalho, formagao humana e educagio escolar sustenta a perspectiva historico-
cultural e move os encaminhamentos didatico-pedagogicos a partir dela. A educagdo tomada,
desse modo, como um processo de formag¢do humana, ¢ também trabalho, o que gera uma
unidade dialética entre eles, porém, isso ndo significa que existe uma identidade entre educacao
e trabalho, e sim que ambos fazem parte da totalidade da formagdo humana, na existéncia
efetiva dos homens nas contradi¢des do movimento real da vida humana (Cf. FRIZZO; RIBAS;
FERREIRA, 2013). Entender essa unidade entre educacao e trabalho ¢ um elemento importante
para superagdo e contraposicdo ao modo como o trabalho tem se delineado na sociedade

capitalista.

Se a existéncia humana ndo é uma dadiva natural, mas tem que ser produzida
pelos proprios homens, sendo, pois, um produto do trabalho, isto significa que
0 homem ndo nasce homem. Ele se forma homem. Ele ndo nasce sabendo
produzir-se como homem. Ele necessita aprender a ser homem, precisa
aprender a produzir sua propria existéncia. Portanto, a produg¢ao do homem é,
ao mesmo tempo, a formag¢do do homem, isto é, um processo educativo. A
origem da educagdo coincide, entdo, com a propria origem do homem
(SAVIANI, 2015, p. 34).

A formacdo ocorre desde o inicio da vida quando a crianga, ao encontrar pela primeira
vez os instrumentos da experiéncia cotidiana que a cerca, precisa realizar uma atividade pratica
e cognitiva em conformidade com a atividade humana que os instrumentos encarnam. Esse
processo, marcadamente sempre ativo, em que ¢ necessario apropriar-se das aquisigoes
propostas nos fendmenos objetivos do mundo possibilita o desenvolvimento ontogénico do
individuo. Os contornos do instrumento para o homem ndo sdo de simples objetos, pois o

instrumento ¢ criado pela atividade humana. Isso garante que ele deixe de ser algo exterior ao
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homem, com meras propriedades mecanicas. Por esse motivo, o instrumento se manifesta como
um objeto gravado com os modos de agdes e com as operagdes de trabalho socialmente
elaboradas; sua apropriagdo, portanto, corrobora com o desenvolvimento das capacidades
humanas. No processo de uso dos instrumentos, entdo, a atividade simbdlica atribui uma fungao
organizadora a eles, que culmina na producao de novas formas de comportamento.

Ainda referente ao processo de apropriacdo dos conhecimentos, Leontiev marca a
relevancia da comunicagao, enquanto atividade coletiva dos homens, para que isso aconteca. A
comunicac¢do tem, ja em seu principio, assim, como toda atividade humana, sua estrutura no
processo mediatizado. “Desde a primeira infancia, as relacdes praticas da crianga com o0s
objetos humanos que a rodeiam estdo necessariamente inseridos na sua comunicagdo com o0s
adultos — comunica¢do evidentemente inicialmente ‘pratica’” (LEONTIEV, 2004 [1959], p.
182). Antes mesmo da palavra, a crianca ja se comunica por meio dos objetos e isso acontece
mediado pelas agdes dos adultos, pois, para garantir os seus meios, o seu saber-fazer proprio, o

homem se relaciona com os outros homens e com a realidade material. No entanto,

Na sociedade de classes, a encarnagdo no desenvolvimento dos individuos dos
resultados adquiridos pela humanidade na sequéncia do desenvolvimento da
sua atividade global, e a de todas as aptiddes humanas, permanecem sempre
unilaterais e parciais. SO a supressdo do reino da propriedade privada e das
relacdes antagonistas que ela engendra pode por fim a necessidade de um
desenvolvimento parcial e unilateral. So ela cria, com efeito, as condi¢des em
que o principio fundamental da ontogénese humana — a saber, a reproducao
das aptiddes e propriedades multiplas formadas durante o processo socio-
histérico — se pode plenamente exercer (LEONTIEV, 2004 [1959], p 185-
186).

A superacao da propriedade privada ¢ condigdo para o desenvolvimento omnilateral do
homem, porque o capitalismo produz, ndo somente a miséria fisica do proletariado, quanto sua
ignorancia e degradacdo moral. O capital rouba dos trabalhadores, entdo, o tempo para a
educacdo, para o desenvolvimento e para criagdo de relagdes sociais genuinas. Diante desse

processo de desumanizacao, Marx (2010 [1932], p. 108) declara que

A propriedade privada nos fez tdo cretinos e unilaterais que um objeto somente
¢ nosso [objeto] se o temos, portanto, quando existe para ndés como capital ou
€ por nés imediatamente possuido, comido, bebido, trazido em nosso corpo,
habitado por nds etc., enfim, usado. Embora a propriedade privada apreenda
todas estas efetivagdes imediatas da propria posse novamente apenas como
meios de vida, e a vida, a qual servem de meio, é a vida da propriedade
privada: trabalho e capitalizagdo (grifos no original).
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A escola, como lugar instituido para a formag@o no sistema capitalista — marcado pela
propriedade privada —, de modo algum esté isenta as contradi¢des dessa forma de sociabilidade.
Assim, em uma sociedade pautada pelas relagdes sociais de exploragao, a escola se converte
em um espaco onde as demandas sao regidas pelo projeto historico hegemonico, uma vez que
“a classe detentora dos meios de producdo encontrou na escola, espago institucionalizado de
educacdo, uma importante ferramenta de perpetuacdo de seus valores” (BRENNER;
FERREIRA, 2021, p. 7). Oposto a isso, assumir a perspectiva historico-cultural é enfrentar o
projeto capitalista em favor de um outro projeto social — que vislumbre a transformagao por
completo das relagdes sociais. No entanto, ao se comprometer com a visao transformadora, nao
podemos nos limitar a elaborar propostas ingénuas, que apenas corroboram com a manuten¢ao
do status quo por serem propostas pontuais e individuais, circunscritas a alguns espacos de
atuacdo e sem engajamento coletivo. A escola, portanto, pode agir em favor de produzir ou
autoproduzir a vida humana como também pode agir para alienagdo. Em vista disso, como citam
Martins e Santos (2017), uma das tarefas educativas do proletariado ¢ justamente explicitar as
condigdes de exploracao e alienagao impostas ao trabalhador com vistas a enfrenta-las de modo
organizado e sistematico.

Nesse mesmo caminho de reflexdo, ndo podemos nos entregar as criticas neoliberais a
escola voltadas aos problemas de gestdo de recursos financeiros e a qualificagdo docente,
pautadas em um discurso que tem por objetivo colocar em pratica um projeto de mudancas das
praticas pedagogicas, flexibilizagdo da oferta educacional e de reestruturagdo dos sistemas de
ensino para tornd-lo mais eficiente, porque, de fato, esse projeto ndo visa a transformacao social,
mas sim a manutenc¢ao da formacao para o mercado de trabalho, sob a l6gica da produtividade,
da eficiéncia e do autogerenciamento. O sujeito, nessa visdo, continua sendo concebido como
um ser fragmentado, que deve ser formado para atender as demandas mercadoldgicas do capital.

Esse discurso neoliberal ¢ transposto para a escola na forma da elei¢do dos preceitos da
pedagogia das competéncias como base para a formacao e guia para as atividades pedagogicas.
A pedagogia das competéncias ndo ¢ uma novidade no cenario escolar, mas de tempos em
tempos ressurge como resposta aos problemas de “fracasso escolar”. A proposta tem como
referéncia o autor suico Philippe Perrenoud (1944-presente), que definiu competéncia como
“[...] uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situa¢do, apoiada em
conhecimentos, mas sem limitar-se a eles” (PERRENOUD, 1999, p. 7, grifos no original). Um
dos pilares dessa perspectiva ¢ a flexibilidade movida pela adaptag@o as necessidades sociais,
traduzidas no sistema capital, como atendimento ao mercado de trabalho. Esse modelo

pedagogico prioriza o ensino de técnicas e habilidades que serdo requeridas no mundo do
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trabalho, além do ensino de valores e comportamentos do modo de vida burgués, em que o mais
importante ¢ manter-se disciplinado. O conhecimento ¢ reduzido aos saberes proprios do campo

de trabalho especifico, limitando o potencial de desenvolvimento dos sujeitos.

Historicamente, a classe empresarial tem atuado para subordinar a escola
publica as concepgoes que visam distanciar o conhecimento das necessidades
humanas reais, sugerindo que o dominio amplo do saber sistematizado seria
supérfluo a classe trabalhadora em fungdo de suas necessidades imediatas de
vida. Com efeito, a politica educacional no Brasil tem reiterado a tendéncia de
apropriagao privada das formas mais desenvolvidas dos conhecimentos
cientificos, filosoficos e artisticos produzidos pela humanidade, o que se
observa, inclusive, no ambito das reformas curriculares (MARSIGLIA et al.,
2017, p 112).

A Reforma do Ensino Médio, ou o chamado Novo Ensino Médio, uma politica
governamental educacional instituida pela Lei n. 13.415/17, que altera a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional, de 1996, exemplifica como as concepc¢des da pedagogia das
competéncias sdo levadas a termo nos documentos oficiais que norteiam a organizacao escolar,
o curriculo e a formagdo docente. Segundo preconiza a proposta oficial, a Reforma do Ensino
Meédio “[...] tem como objetivos garantir a oferta de educagdo de qualidade a todos os jovens
brasileiros e de aproximar as escolas a realidade dos estudantes de hoje, considerando as novas
demandas e complexidades do mundo do trabalho e da vida em sociedade™'®. Para isso, prevé
a criacdo de itinerarios formativos, um conjunto de atividades diversas, que devem ser
escolhidas pelos estudantes conforme seu interesse. No entanto, o que parece uma liberdade de
escolha apenas mascara as intengdes da educacao pautada nas competéncias, que retira o foco
do conhecimento para realizar uma capacitagdo genérica, formando os sujeitos conforme as
determinagdes do sistema (Cf. BRITTO, 2012).

Por isso, sob essa perspectiva, os educandos sdo concebidos como sujeitos empiricos,
com exacerbado foco em sua singularidade, por isso sd@o colocados no centro dos processos de
ensino e de aprendizagem e, consequentemente, devem escolher individualmente seu percurso
formativo. A principio, o que parece um processo de constitui¢cdo de autonomia e liberdade €,
na verdade, um mecanismo de responsabilizar os individuos por sua aprendizagem e, mais do
que isso, pelos resultados obtidos, principalmente, culpabiliza-los pelo seu fracasso.

Se fizéssemos uma analise discursiva das proposi¢cdes do documento, em um primeiro

momento, poderiamos concluir que o Novo Ensino Médio abre possibilidades significativas aos

'8 PORTAL DO MINISTERIO DA EDUCACAO. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=40361>. Acesso em: 29 de out. de 2021.
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jovens, porque utiliza termos como escolhas responsaveis, desenvolvimento de autonomia,
didlogo com os anseios dos estudantes, entre outras expressoes. No entanto, ultrapassando a
superficialidade discursiva, depreendemos que essa reforma retoma, agora com outros aspectos,
os fundamentos da pedagogia das competéncias, com o objetivo formativo de preparar mao de
obra para as exigéncias mercadologicas. Assim, esse tipo de formacao escolar corrobora com a
adaptacdo social, sem qualquer reflexdo sobre as desigualdades sociais e o trabalho alienado.
Por esse motivo, Frigotto (2016)!° profere duras criticas a reforma, pois, segundo ele, ha um
retrocesso ao obscurantismo presente em autores dos séculos passados, como Destutt de Tracy
(1754-1836), que propunha a existéncia de dois modelos de escola, um destinado aos
privilegiados, que dispunham de tempo para estudar, e outro para aqueles destinados ao oficio
do trabalho. Uma escola com acesso a cultura e ao conhecimento e outra pautada pelo/no

pragmatismo.

A reforma de ensino médio proposta pelo bloco de poder que tomou o Estado
brasileiro por um processo golpista, juridico, parlamentar e midiatico, liquida
a dura conquista do ensino médio como educagdo basica universal para a
grande maioria de jovens e adultos, cerca de 85% dos que frequentam a escola
publica. Uma agressao frontal a constitui¢do de 1988 ¢ a Lei de Diretrizes da
Educacao Nacional que garantem a universalidade do ensino médio como
etapa final de educagao bésica.

No ano seguinte ao da aprovagdo da Reforma do Ensino Médio, em dezembro de 2018,
foi homologada a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). O processo, que teve inicio em
2015 com um seminario reunindo diferentes instituicdes e profissionais, culminou em um
documento unilateral finalizado por um grupo especifico e reduzido de profissionais,
eliminando as discussdes anteriores € a tentativa de um processo democratico de elaboragao. Ja
em sua introdugdo, o documento anuncia que ao longo da Educagao Basica o desenvolvimento
dos estudantes deve ser alicercado em dez competéncias gerais. A BNCC conceitua
competéncia como “[...] a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho”
(BRASIL, 2018, p. 8). Como defendemos anteriormente, ao privilegiar o desenvolvimento de
competéncias, a formag¢ao ndo propde um percurso reflexivo, com vistas a promover quaisquer

transformagdes sociais, mas sim o agenciamento de conhecimentos, habilidades e valores para

9 ANPED. Disponivel em: <http://www.anped.org.br/news/reforma-de-ensino-mediodo-des-governo-
de-turno-decreta-se-uma-escola-para-os-ricos-e-outra>. Acesso em: 04 de nov. de 2021.
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lidar com a realidade tal qual ela se apresenta, isto €, para que os estudantes se adaptem ao
modelo social capitalista e atendam as necessidades deste modelo, sem questioné-las e sem
compreender suas incoeréncias e contradigdes. Ainda na introdugdo da BNCC, quando

apresenta seus fundamentos pedagogicos e a defesa de uma educagao integral, dispde que

[...] o conceito de educagao integral com o qual a BNCC esta comprometida
se refere a construcdo intencional de processos educativos que promovam
aprendizagens sintonizadas com as necessidades, as possibilidades e os
interesses dos estudantes e, também, com os desafios da sociedade
contemporanea. Isso supde considerar as diferentes infancias e juventudes, as
diversas culturas juvenis e seu potencial de criar novas formas de existir.
Assim, a BNCC propde a superacgdo da fragmentacao radicalmente disciplinar
do conhecimento, o estimulo a sua aplicagdo na vida real, a importancia do
contexto para dar sentido ao que se aprende e o protagonismo do estudante em
sua aprendizagem e na constru¢do de seu projeto de vida (BRASIL, 2018, p.
14-15).

Quando analisamos somente a aparéncia do que estd textualizado na BNCC?°, sem
adentrarmos efetivamente no documento e em seu contexto real de produ¢ao, concluimos que
a base objetiva supera a fragmentacdo na formagdo para que os estudantes possam se
desenvolver plenamente, visto que em seu conteudo o documento salienta inimeras vezes o
conceito de formacao integral. No entanto, ao assumirmos uma abordagem dialética de analise,
compreendemos que a defesa por uma formagao integral em nada se alinha a proposta marxiana
de omnilateralidade, pois a inten¢do de ser integral estd unicamente relacionada ao tempo de
permanéncia na escola, para que ocorra a formacdo técnica dos sujeitos, € ndo ao
desenvolvimento das multiplas faces da vida humana, contemplando as dimensdes ética,
estética, politica, filosofica, fisica e artistica. No documento, observamos a auséncia de
referéncia aos conteudos cientificos, artisticos e filosoficos e a énfase em métodos,
procedimentos, competéncias e habilidades.

Ao analisarmos o contexto historico no qual se elaborou a BNCC, entendemos que
estamos diante de uma crise estrutural do capital, com um esgotamento das possibilidades do
seu modo de produgdo, o que impulsionou uma série de agdes, como a elaboragdo da base,
voltadas a reestruturagdo da escola e da formacao com vistas a atender os ditames neoliberais.
Assim, como afirma Lavoura (2021, p. 3), essas investidas publico-privadas apontam para a

“[...] efetivagdo da tendéncia de destituicdo corrosiva da dimensdao ontoldgica da educacao

20 Sugerimos como leitura a obra 4 pedagogia histérico-critico, politicas educacionais e a Base Nacional Comum
Curricular, de Julia Malanchen, Neide da Silveira Duarte de Matos e Paulino José Orso, langada em 2021, que
aborda, sob os fundamentos marxianos, de forma critica e atual as politicas publicas e seus alinhamentos
ideologicos.
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escolar”. Para enfrentar a sua propria crise, o capital organiza um ataque a educagdo, com duas
frentes especificas: privatizacdo do ensino e sucateamento do trabalho; e rebaixamento da
formacdo humana, com esvaziamento dos conhecimentos cientificos, em favor dos
conhecimentos técnico-instrumentais.

Sob um discurso falacioso de neutralidade ideologica e de urgéncia na reestruturagao do
ensino para maior qualidade do processo educacional, essas politicas publicas, como a Reforma
do Ensino Médio e a Base Nacional Comum Curricular, tém se apresentado como solucao
salvacionista para a educagao publica, com modelos curriculares para a adaptacao dos sujeitos
aos novos postos de trabalho, em que se exige flexibilidade, pro-atividade, saberes pragmaticos
e inovadores, empreendedorismo e outras habilidades relacionadas ao comportamento
individual, em outras palavras, trabalhos cada vez mais precarios, subjugados e sem direitos

garantidos.

O modelo escolar passa a ser o de uma empresa educadora instada a se
transformar numa organizagao flexivel, com técnicas de gestdo empresarial de
alcance de metas e objetivos e de motivagdo do pessoal — recursos humanos —
orientados pela produtividade, pela politica de responsabilizagio e, em ultima
instancia, pela rentabilidade e lucro (LAVOURA, 2021, p. 9).

O que se apresenta na aparéncia, como resposta aos problemas sociais atuais, carrega
em sua esséncia a barbarizagdo da vida social resultante da crise estrutural do capitalismo.
Portanto, nenhuma das propostas traz novidades para o enfrentamento da crise com atengao a
vida humana — suas produ¢do e reprodu¢do —, visto que fundamentalmente estdo alinhadas a
pedagogia das competéncias e sustentam a defesa de uma formacdo pautada nas chamadas
exigéncias do novo cenario mundial, urgente e inovador, € que, por isso, necessita de sujeitos
aptos a se adaptarem a esse cenario.

Regidas pelo ideal de adaptagdo, as politicas educacionais contemporaneas se erigem
sob dois pilares principais: a hiperindividualiza¢do, cada um € responsavel pelo seu proprio
fracasso escolar; e a desvalorizagdo do conhecimento historicamente acumulado,
descredibiliza-se a sua produgdo e seu ensino sistematizado. Inferimos a partir disso, que a
formagdo preconiza o conformismo e a submissdo a ordem capital, em que cada estudante se
responsabiliza pelo seu caminho formativo — uma falsa autonomia e liberdade de escolha —;
além disso, ha a negacdo dos conhecimentos cientificos e universais — os conhecimentos
tornam-se singulares e Uinicos, criados por cada estudante a partir do seu interesse, uma vez que
0s processos sdo personalizados pelo proprio sujeito. O objetivo dessa formagao €, sendo outro,

fortalecer o sistema capital e provocar desigualdades sociais ainda mais abissais.
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Os pressupostos que estruturam a BNCC ressaltam a centralidade do
documento na diversidade, no pluralismo e na democracia (burguesa), uma
visao de mundo pertencente ao discurso multiculturalista - uma das expressdes
da pos-modernidade mais presentes nos curriculos escolares — discurso que na
aparéncia defende a inclusdo, a democracia social, o respeito a diversidade
cultural, a solidariedade etc., porém, na pratica, tem como fungdo a
legitimacdo ideologica do capitalismo contemporaneo (MARSIGLIA et al.,
2017, p. 117).

Sob o discurso falacioso da obsolescéncia da escola em seus moldes tradicionais de
organizagdo, com fortes criticas aos conhecimentos sistematizados e aos métodos de ensino
tradicionais, a pedagogia das competéncias reedita, conforme aponta Lavoura (2021), outros
movimentos pedagdgicos ja presentes ao longo da historia da escolarizagdao e debatidos por
Suchodolski (2002), quando o autor tratou do embate das pedagogias da esséncia e da
existéncia. Efetivamente ndo ha nenhuma novidade trazida pelo enfoque das competéncias; a
exacerbagdo do pragmatismo, do empirismo e do imediatismo continuam presentes como
solucao para a formagao escolar.

Em se tratando da etapa escolar destinada a alfabetizacdo, Mortatti (2015) tece criticas
ao ecletismo teorico-conceitual presente na BNCC. Segundo a autora, o documento assumiu,
mesmo que ndo explicitamente, o pensamento construtivista, j4 disseminado ha anos em
documentos oficiais e em programas de formag¢ao docente, como op¢ao metodologica de ensino
legitimada pela ciéncia. Assim, a perspectiva construtivista — teoria psicogenética sobre a
aquisicdo da lingua escrita — foi transposta a escola como possibilidade didatica-metodolédgica

para a alfabetizacdo e se tornou hegemonica nos espacos formativos do pais, no entanto,

Como ndo se trata de teoria do ensino, as apropriacdes (brasileiras) do
construtivismo em alfabetizagdo assim como suas adogao e imposi¢do oficiais
vém servindo, ndo para a propalada e desejada melhoria da alfabetizacdo
escolar, mas talvez somente para justificar a delimitagdo, com critérios
supostamente mais “modernos” e “eficazes”, do “ciclo de alfabetizacdo” no
contexto da organizacdo da educacdo escolar para atender as necessidades
econdmicas ¢ politicas do pais no contexto internacional (MORTATTI, 2015,
p- 200).

Depreendemos, com isso, que a tentativa de apresentar novidades ao campo da
alfabetizacdo ¢ apenas mais uma estratégia para manutencao do capital, que impde ao sistema
escolar uma agenda neoliberal de formagao para a adaptagdao. O papel do professor e sua
atividade de ensino, nessa proposi¢do, sdo minimizados em favor de uma falsa autonomia dos

educandos; ademais, os contetidos, especialmente os cldssicos, de que tratam Saviani e Duarte
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(2012), dao lugar aos saberes da vida pratica, isto ¢, saberes instrumentais para ocupagao futura
de postos de trabalhos precarios. Portanto, tanto os sujeitos quanto os conhecimentos sao
fragmentados, uma vez que os estudantes sao formados apenas para o futuro, sem considerar
suas diferentes dimensdes; € os conhecimentos sdo segmentados em intelectuais € manuais;
sendo assim, aos filhos da classe trabalhadora sdo ensinados os conhecimentos manuais, aos
filhos da classe dominante, os intelectuais.

No ano de 2019, outra proposta educacional foi aprovada pelo governo federal, agora
no que concerne especificamente a alfabetizacdo. Assim, pelo decreto n. 9.765/19, instituiu-se
a Politica Nacional de Alfabetizagdo (PNA), com o slogan Alfabetiza¢ao baseada na ciéncia.
O documento também se anuncia como politica de Estado e marco na educagdo brasileira.
Apesar do enfoque nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, o discurso segue na mesma
orientagao do Novo Ensino Médio e da Base, a busca pela qualidade do ensino e pela superagao
do chamado fracasso escolar, textualizados na PNA como elevacdo da qualidade da
alfabetizagdo e combate ao analfabetismo. Destacamos que o alfabetismo, mais do que um
interesse formativo, ¢ uma imposi¢do objetiva das condi¢des atuais de sociabilidade, uma vez
que a escrita ¢ importante instrumento de organizacdo social, portanto, erradicar o
analfabetismo ndo € um objetivo assentado na formagdo humana, mas uma exigéncia da vida
pratica, principalmente, uma exigéncia do capital.

Problematizamos também a forma como as pesquisas de larga escala sobre o ensino siao
abordadas na PNA. Nesse sentido, Franco e Martins (2021, p. 32) questionam a apresentagao
dos resultados dessas pesquisas, sob uma visdo catastrofica da educacdo brasileira, a exemplo
da Avalia¢do Nacional de Alfabetizacdo (ANA) e do Programa Internacional de Avalia¢ao dos

Estudantes (PISA).

O documento elenca muitos dados sobre a alfabetizacdo no pais, entretanto,
nao realiza uma andlise qualitativa dos mesmos, além de denotar uma visdo
reducionista do problema ao indicar meramente os limites no &mbito dos
métodos. Outra questdo veiculada enfaticamente e também problematica ¢ a
1deia de cientificidade associada ao método fonico e, embora se afirme no
texto que existem evidéncias cientificas quanto ao seu sucesso, tais evidéncias
ndo sdo apresentadas.

A importancia dada as evidéncias cientificas no documento reverbera também um
movimento, que nao ¢ inédito e que ja foi citado por Freitas (2012) ao trazer alguns dados dos
projetos dos reformadores empresariais americanos e brasileiros, acerca da cultura da auditoria.

O autor ressalta que os projetos levados a termo na educagdo reforcam a ideia de insuficiéncia,
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de atraso e de baixa qualidade do ensino brasileiro, e esse movimento ¢ feito justamente para
referendar a logica administrativa, pautada em um ideal de qualidade neoliberal, meritocratica,
com foco nos resultados € ndo nos processos que subsidiam esses resultados.

Em uma analise a partir da perspectiva da historia da alfabetizacdao no Brasil, realizada
por Mortatti (2019), a estudiosa destacou a inclusdo de dois documentos a linha do tempo de
marcos historicos e normativos no campo das politicas publicas da alfabetizagdo, sdo eles: o
relatorio Alfabetizag¢do Infantil: os novos caminhos, de 2003; ¢ o documento Aprendizagem
Infantil: uma abordagem da neurociéncia, economia e psicologia cognitiva, de 2011.
Entretanto, esses dois textos ndo t€ém peso normativo, tampouco se constituiram como politicas
educacionais, mas foram incluidos na linha temporal da PNA, justamente por defender a mesma
perspectiva desta, a eleicdo do método fonico como melhor método de ensino por estar em
consondncia com as evolugdes cientificas mundiais, tanto que os estudos apresentados ao longo

da PNA sdo, em sua maioria, estrangeiros, de universidades americanas e francesas.

A tentativa de apagamento por meio de silenciamento/ocultacdo de “marcos
indesejaveis” em relagdo a politicas publicas incide também no conhecimento
cientifico sobre o assunto, expondo critérios tendenciosos, e em nada
cientificos, para negar fatos do passado e tentar reescrever a historia,
desconsiderando ser também cientifico o conhecimento produzido no Brasil e
no exterior com base em outras evidéncias também cientificas, de outras
matrizes tedrico-epistemoldgicas diferentes das escolhidas como referéncia
paraa PNA (MORTATTI, 2019, p. 26).

Nesse mesmo sentido, a escolha pelo uso do conceito de literacia — tomado como “[...]
o conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes relacionados a leitura e a escrita, bem como
sua pratica produtiva” (BRASIL, 2019, p. 21) — ndo se da ao acaso, mas sim com o objetivo de
corroborar com a ado¢do da ciéncia cognitiva como evidéncia cientifica mais atual e aceita no
mundo e, por isso, a visdo que deve ser a base para reformular o processo de alfabetizacao no
Brasil. O documento argumenta que “o método fonico, aliado & uma roupagem cognitivista e
neurocientifica em voga na atualidade, desponta como novidade e salvag¢do para os problemas
de alfabetizagdo no pais” (FRANCO; MARTINS, 2021, p. 54); entretanto, para além da defesa
do método fonico, ndo ¢ explicitada nenhuma teoria pedagodgica ao longo da PNA. Essa escolha,
por ndo apresentar uma teoria pedagdgica que sustente o ensino, demonstra que os preceitos da
ciéncia cognitiva sdo transpostos unilateralmente a educagdo, o que destaca como centrais os
processos bioldgicos no processo de alfabetizacgao.

Ainda sobre o conceito de literacia, a PNA especifica a importancia da literacia

familiar, termo debatido por autores americanos e ingleses, para a alfabetizacdo das criancas.
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Segundo essa proposta, a aprendizagem da leitura e da escrita tem forte relagdo com as praticas
e vivéncias familiares; em outras palavras, as criangas que desde cedo t€ém contato com artefatos
escritos e tém acesso a bens culturais como livros aprendem com mais facilidade; portanto, as
acoes da familia e/ou dos cuidadores impactam diretamente na vida escolar das criangas. Nao
discordamos sobre a relevancia da inser¢ao das criangas no mundo da escrita e de como as
experiéncias culturais colaboram para a aprendizagem e para o desenvolvimento, todavia, ndo
podemos esquecer de olhar para o concreto real e compreender que, em uma sociedade tao
desigual como a nossa, exigir que a familia assuma essa fungdo ¢ mais uma ferramenta de
exclusdo do sistema capitalista. Além disso, a leitura, na infincia, se apresenta como uma
possibilidade, € ndo como uma necessidade, uma importante possibilidade de vivéncia com o
texto, entretanto, o ingresso efetivo ao mundo da escrita se consolida na escola (Cf. BRITTO,
2018). Sobre isso, ressaltamos que ndo podemos aceitar a visdo ingénua da escola como
redentora da ignorancia dos homens, em uma concep¢ao romantizada e idealista sobre o papel
da educacdo escolar e seus limites dentro do contexto real no qual vivemos, como sugere
Saviani (2012a [1983]) quando trata das teorias nao criticas da educagao.

A concepcao de leitura abarcada pelo conceito de literacia carrega a ideia salvacionista
da leitura como um bem em si mesma. Desconsideram-se as praticas sociais de producdo e
circulagdo dos textos, as relagdes de poder implicadas nos discursos e a inser¢ao dos sujeitos
nas diferentes formas de cultura. H4 uma mitificacdo em torno da leitura, como reflete Britto
(2012, p. 37), que limita a discussdo a importancia genérica da leitura, sem questionar o que se
entende por ler e 0 que isso representa no interior do sistema capitalista, € que ndo assume a

leitura como importante atividade intelectual na formac¢do humana.

A percepgdo genérica de ler como um bem em sim mesmo, desvinculado das
formas de ser na sociedade e da formacao cultural, ignora qualquer indagacao
mais forte de cultura, conhecimento, educagdo e politica. E, na l6gica da razio
instrumental, é preciso que seja assim para que haja coincidéncia entre a
concepedo de leitura e a também vaga nocao de participagdo social: o leitor
critico seria critico porque, informado pelos meios de comunicagdo de massa
e outros formadores de opinido, mantém-se na logica liberal da quase-
democracia propria do capitalismo contemporaneo.

As implicagdes da PNA nao se restringem a formacgao das criangas dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, como também estdo presentes na formacdo docente. As elaboracgdes
acerca da adogao do método fonico como Unico caminho eficiente para o ensino e da visao a-
histérica de ciéncia assumida pelo documento reverberam na formacdo do professor

alfabetizador sob o pretexto da neutralidade cientifica e da unifica¢do do ensino no pais para
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que, independentemente das particularidades locais e da singularidade dos sujeitos, o processo
de alfabetizacdo seja linear, unificado e homogéneo. Contudo, ao almejar a criacdo de uma
identidade docente, a PNA rejeita os aspectos sociais presentes na pratica social e as
contradigdes do sistema capitalista (Cf. ALMEIDA; PIATTI, 2021).

Apesar de parecer um consenso a necessidade de uma educacdo de qualidade, esse
discurso facilmente se torna vazio quando ndo ha um compromisso ético-politico de gestao
governamental e dos demais setores sociais, principalmente ao analisarmos o panorama
educacional do Brasil ao longo das ultimas décadas. Esse debate, apesar de extremamente
necessario, ndo ¢ novo; Saviani (2008) ja constatava o problema da descontinuidade das
politicas publicas como um dos fatores que impedem a universalizagdo do ensino basico — com
a eliminac¢do do analfabetismo —, pois as metas referentes a esse objetivo sdo constantemente
adiadas e lancadas para o futuro. Observamos uma ruptura das politicas educacionais a cada
nova gestdo, com a negacao e o apagamento do que foi realizado anteriormente, o que gera a
necessidade de recomegar as discussoes sempre do ponto inicial, o oposto do que defendemos
com a supera¢do por incorporacao do que ja foi produzido historicamente.

Assim, sob a base materialista historica dialética, ndo ha como pesquisarmos o campo
educacional isolando-o da luta de classes, tampouco podemos refletir sobre a alfabetizagcdo sem
considerar a realidade nacional e sem ultrapassar a superficie dos métodos de ensino. Como
Suchodolski (1976) destaca, o carater revolucionario da proposta de analise do real de Marx e
Engels se efetiva na educagdo quando esta surge o mais proximo possivel da revolugdo
concreta, oposta a subordinagdo ideologica da classe dominante, que impde uma educacio
minimalista, no sentido de oportunizar o minimo de contetdos, e unilateral, com um caminho
pré-determinado e unico de acordo com a classe social.

Em sintese, as propostas educacionais debatidas — Reforma do Ensino Médio, Base
Nacional Comum Curricular e Politica Nacional de Alfabetiza¢do —, apesar de, aparentemente,
apresentarem novidades teoricas e metodologicas em prol de uma educacao de qualidade,
retomam perspectivas ja bastante conhecidas no campo educacional alinhadas as concepgoes
biologicistas e adaptativas. Sem uma visdo critica, a educagao ¢ transposta a 16gica empresarial
para que seja agil, flexivel e enxuta, com o esvaziamento dos conteidos, com um curriculo
aberto e moldado pelo interesse dos alunos e com condi¢des objetivas de trabalho precarias.
Desse modo, como defende Saviani (2012a [1983]), o ensino da classe trabalhadora torna-se
tao aligeirado até nao haver ensino algum, se desfazendo em mera formalidade. Concluimos

entdo que, ao isolar a escola da totalidade de relagdes sociais, nenhuma proposta traz avancos
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efetivos para transformar a realidade concreta, tendo no horizonte outra forma de sociabilidade

em que os homens ndo sejam explorados pelos proprios homens. Por isso,

Consideramos que as politicas publicas educacionais implementadas precisam
ser compreendidas como propostas sustentadas por condigdes politicas e
econdmicas vigentes na sociedade atual; em outras palavras, elas sdo
intrinsecas a estrutura de classes presente na sociedade capitalista (FRANCO;
MARTINS, 2021, p. 62).

E, por isso, sdo marcadas pelas lutas de classe. De um lado, a classe trabalhadora requer a
democratizagdo do acesso ao conhecimento historicamente produzido; de outro, a burguesia
limita esse acesso, secundarizando o papel da escola e esvaziando os contetidos escolares.

Importa-nos entender, como citam Martins e Santos (2017, s/p), que

A retomada do neoliberalismo no Brasil e na América Latina representa
retrocessos na luta politica dos trabalhadores e nos coloca como desafio
central a luta pelo socialismo. Mais do que lutar pela garantia de direitos,
impde-se a tarefa de retomarmos o projeto de mudanca das relagdes sociais
capitalistas e de anunciar e lutar por uma nova sociedade. Acreditamos que a
educacdo tem papel importante neste processo a medida que, se vinculada aos
interesses da classe trabalhadora, pode contribuir para o desvelamento das
relagdes capitalistas de producao e para anunciar as possibilidades concretas
de uma educag@o na qual o trabalho se constitua como principio educativo.

Na direcdo radicalmente oposta a pedagogia das competéncias, fundamentadas na
psicologia historico-cultural, almejamos uma formacgdo em alinhamento a omnilateralidade,
como ja defendemos ao longo desta tese, em que a escola ¢ aliada na organizagdo da classe
trabalhadora contra a opressado, porque “[...] o dominado nao se liberta se ele nao vier a dominar
aquilo que os dominantes dominam. Entdo, dominar o que os dominantes dominam ¢ condi¢do
para a libertacdo” (SAVIANI, 2012a [1983], p. 55). Defendemos que a escola deve estar
organizada como espago de resisténcia e luta contra as armadilhas dos discursos conservadores
e neoliberais que tém entrado nos espacos formativos de modo flagrante nos ltimos tempos,
em especial durante a pandemia mundial da Covid-19, por meio de ofertas de ferramentas
tecnoldgicas de ensino forjadas por empresas privadas interessadas em adentrar nos espacos
educativos, principalmente os publicos, como exposto por Thessing; Emerick de Maria e
Pedralli (2021).

Tais ferramentas sdo propagandeadas como oportunidade tinica de refundar o ensino,
torna-lo mais atrativo e estimulante aos alunos, sanando, assim, o fracasso escolar. No entanto,

o uso de tecnologias em si mesmas nao traz mudangas efetivas, por sua pretensa difusdo ser



98

carregada de discursos incoerentes com a realidade tdo desigual de acesso aos bens materiais e
culturais. Assumir a entrada das tecnologias em sala de aula como propulsoras de um ensino de
qualidade ¢ se afastar do compromisso com a transmissdo das formas mais ricas de
conhecimentos elaborados pela humanidade, uma vez que o discurso tecnoldgico ¢ um potente
meio de alienacdo e esvaziamento das relagdes sociais, um aprisionamento ao pseudoconcreto,
como sinaliza Kosik (1976), a superficie enganosa e iluséria da realidade. Dessa maneira, para

ndo cairmos em proposicoes ingénuas de mudangas aparentes, € importante ter ciéncia de que

[...] uma formacao integral do ser humano [...] € uma impossibilidade absoluta
nessa forma de sociabilidade regida pelo capital. Uma formacao realmente
integral supde a humanidade constituida sob a forma de uma auténtica
comunidade humana, e esta pressupdes, necessariamente, a supressao do
capital (TONET, 2006, p. 14).

Essa comunidade humana exige atengdo ao olhar para a constituicdo da experiéncia
humana, que é distinta da experiéncia dos demais animais. E, assim, uma experiéncia marcada
pelo seu carater socio-historico e pela complexidade das relagdes concretas — estabelecidas hoje
dentro do sistema capital —, a qual ndo se transmite hereditariamente, mas se apresenta na vida
dos individuos como produto do desenvolvimento das geragcdes que os antecederam e sdo
transmitidas de uma geragdo a outra no decurso historico. Esta experiéncia ndo se constitui
como algo individual em seu sentido restrito, porque se distingue pelo seu contetdo e também
pelos processos de aquisi¢do e apropriagcdo. “A apropriacdo da experiéncia socio-historica
acarreta uma modificacdo da estrutura geral dos processos do comportamento e do reflexo,
forma novos modos de comportamento e engendra formas e tipos de comportamento
verdadeiramente novos” (LEONTIEV, 2004 [1959], p. 191).

Isso pode ser visto, por exemplo, quando a crianga ¢ oferecido que beba em um copo
pela primeira vez, como citado por Leontiev (2004 [1959]). O contato com o liquido causara
reflexos incondicionais e o copo serd percebido com as suas caracteristicas de objeto em si,
porém, a crianga se adaptara a atividade e bebera no copo, fazendo movimentos necessarios
para isso, o que resultara no surgimento de um novo sistema funcional. “A formagao deste novo
sistema funcional depende das propriedades objetivas do proprio objeto que o copo €, que se
distingue de todo o ‘recipiente natural’ [...], a utilizacdo pela crianga destas propriedades ndo ¢
determinada pela sua propria existéncia, mas pelas agoes do adulto” (LEONTIEV, 2004 [1959],
p. 191). Por isso, reiteramos que a atividade humana ¢ mediatizada, como no exemplo citado,
em que a intervencao do adulto ¢ fundamental para o processo de apropriagdo da crianga, assim

como ocorre na formagao escolar. O adulto, portanto, constr6i um novo sistema motor funcional
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na crianga, tanto orientando-a sobre os movimentos a realizar quanto estimulando reflexos
existentes. A comunicagdo ¢ a propriedade principal para a apropriacao pela crianga das ac¢des
tipicamente humanas. Inicialmente, essa comunicagao ainda ¢ marcada pelo seu carater pratico

e, para que a crianca a assimile, € preciso que o sistema verbal seja transmitido a ela.

Nas primeiras etapas da aquisi¢do da linguagem, a palavra é para a crianca
apenas um sinal que comanda a sua atividade de orientagdo em relacdo aos
objetos que ela percebe pelos sentidos e que lhe permite apanha-los, compara-
los e distingui-los de outros objetos exteriormente semelhantes. [...] Nos
estagios ulteriores do desenvolvimento da palavra, quando a crianga ja
adquiriu a faculdade de compreender e de utilizar a linguagem seguida, os
processos de aprendizagem revestem uma forma muito mais evoluida e a sua
funcdo complica-se, ‘eleva-se’ de certa maneira (LEONTIEV, 2004 [1959], p
195-196).

A interiorizacdo das agoes, isto ¢, a transformacdo das acdes exteriores em interiores,
intelectuais, realizada na ontogénese humana, consiste em atividade mental interior, segundo a
psicologia historico-cultural, e ndo ¢ inata. Os processos de pensamento logico abstrato sdo
fruto das experiéncias individuais da crianga, formando-se a partir da relagao desta com as acdes
exercidas pelos fendmenos da natureza socio-historica, em especial, fendmenos verbais. “O
desenvolvimento, a formacgao das fungdes e faculdades psiquicas préprias do homem enquanto
ser social, produzem-se sob uma forma absolutamente especifica — sob forma de um processo
de apropriagdo, de aquisicao” (LEONTIEV, 2004 [1959], p. 251-252).

Essa discussdo nos € bastante cara, pois subsidia nossa tese em favor da superagdo de
olhar o processo de alfabetizagdo via a escolha metodoldgica, bem como fundamenta a nossa
concepeao de educacdo e de formagdo humana pautadas na compreensao do ser social. Além
disso, entendemos a importancia de discutir acerca da psicologia histdrico-cultural, pois, como
afirma a professora Martins (2016, p. 41), a partir do final da década de 80 e inicio da década
de 90, ela “[...] vem ganhando significativa expressdao no campo educacional, haja vista suas
inimeras contribui¢des potenciais para a requalificacdo da pratica pedagogica, especialmente,
pelo tratamento que dispensa a relag@o entre o ensino, sobretudo de conceitos cientificos, € o

desenvolvimento do psiquismo humano”.

2.2 AS BASES DA PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL

Os desempenhos culturais da humanidade,

dos quais faz parte também a filosofia, devem-se
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a uma atencao profunda, contemplativa.
A cultura pressupde um ambiente onde seja
possivel uma atengao profunda.

(HAN, 2017)

Para discorrer sobre a Psicologia historico-cultural, faz-se necessario retornar ao
momento historico de seu surgimento. Para isso, dois fatos sao importantes, ambos ocorridos
no século XX: a ciéncia pedagogica algava novos rumos e a Revolugao de Outubro de 1917, na
Russia. Esses marcos sdo relevantes, pois, como a psicologia historico-cultural se edifica no
materialismo histérico-dialético, conhecer o contexto social e cultural € condigdo para entender
esta proposta psicoldgica e olhar conferido por ela ao psiquismo humano firmado como sistema
interfuncional.

Assim, foi no inicio do século XX que Lev Semenovich Vigotski (1896-1934), Alexis
Nikolaivich Leontiev (1903-1979) e Alexander Romamovich Luria (1902-1977) propuseram a
psicologia historico-cultural com o intuito de superar o que designaram como psicologia
tradicional — assentada no enfoque naturalista, a-historica e idealista —, em favor de uma
psicologia de carater cientifico de fato para explicar o desenvolvimento humano, fundamentada
na atividade vital humana como originaria do complexo psiquismo humano. A escola de
Vigotski, como ficou conhecido o movimento, ganhou forga tedrica sobretudo no século XXI,
com as colaboragdes substanciais de Piotr Y. Galperin (1902-1988), Daniil Elkonin (1904-
1984) e Vasili V. Davidov (1930-1998). No entanto, no Brasil, as obras desses autores
chegaram apenas no final da década de 80 e inicio da década de 90, pois as traducdes tardaram
a ocorrer devido ao contexto histérico de sua producao na era stalinista.

Diferentemente da psicologia de base biologicista, sobre a qual fizemos apontamentos
na se¢do anterior, a psicologia historico-cultural fundamenta-se na natureza social do
desenvolvimento humano, isto ¢, no ser social. Salientamos, conforme afirma Martins (2016,
p. 47), que tal perspectiva ndo ¢ desconsidera “[...] a importancia do substrato biologico para a
formagao do homem, [porém], esta teoria demonstra que os saltos qualitativos que caracterizam
tal desenvolvimento resultam dos processos de trabalho [...]”. A principal tese entdo defendida

por Vigotski propde que

Para explicar as formas mais complexas da vida consciente do homem ¢é
imprescindivel sair dos limites do organismo, buscar as origens desta vida
consciente do comportamento ‘categorial’, ndo nas profundidades do cérebro
ou da alma, mas sim nas condigoes externas da vida e, em primeiro lugar, da
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vida social, nas formas historica-sociais da existéncia do homem (LURIA,
2001, p. 20-21, grifos no original).

E com base nesse fundamento que a escola de Vigotski problematiza a discussdo sobre
0 psiquismo humano, transpondo o embate entre organicismo e idealismo — matéria versus ideia
—; e lanc¢a luz sobre a unidade material e ideal do psiquismo, que se desenvolve socialmente.
Com isso, fica evidente que ndo € possivel simplesmente “[...] estabelecer uma mera relacao de
correspondéncia indireta entre matéria e ideia uma vez que todo fato psiquico € [...] uma parte
auténtica da realidade objetiva, material, ¢ uma imagem dela, ndo em separado, mas
indissociavelmente unidas na atividade que pde o psiquismo em a¢do” (MARTINS, 2016, p.
48). Concebemos, desse modo, que a institui¢do do psiquismo como imagem subjetiva da
realidade objetiva relaciona-se de modo proximo com a necessidade de estruturagdo a ser
conquistada por essa imagem.

Aludimos, a partir disso, que, apesar das caracteristicas morfofisiologicas presentes na
espéciec humana possibilitarem o seu desenvolvimento enquanto seres humanos, este
desenvolvimento ndo ocorrera se o sujeito estiver privado de relagdes sociais que 0 movam no
processo de humanizagao. Para que o homem supere o psiquismo animal e desenvolva formas
psiquicas superiores, tipicamente humanas, necessita se apropriar das objetivagdes produzidas
historicamente, uma vez que essas propriedades psiquicas nao sdo garantidas pela natureza e
precisam ser produzidas pelo proprio homem. Entendemos, pois, que o homem tem
possibilidades outras que permitem com que, para além do conhecimento sensorial, ele possa
se aprofundar na esséncia das coisas. Isso representa um salto qualitativo entre o psiquismo
animal e o psiquismo humano. Nesse sentido, “[...] todo comportamiento animal puede ser
considerado convencionalmente como la experiencia hereditaria mas la adquirida, multiplicada
por la particular” (VYGOTSKI, 2013, p. 45), e essa experiéncia adquirida ¢ fruto dos reflexos

condicionados.

[...] o comportamento animal ndo ultrapassa os limites da experiéncia sensivel
imediata, enquanto que o homem assimila facilmente esse principio abstrato,
reagindo ndo de acordo com a experiéncia imediata passada, mas em
correspondéncia com o principio dado. O homem vive ndo s6é no mundo das
impressdes imediatas, mas também no mundo dos conceitos abstratos.
Acumula ndo s6 a experiéncia visual imediata, mas também assimila a
experiéncia social, formulada no sistema dos conceitos abstratos.
Consequentemente o homem, diferentemente dos animais, pode operar nao
somente em um plano imediato, mas também em um plano abstrato,
penetrando assim profundamente na esséncia das coisas e suas relagdes
(LURIA, 2001, p. 13).
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Isso significa que, ao longo da histdria, o ser humano desenvolveu suas fungdes e
atividades psiquicas em consondncia com 0s progressos conquistados, e transmitiu essa
acumulagdo de desenvolvimento entre as geragdes, pois, além de acumular sua experiéncia
imediata, o homem também assimila a acumulagdo das experiéncias sociais formadas no
sistema de conceitos abstratos. Sendo assim, a transmissao dessas aptiddes psiquicas nao se da
na esfera bioldgica, isto €, ndo ¢ uma heranca hereditdria garantida via espécie, mas sim por
meio da atividade criadora e produtiva fundamental a vida humana — o trabalho social.
Salientamos, portanto, que “[...] o desenvolvimento do psiquismo humano, isto ¢ dos processos
psicofisicos responsaveis pela formacdo da imagem subjetiva consciente acerca da realidade
objetiva, ndo resulta de uma complexificacdao natural evolutiva, mas, da qualidade da inser¢ao
social do sujeito e, especialmente, dos processos educativos” (MARTINS, 2016, p. 49).

O lastro do desenvolvimento do pensamento abstrato ndo € interno ao homem, nao esta
na sua consciéncia e/ou no seu cérebro, mas em sua existéncia social e historica; assim, embora
entendamos que a plasticidade cerebral permite o aparecimento de novos sistemas, esses novos
sistemas sO se formardo a partir da atividade vital humana, e ndo internamente no organismo.
Portanto, nao ¢ possivel estudar a formagdo do pensamento abstrato apenas pela atividade
cerebral, isolando partes do cérebro para saber onde e como se constituem os intimeros
processos psiquicos. A partir desse entendimento, € possivel explicar a origem das formas mais
complexas, tipicamente humanas, do comportamento consciente. E ¢ justamente essa
compreensdo que se coloca como um dos alicerces de uma psicologia proposta a luz do
pensamento marxiano, em que a consciéncia humana ndo se apresenta na alma ou nos
mecanismos cerebrais humanos, mas na relagao entre o homem e a realidade concreta, em sua
histéria social construida ao longo dos anos e por diferentes sujeitos, historia essa entrelagada
ao trabalho e a linguagem. Segundo os apontamentos de Vygotski (2013), quaisquer sistemas
psiquicos percorrem trés etapas: interpsicologica; extrapsicologica e intrapsicologica, em que
ha a internaliza¢do daquilo que antes era externo, advindo do ‘outro’, dos sistemas de relagdes
sociais, como o exemplo da consciéncia de classe abordado pelo autor, “los rasgos de clase se
forman en el hombre a partir de sistema interiorizados y que no son otros que los sistemas de
relaciones sociales entre personas trasladados a la personalidade” (VYGOTSKI, 2013, p. 92).

A partir do desenvolvimento do psiquismo como a unidade material e ideal, Vygotski
(2012a) pressupde que o desenvolvimento humano ocorre mediante a formagado das linhas de
desenvolvimento organico e de desenvolvimento cultural, sendo elas distintas, com

entrecruzamentos que ndo as limitam e reduzem uma a outra. Dessa visdo, o estudioso
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depreendeu a existéncia das fung¢des psiquicas elementares e das fungdes psiquicas superiores.

Vygotski (2013, p. 77) formulou que

Al estudiar los procesos de las funciones superiores em los nifios hemos
llegado a uma conclusion que [...] toda forma superior de comportamiento
aparece em escena dos veces durante su desarrollo: primeiro, como forma
colectiva del mismo, como forma interpsicoldgica, como um procedimiento
externo de comportamiento. [...] El ejemplo mas claro lo constituye el
linguaje. Al pincipio, es un médio de enlace entre el nifio y quienes le rodean,
pero, en el momento en que el nifio comienza a hablar para si, puede
considerarse como 14 practica del comportamiento individual.

Entretanto, ¢ importante entendermos que essa formulagdo ndo originou outro tipo de
objeto de estudo psicologico, mas sim o reconhecimento que o psiquismo humano ¢
transformado pela vida cultural, em que as fung¢des psiquicas se apresentam em dois planos
distintos, primeiramente como fun¢do interpessoal, interpsiquica e, em segundo momento,
como func¢do intrapessoal, intrapsiquica. Como aponta Martins (2016, p. 50), “o que institui o
psiquismo humano sao as fungdes psiquicas e elas, por sua vez, transformam-se, requalificam-
se, num processo de superacao do legado da natureza em face da apropriacao da cultura, mais
especificamente, pela construgdo cultural da linguagem”. Por isso, as fungdes elementares e
superiores nao correspondem a classes distintas e opostas.

Dessa maneira, ndo ha uma hierarquia posta para as fungdes psiquicas em um caminho
linear e ascendente do natural ao cultural, uma vez que essas fungdes se conectam de modo
complexo pelas necessidades sociais. Com isso, mais uma vez, fica evidente a diferenca entre
a proposta vigotskiana e as demais correntes psicologicas em relacdo ao desenvolvimento
humano, visto que Vygotski (2012a) sinaliza que toda funcdo psiquica superior passa,
necessariamente, por uma etapa externa, pois seu ponto inicial € social e ndo individual —

interno ao sujeito. Sobre isso, ele afirma:

Toda funcidén psiquica superior fue externa por haber sido social antes que
interna; la funcion psiquica propiamente dicha era antes uma relacion social
de dos personas. El medio influencia sobre si mesmo es inicialmente el medio
de influencia sobre otros, o el médio de influencia de otros sobre el individuo
(VYGOTSKI, 2012a, p. 150).

Ademais, Vygotski (2012a, p. 150) postula a lei genética geral do desenvolvimento

cultural do psiquismo, lei esta retomada em Martins (2011; 2016):
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Toda funcion em el desarrollo cultural del nifio aparece em escena dos veces,
em dos planos; primeiro em el plano social y después en el psicologico, al
principio entre los hombres como categoria interpsiquica y luego en el interior
del nifio como categoria intrapsiquica. Lo dicho se refiere por igual a la
atencion voluntaria, a la memoria logica, a la frmaciéon de conceptos y al
desarrollo de la voluntad. Tenemos pleno derecho a considerar la tesis
expuesta como uma ley, pero el passo, naturalmente, de lo externo a lo interno,
modifica el propio proceso, transforma su estrutura y funciones.

Vigotski (1996) afirma que as fungdes psiquicas superiores, como a atengao voluntaria,
surgem mediatizadas por instrumentos psicoldgicos e, com efeito, se constituem como
fendmenos psiquicos mediatizados. Portanto, tal pressuposto difere-se substancialmente das
concepgoes reflexiologicas behavioristas, baseadas em processos psiquicos realizados por meio
de estimulo e resposta, num vinculo associativo e direto, que ignorava o problema
especificamente humano da consciéncia. Sob esse fundamento, ¢ condi¢do, para o
desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores, a tarefa, o instrumento e o processo psiquico
necessario para resolver esta tarefa. Para que uma tarefa seja realizada, portanto, ¢ necessario o
auxilio de um instrumento psicologico, que transforma o vinculo entre a atividade e a realizacao
da atividade — o que precisa ser feito e a agdo propriamente dita — em um vinculo indireto ou

mediatizado. A atividade mobiliza o desenvolvimento das fung¢des psiquicas, por isso, as

funcdes psiquicas superiores ndo nascem com as criangas, tampouco surgem internamente.

[...] o fato [é] que o instrumento psicoldgico € orientado para os processos
psiquicos do sujeito, espontaneamente mobilizados, em um primeiro
momento, para resolver a tarefa. Sdo esses processos (naturais) que sao
atingidos pela introdug@o do instrumento psicologico e sdo eles que se tornam
objeto de controle e de dominio por parte do homem. De dato, o instrumento
psicologico utilizado tem por funcdo fazer com que os fendmenos psiquicos
necessarios para se realizar a tarefa se desenvolvam de uma forma melhor
(FRIEDRICH, 2012, p. 56).

Nesse sentido, o instrumento psicoldgico ndo pertence ao mundo exterior, encontra-se
na atividade psiquica do sujeito, atua como um meio de influéncia do sujeito sobre si mesmo,
um meio de autorregulagdo e autocontrole. Essa posicdo em relagdo aos instrumentos
psicologicos colabora para um avango na compreensao do papel dos signos para determinar o
psiquismo como sistema funcional. Vigotski, entdo, alarga e aprofunda o conceito de signo,
agora nao visto apenas de forma distintiva ¢ marcando um objeto especifico no mundo, mas
sim corroborando para definicdo dos instrumentos psicologicos como uma adaptacao artificial,
de natureza social e destinado ao controle dos proprios comportamentos psiquicos e dos outros.

Ao utilizar entdo um instrumento psicolégico, o homem transforma seus processos psiquicos
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em uma atividade mediatizante; com isso, ele ¢ sujeito e também objeto dessa atividade
realizada por ele.

Em resumo, com o desenvolvimento dos seus estudos, Vigotski concluiu que por
exigéncia das condigdes sociais de vida, o psiquismo humano da um salto qualitativo em
direcdo as fungdes psiquicas superiores, transformando, com isso, as fungdes psiquicas
elementares. Por isso, as fungdes superiores ndo podem ser tomadas como produto da biologia,
nem simplesmente como sintese da historia da filogénese, mas sim compreendidas como
compostas e estruturadas por sua natureza social, pois enquanto as funcdes elementares
decorrem de processos evolutivos comuns aos homens ¢ aos animais superiores, as fungdes
superiores sdo produto da evolugdo historica, exclusivamente humana, frutos do
desenvolvimento do ser social.

Sob a mesma base tedrica, Leontiev (2014) tratou especificamente do desenvolvimento
psiquico infantil. O autor afirmou que cada estagio de desenvolvimento constitui-se com base
na relagdo entre a crianca ¢ a realidade daquele estagio, movido principalmente por um tipo
principal de atividade. Leontiev (2014, p. 65) define a atividade principal como aquela “[...]
cujo desenvolvimento governa as mudancas mais importantes nos processos psiquicos € nos
tracos psicoldgicos da personalidade da crianga, em um certo estagio de seu desenvolvimento™.
Em cada um desses estagios, ha o conteudo da atividade assim como hd uma sequéncia de

tempo, e ambos sdo mutaveis porque estdo imbricados nas condi¢des histdricas concretas.

Assim, embora os estiagios do desenvolvimento também se desdobrem ao
longo do tempo de uma certa forma, seus limites de idade, todavia, dependem
de seu contetido e este, por sua vez, ¢ governado pelas condigdes historicas
concretas nas quais esta ocorrendo o desenvolvimento da crianga. Assim, ndo
¢ a idade da crianca, enquanto tal, que determina o conteudo de estdgio do
desenvolvimento; os proprios limites de idade de um estagio, pelo contrario,
dependem seu conteudo e se alteram pari passu com a mudanga das condi¢des
historico-sociais (LEONTIEV, 2014, p. 65-66).

Movidas por essa discussdo sobre o desenvolvimento, entendemos que o conceito de
atividade ¢ importante e se ancora necessariamente no trabalho, por meio do processo
indissociavel entre hominizagdo e humanizagao, possivel pelo psiquismo altamente complexo
do homem. O trabalho exige necessariamente a prévia-ideacao, isto ¢, a construgdo prévia da
imagem mental do resultado que se objetiva. Com isso, o homem se relaciona com a realidade
objetiva e, a0 mesmo tempo, também a transforma em realidade subjetiva, ao passo que atende

suas necessidades, produz, no processo de apropriagdo, novas necessidades. Assim, €

importante destacar que “chamamos de atividade um processo que ¢ eliciado e dirigido por um
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motivo - aquele no qual uma ou outra necessidade € objetivada. Em outras palavras: por tras da
relacdo entre atividades, hd uma relagdo entre motivos” (LEONTIEV, 2012 [1978], p. 13).

De acordo com Leontiev (2012 [1978]), entdo, o impulso primario da atividade ¢ o
motivo, aquilo que move o individuo na dire¢ao do atendimento de suas necessidades. “Em
realidade o motivo, ou motor da atividade, ¢ uma relagdo entre a necessidade e o objeto que,
mediante a agdo humana, podera levar a satisfacdo dessa necessidade” (DUARTE; MARTINS,
2012, p. 57). Aqui ¢ fundamental destacar que o motivo nao ¢ algo intrinseco ou inato, surgido
espontaneamente no sujeito, mas sim surge mediado pelo outro na relagdo ativa entre o sujeito
e o objeto pela subjetivagdo daquilo que anteriormente foi objetivado pela humanidade; por
1ss0, 0 motivo ndo esta na subjetividade abstrata individual. Em razao disso, Leontiev (2012
[1978]) defende que o motivo € a génese da atividade humana.

As relagdes entre motivos e necessidades orientam também a nossa visao da constituicao
da personalidade. De inicio, a necessidade representa a necessidade de alguma coisa, com isso
0s objetos aparecem para o sujeito a partir de suas caracteristicas sensoriais objetivas. Em
segundo plano, as necessidades se assinalam e sdo sensorialmente refletidas pelo sujeito. Essa
dupla via possibilita a transicdo para o nivel psicologico, conectando as necessidades aos

objetos.

[...] na propria condi¢do de necessidade do sujeito, o objeto que ¢ capaz de
satisfazer a necessidade ndo ¢ claramente delineado. Até o momento de sua
primeira satisfag@o, a necessidade "ndo conhece" seu objeto; ele ainda precisa
ser revelado. S6 como resultado dessa revelagdo, ¢ que a necessidade adquire
sua objetividade e o objeto percebido (representado, imaginado) vem a
adquirir sua atividade provocativa e diretiva como fungéo; isto é, torna-se um
motivo (LEONTIEV, 2012 [1978], p. 14).

Destarte,

Compreende-se que o sujeito, enquanto individuo, nasce com uma porgao de
necessidades. Mas deixe-me repetir mais uma vez: as necessidades, enquanto
forca interna, s6 podem ser realizadas na atividade. Em outras palavras, a
necessidade aparece, em principio, s6 como uma condig¢do, um pré-requisito
para a atividade, porém, assim que o sujeito comeca a agir, ocorre
imediatamente sua transformacdo, e a necessidade deixa de ser aquilo que era
virtualmente, "em si mesma". Quanto mais prossegue o desenvolvimento da
atividade, mais esse pré-requisito é convertido em seu resultado (LEONTIEV,
2012 [1978], p. 14).

As necessidades dos animais logo desenvolvem-se através do crescimento dos circulos

de objetos. Diferenciando-se dos outros animais, que tém a ampliag@o desses circulos de objetos
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naturais, movidos pelo que eles consomem de imediato, as necessidades humanas transcendem
0 que esta naturalmente disponivel e sdo geradas pelo desenvolvimento da produgdo. Atividade
e necessidade se entrelacam, conforme a proposta marxiana, em um esquema ciclico de
atividade — necessidade — atividade, assim, “[...] como determinantes da atividade concreta, as
necessidades s6 podem aparecer em seu conteudo objetivo, e este conteido nao ¢ diretamente
incorporado nelas e, consequentemente, ndo pode ser isolado delas” (LEONTIEV, 2012 [1978],
p. 15-16). Os seres humanos tém, assim como os demais animais, necessidades bioldgicas; no
entanto, para além destas, tém necessidades determinadas socialmente.

Além dessas transformagdes do conteido objetivo das necessidades, ha também
mudangas nas formas de seus reflexos psiquicos. As necessidades vitais precisam continuar
sendo atendidas para garantir a subsisténcia fisica, do mesmo modo que necessidades superiores
se formam, chamadas de objetivos-funcionais, movidas pelo trabalho, pela criagdo artistica etc.
Por isso, “[...] o curso geral do desenvolvimento das necessidades humanas comega pela acao
humana com vistas a satisfazer suas necessidades vitais elementares; porém, mais tarde isto se
modifica, e o ser humano passa a satisfazer suas necessidades vitais para poder agir”
(LEONTIEV, 2012 [1978], p. 17). A conduta humana entdo ndo ¢ guiada por objetivos

instintivos diretos, mas suas agoes se movem em favor de uma atividade social complexa.

O trabalho social e a divisdo do trabalho provocam a aparicdo de motivos
sociais de comportamento. E precisamente em relagido com todos esses fatores
que no homem criam-se novos motivos complexos para a agao e se constituem
essas formas de atividade psiquica especificas. Nestas, os motivos iniciais e
os subjetivos originam determinadas agdes ¢ essas acdes se levam a cabo por
meio de correspondentes operagdes especiais (LURIA, 2001, p. 21-22).

Mais uma vez, marcamos a relevancia de retornar aos motivos para além de concepgdes
hedonistas de realizacio dos desejos individuais, afastando-se do que ¢ negativo e
aproximando-se do que € positivo em uma visdo imediatista. As emoc¢des envolvidas nas
realizacOes sdo variadas e complexas, unem momentos cognitivos € sensitivos, no entanto, os
estados emocionais ndo adquirem existéncia independente do mundo objetivo. Por isso, a
variedade de fendmenos emocionais, em sua compreensao subjetiva, ndo transcende o plano da

fenomenologia.

Geneticamente, o ponto de partida para a atividade humana reside na nao-
coincidéncia entre motivos e objetivos. Sua coincidéncia ¢ um fendmeno
secundario: seja como resultado da aquisicdo de um objetivo de forga de
estimulagdo independente, seja como resultado do reconhecimento de motivos
e de sua conversdo em motivos-objetivos. Distintos dos objetivos, os motivos
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ndo sdo, de fato, reconhecidos pelo sujeito: quando executamos uma agdo ou
outra, naquele momento usualmente ndo nos damos conta dos motivos que
evocam a a¢do. E certo que ndo ¢ dificil para nds atribuir motivacgio a elas,
mas a motivagdo nem sempre contém em si uma indicagdo de seu motivo
verdadeiro (LEONTIEV, 2012 [1978], p. 19-20).

De modo algum isso representa que o motivo esta separado da consciéncia, entretanto,
por vezes, nao sdo de imediato reconhecidos e encontram-se no plano emocional da agdo.
Assim, no curso do desenvolvimento da atividade humana, pode ocorrer a ndo conformidade
entre motivo e acdo, isso porque a atividade se configura multimotivacional, a0 mesmo tempo
que ¢ motivada, também ¢ dirigida a um motivo.

Entre os motivos, ¢ possivel estabelecer diferentes caracteristicas de acordo com a sua
orientacdo: aqueles que induzem a atividade e lhe dao sentido pessoal sdo chamados formadores
de sentido; enquanto aqueles que exercem fatores de estimulagao sao chamados motivos-
estimulos. Em uma atividade, um motivo pode formar sentido e em outra ser estimulador;
todavia, os formadores de sentido sempre ocupam uma posi¢do hierdrquica superior. Os
motivos podem ser inconscientes, mas assim como todo reflexo psiquico assentam-se na
atividade do homem dentro de um mundo objetivo. Ser consciente ou inconsciente indica
apenas niveis diferentes do reflexo psiquico; desse modo, “o reconhecimento dos motivos € um
fendomeno secundario que surge apenas no nivel da personalidade e é continuamente produzido
no curso de seu desenvolvimento” (LEONTIEV, 2012 [1978], p. 21).

Por isso, juntamente com o conceito de atividade, Leontiev (2012 [1978]) pontua sobre
a importancia da consciéncia na formacao do psiquismo humano, posto que a unidade atividade
e consciéncia estabelece a atividade como condicionadora da consciéncia, que, por sua, vez, ¢
reguladora da primeira. “A consciéncia inaugura, pois, a atividade abstrata, tedrica, em
decorréncia da qual o ser humano pode distanciar-se do legado da natureza para transforma-lo
em razdo de seus motivos, edificando, por suas maos, cérebro e signo, as condi¢des de sua
existéncia” (DUARTE; MARTINS, 2012, p. 59). Para compreender a consciéncia, foi preciso
assumir primeiro a ideia de varios niveis de reflexo psiquico. “Do ponto de vista historico,
genético, este fato indicava a admissao da existéncia de uma psique pré-consciente dos animais
e 0 aparecimento no homem de sua forma qualitativamente nova - a consciéncia” (LEONTIEV,
2012 [1978], p. 9). Assim, a consciéncia individual ndo é somente sobre o conhecimento ou
sobre os conhecimentos adquiridos, mas sim sobre um movimento interno que reflete o
movimento da vida real do proprio sujeito.

A relacdo entre sujeito e objeto constitui uma atividade em que essa relagdo ganha

carater significativo. Esse significado formado resulta das apropriagdes antes efetivadas pelos
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seres humanos, por isso, elas representam o modo como o individuo assimila a experiéncia
genérica humana. H4a, entdo, um imbricamento entre as significacdes singulares, fruto da
experiéncia particular, e a relagcdo objetiva formada coletivamente pela humanizagao. Portanto,
“os significados ndo perdem sua objetividade, pois permanecem com seu carater social geral,
mas adquirem também carater particular, pessoal, resultante das relagdes que se instalam entre
o individuo e suas condi¢des concretas de atividade” (DUARTE; MARTINS, 2012, p. 61).

A partir dessa unidade atividade-consciéncia, torna-se possivel um novo processo, que
distingue o ‘eu’ do ‘ndo-eu’, a personalizacdo, categoria também fundante nos estudos de
Leontiev. O autor se afasta das posturas tradicionais da psicologia para tratar da personalidade,
e ancora-se no materialismo historico-dialético para defender que a personalidade se institui
alicercada nas condicdes objetivas de vida e se forma pelo vinculo do individuo com a realidade,
bem como pela organiza¢do hierdrquica das atividades em relacdo aos motivos e pela
organiza¢do dos niveis de consciéncia e de autoconsciéncia. Nas palavras de Leontiev (2012

[1978], p. 1-2) sobre sua proposta metodoldgica:

Ja faz quase cem anos que a psicologia mundial vem se desenvolvendo sob
condigdes de crise em sua metodologia. Tendo se dividido, por essa época, em
ciéncia humanistica e natural, descritiva e explanatoria, o sistema de
conhecimento psicoldgico apresenta sempre novas brechas dentro das quais
parece que o verdadeiro sujeito da psicologia desaparece. [...] [Afastando-se
dessa ldgica], os cientistas soviéticos contrapuseram ao pluralismo
metodologico uma metodologia marxista-leninista que permitia a penetragido
na natureza real da psique, na consciéncia do homem. Comegou uma busca
persistente de solugdes para os principais problemas teéricos da psicologia
com base no Marxismo.

A respeito da formacdo da personalidade, Leontiev (2012 [1978]) apresenta duas
abordagens para entender a personalidade. A primeira assume que existem contradi¢cdes entre
mutabilidade aparente e estabilidade da personalidade dos individuos, o que trouxe a tona o
problema do ‘eu’. Nesse sentido, a caracterizag@o psicologica da personalidade ¢ composta pela
imprevisibilidade e mudancas intermitentes do ser humano e sua continuidade e estabilidade no
ser ‘eu’. Assim, “o personalismo [...] [,] a existéncia de algum tipo de principio especial, que
formaria o nucleo da personalidade. Este, entdo, ¢ encoberto pelas inumeras aquisi¢des no
decorrer da vida, que sdo capazes de mudar, porém ndo de afetar essencialmente este nucleo”
(LEONTIEV, 2012 [1978], p. 10).

Ja na segunda abordagem, a base da personalidade estd ancorada sobre a atividade
objetiva humana. E ¢ exatamente essa ancoragem que permite a resolucao da questdo acerca da

estabilidade da formacao da personalidade. Entendemos, portanto, que a personalidade humana
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¢ composta pelas relagdes do individuo com o mundo, relagdes estas sociais e realizadas por
meio das multiplas atividades unidas.

Desde o inicio da vida, o ser humano se desenvolve pelas mediagdes entre eles € o
mundo em seu entorno. Inicialmente, isso ocorre diretamente entre a mae e a crianga, depois
por meio dos objetos. Com isso, os objetos deixam de se apresentar a crianca apenas por suas
caracteristicas fisicas e passam a expressar funcionalidade criada pela qualificagdo da atividade
humana. A atividade realizada pela crianga, nesse interim, adquire uma estrutura efetiva e a
comunicacdo se converte em oral, mediada pela linguagem. Nesse percurso, a manipulagdo
direta em busca da resolugdo de algum problema ¢ substituida por um processo psicologico
complexo guiado pela motivagdo e inten¢do da crianga em dire¢do ao desenvolvimento e a
realizagdo do proprio processo.

Essas conexdes iniciais formuladas pelas criangas através das relagdes constituem
também o inicio da formacao da sua personalidade. Com o decorrer do tempo, as relagdes com
o mundo e com as pessoas, que no principio representam uma coisa so, separam-se ¢ formam
caminhos diferentes de desenvolvimento. “Na ontogénese, estas transicdes se expressam em
fases alternantes: a fase da predominédncia do desenvolvimento da atividade objetiva (pratica e
cognitiva) com fases do desenvolvimento de inter-relagdes com as pessoas e com a sociedade”
(LEONTIEV, 2012 [1978], p. 23). Igualmente ocorre com o movimento dos motivos no interior
dessas fases, criando as conexdes hierarquicas formadoras dos ‘n6s’ da personalidade, que se
entrelagam diversamente nos estagios de desenvolvimento.

Por meio do processo ativo de entrelagamento dos motivos aos fins, constroem-se os
vinculos entre a pessoa € 0o mundo, “[...] criando uma unidade relativamente estavel no processo
de personalizacdo que possibilita ao individuo, por acdo da consciéncia, instituir um sistema
subjetivo de referéncia para suas relagdes com o outro, com a realidade consigo mesmo”
(DUARTE; MARTINS, 2012, p. 62). Desse modo, Leontiev (2012 [1978], p 11) postula que a
esséncia humana circunscreve-se as relacdes sociais, o que faz com que a personalidade
individual se desenvolva condicionada as relagdes sociais estabelecidas, por meio da atividade,

com as objetivacdes humanas.

O que, de fora, parece serem agdes que tém seu proprio significado para o ser
humano revela-se, pela analise psicologica, como algo diferente,
especificamente que sdo apenas meios de atingir objetivos, sendo que o
motivo real parece residir num plano de vida completamente diferente. Neste
caso, por tras da aparéncia de uma atividade, esconde-se outra atividade. E ¢
especificamente essa atividade que entra diretamente no aspecto psicologico
da personalidade, ndo importa qual seja o agregado de agdes concretas que a
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realiza. E como se este ultimo constituisse apenas um envelope para a outra
atividade que realiza esta ou aquela relagdo real do homem com o mundo - um
envelope que depende das condigdes que sao as vezes acidentais.

Por isso, para chegar a estrutura da personalidade, ndo basta olhar isoladamente as
caracteristicas psicoldgicas ou socio-psicoldgicas dos individuos, como se estas fossem
genéticas ou naturais, ou ainda criadas a partir de habitos, conhecimentos ou fungao
profissional. E necessario, na verdade, atentar para o sistema de atividades, seu conteudo e suas
conexdes, pois “a base real da personalidade ¢ aquela estrutura especial da atividade inteira do
sujeito a qual ocorre em dado estagio do desenvolvimento de suas conexdes humanas com o
mundo” (LEONTIEV, 2012 [1978], p. 24).

Os motivos também estdo implicados na formagdo da personalidade. No curso do
desenvolvimento humano, os motivos se deslocam a objetivos, hd mudanca na hierarquia destes
e a geracao de novos motivos e de novas atividades. Nesse processo, o sujeito se conecta com
o mundo, bem como a atividade com os objetos € o contato social. Essas subordinac¢des estao
muito presentes no estagio espontaneo do desenvolvimento da personalidade, que ainda ndo ¢
comandado pela autoconsciéncia e, em geral, esta presente até o comeco da adolescéncia. Nesse
sentido, a formagdo da personalidade nasce duas vezes, inicialmente com as multiplas
motivagdes e, depois, com a constitui¢ao da consciéncia, com a ampliagdo das conexodes entre

o sujeito e o mundo, com suas acgdes e atividades e a hierarquia dessas conexoes.

[...] A formacao da personalidade representa, em si, um processo continuo que
consiste de uma série de estdgios que mudam sequencialmente, cujas
caracteristicas qualitativas dependem das condi¢cdes e das circunstancias
concretas. [...] a transi¢do que marca o nascimento da personalidade apareceria
como um acontecimento que muda o curso de todo o desenvolvimento
psiquico subsequente (LEONTIEV, 2012 [1978], p. 26).

Os niveis de desenvolvimento da formacao da personalidade t€ém marcos importantes
ao longo da trajetoria do sujeito e sdo depreendidos a medida que as esferas de relagdo com as
outras pessoas € com a sociedade vao se reconstruindo. Assim, entendemos, conforme os
apontamentos de Leontiev (2012 [1978]), que o processo de desenvolvimento da personalidade
¢ individual e nico, por essa razao, apesar de similaridades no processo, ele ndo ¢ padronizado
entre todos os sujeitos. Além disso, esse processo se institui na vida concreta, pelas atividades
efetivadas nas relagdes do sujeito com o mundo objetivo, o que reitera o papel fundamental da
escola nesse desenvolvimento. E por isso que, para compreender a personalidade, é condigao

analisar as condigdes objetivas da época, da nacdo e da classe.
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Outro ponto fundamental a ser estudado ¢ a estrutura da personalidade, a qual sintetiza
a relagdo estavel dos motivos e seus arranjos hierarquicos. Assim, a estrutura da personalidade
se deve a interdependéncia dos multiplos sistemas desenvolvidos pelas relagdes de vida que
geram conflitos entre elas. Entdo, “[...] a personalidade ndo pode se desenvolver dentro do
quadro da necessidade: seu desenvolvimento, necessariamente, pressupde uma substitui¢do das
necessidades pela criagdo, a qual, sozinha, ndo conhece limites” (LEONTIEV, 2012 [1978], p.
33).

2.3 A DISCUSSAO DE INSTRUMENTO E SIGNO NA ESCOLA DE VIGOYSKI: A
LINGUA COMPREENDIDA COMO INSTRUMENTO PSICOLOGICO DE MEDIACAO
SIMBOLICA

[...] avida
humana finda numa hiperatividade mortal se

dela for expulso todo elemento contemplativo [...]

(HAN, 2017)

Como discutido na se¢do precedente, principalmente a partir de Leontiev (2012 [1978];
2004 [1959]), para a Psicologia histdrico-cultural, o desenvolvimento do psiquismo humano
ndo ¢ fruto de uma complexificagdo evolutiva da espécie humana garantida via as caracteristicas
morfofisiologicas; €, isso sim, resultado da formacgdo cultural dos individuos. Por isso, tanto
Leontiev (2012 [1978]; 2004 [1959]) quanto Vygotski (2012a, 2013), como os demais
pensadores da corrente da Psicologia histérico-cultural, postulam que o desenvolvimento
psiquico ndo advém de um processo de evolucdo bioldgica, tomado sob fatores internos e
individuais, e formado a partir de etapas bem delimitadas e atingidas linearmente por conta da
maturacao bioldgica. Assim, no desenvolvimento das formas tipicas e mais complexas do
comportamento humano, a maturacao ¢ um fator que esta em segundo plano, pois, enquanto
um processo passivo, ndo dependente da vontade e da agcdo humana; ela ndo consegue descrever

adequadamente os fendmenos complexos. Desse modo,

Diferentemente, em um enfoque historico social, cada etapa que se faz
presente no desenvolvimento nao resulta de prescri¢des pregressas, outrossim,
do confronto, das contradi¢des entre o legado de condi¢des naturais e
experiéncias passadas com as forgas vivas da situacdo presente. Para ele,
apenas a descoberta das bases reais do desenvolvimento cultural da crianga
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tornaria possivel a psicologia tomar esse processo como objeto de estudo
(MARTINS, 2016, p. 54-55).

Vygotski (2012a) introduz um conceito bastante caro para distinguir os modos de
funcionamento naturais — representantes da evolucdo dos homens e dos animais superiores —
das formas instrumentais — representantes da atividade humana em sua evolugao historica e sao
particularmente humanas. Desse modo, Vygotski (2013) aborda as mudangas no
comportamento humano pelo ato mediado por signos, isto €, pelo ato instrumental, uma vez
que o signo age como um estimulo de segunda ordem, o que modifica as func¢des psiquicas,
alterando o psiquismo humano qualitativamente, “ao longo do desenvolvimento humano as leis
bioldgicas foram suplantadas por leis socio-historicas, e [por isso] o processo de humanizagao
ontogenético ndo se fara de forma direta, mas sim mediado por instrumentos e signos”
(FRANCO; MARTINS, 2021, p. 81-82). O signo, assim, transforma as expressdes antes
espontaneas em expressdes volitivas. E por esse motivo que Vygotski (2013) defende que todo
signo ¢ um meio de comunicacdo, além disso se caracteriza como um meio de conexdo de
algumas fun¢des psiquicas de carater social.

Em fungao disso, compreendemos que esses dispositivos artificiais, que nao sao criados
ou dados naturalmente aos homens, se dirigem ao dominio dos seus proprios processos
psiquicos. Logo, esses dispositivos sdo chamados de ferramentas ou instrumentos psicolégicos.
No entanto, ¢ importante ter em vista que nem todas as caracteristicas dos instrumentos de

trabalho serdo levadas a termo nesses dispositivos.

Los instrumentos psicoldgicos son creaciones artificiales; estructuralmente
son dispositivos sociales y no organico o individuales; estan dirigidos al
dominio de los processos propios o ajenos, lo mismo que la técnica lo esta al
dominio de los procesos de la natureza. [...] Al estar inserto em el processo de
comportamento, el instrumento psicologico modifica globalmente la
evolucion y la estrutura de las funciones psiquicas, y sus propriedades
determinan la configuracion del nuevo acto instrumental del mismo modo que
el instrumento técnico modifica el processo de adaptacion natural y determina
la forma de las operaciones laborales (VYGOTSKI, 2013, p. 65).

Nesse salto qualitativo, os signos excedem a imagem sensorial do objeto em si para
conceder-lhes significacdo. Com isso, tornam-se meios complementares que auxiliam na
resolucao de tarefas psicologicas, o que, segundo Vygotski (2013), faz com que os signos
tenham papel significativo na atuagdo humana, justamente pela fun¢do instrumental, que ¢é
singular, pois nela reside a presenca simultanea de estimulos de ambos os tipos; dito de outro

modo, o objeto e a ferramenta desempenham um papel diferente, qualitativa e funcionalmente.
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Destarte, importa-nos destacar que os signos sdo mediagdes que unem dialeticamente os polos

sujeito e objeto.

[...] en e lacto instrumental, entre el objeto y la operacion a él dirigida, surge
um nuevo componente intermédio: el instrumento psicologico, que se
convierte em el centro o foco estructural, en la medida en que determina
funcionalmente todos los procesos que dan lugar al acto instrumental.
Cualquier acto de comportamento se convierte entonces em una operacion
intelectual (VYGOTSKI, 2013, p. 67).

A compreensdao do conceito de instrumento colabora para entender que o
comportamento humano se modifica pela existéncia de uma série de novas fung¢des provocadas
pelo instrumento e seu manuseio; também porque transcende processos naturais que se tornam
desnecessarios ao passo que sdo desempenhados pelo instrumento; bem como modificam as
caracteristicas dos processos psiquicos que formam o ato instrumental, assim substituem
determinadas funcgdes psiquicas por outras. Por isso, Vygotski (2013) defende que o
instrumento recria e reconstroi totalmente a estrutura do comportamento.

Importa-nos também reconhecer que a linguagem permitiu aos seres humanos
ultrapassarem a captagdo sensorial dos objetos via formag¢ao de uma imagem mental. Isso se
deu por meio da palavra, que pode, a0 mesmo tempo que representa o objeto, ocupar
mentalmente o lugar deste, formando um conceito. Por esse motivo, Vigotski, seguido pelos
estudiosos da perspectiva histérico-cultural, instituiu a palavra como signo dos signos, € a
linguagem como um sistema de signos utilizada tanto para interagdao entre os homens quanto
para constituicdo do conhecimento pautado na realidade. No primeiro ano de vida da crianga,
segundo Dangi6 e Martins (2015), a linguagem da crianca se baseia nos sistemas de reagdes
incondicionais, reagdes emocionais, impulsionados pela interacdo com o adulto; isto significa
que, inicialmente, esse processo se apresenta como expressao do estado organico da crianga e
se transforma para cumprir a fun¢ao do contato social.

A caracteristica especificamente humana acerca da linguagem impulsiona a crianca a
usar instrumentos auxiliares para resolver tarefas que se apresentam a ela. H4, com isso, a
superagao de acgoes diretas e impulsivas, que ddo lugar a elaboragdes e planejamentos prévios
para resolucdo do problema. Nesse processo, a crianga consegue tanto planejar antes de agir
quanto controlar seu proprio comportamento. Os signos e as palavras se firmam como meio de
contato social e garantem uma forma nova e superior de comportamento exclusivamente

humano.
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Entdo, os signos sdo, segundo a escola de Vigotski, produtos do trabalho intelectual dos
homens, produtos estes que se tornam instrumentos ou ferramentas por meio dos quais o
psiquismo humano age e se desenvolve. E por esse motivo que o autor defende que o papel do
signo na atua¢do humana ¢ depreendido verdadeiramente na fun¢do instrumental que assume,
dando direcdo ao ato realizado. Pela objetivacdo tedrica, esses signos podem ser apropriados
pelos demais membros da espécie humana, assim a propria historia da humanidade se configura
como um processo de criacao e transmissao dos signos e isso ocorre mediado pelo ensino (Cf.
MARTINS, 2016).

No entanto, o conceito de media¢do ndo deve ser entendido de modo superficial, apenas
como ligacdo ou ponte, desconsiderando o movimento real da vida humana, tampouco ser
relacionado ao chamado ensino tradicional, em que a figura do professor como aquele que
deposita o conhecimento no educando. Essa visdo de ensino ¢ bastante equivocada, pois, de
acordo com a critica proposta por Saviani (2012a [1983]), a escola ¢ alcada como lugar
salvacionista, com o professor ocupando o papel central nos processos realizados. Assim, “[...]
as escolas eram organizadas na forma de classes, cada uma contando com um professor que
expunha as licdes, que os alunos seguiam atentamente, e aplicava exercicios, que os alunos
deveriam realizar disciplinadamente” (SAVIANI, 2012a [1983], p. 6).

Diferentemente dessa visdo de educacao, segundo a perspectiva da psicologia histérico-
cultural, como indica Martins (2013b), o professor ndo ocupa o papel de mediador tal qual
apontada pela critica acima; ele ¢ o portador dos signos que medeiam o desenvolvimento
psiquico. Desse modo, o que une o sujeito aprendiz e o sujeito mais experiente — o educando e
o educador — ¢ o conhecimento, traduzido em signos e significados; por isso, na escola, o
processo pedagdgico € necessariamente um processo mediado. A educacdo, em conformidade
com Saviani (2015), ¢ uma atividade mediadora no interior da pratica social e, por isso, nao
pode ser analisada fora da pratica social.

A mediacdo ganha contornos de imperativo externo, o qual, quando internalizado,
potencializa o ato de trabalho. Portanto, a mediagdo ndo se encerra no transito aparente entre as
coisas; ela ocupa lugar tanto nas propriedades essenciais das coisas quanto figura
intencionalidade socialmente construida e, com isso, promove desenvolvimento. Desse modo,
o desenvolvimento psicoldgico nao ¢ estanque ou cerceado por limites biologicos, mas se
constitui de modo dindmico, com movimento, € esse dinamismo marca a historia do
desenvolvimento social da humanidade e similarmente marca a histéria de desenvolvimento

cultural dos individuos.
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Retomando a discussdo de Vygotski (2012a), a mediagdo provoca transformagdes na
constitui¢do da imagem subjetiva da realidade objetiva, uma vez que internaliza os contetidos
interpsiquicos e potencializa o ato do trabalho, tanto tedrico quanto pratico. Nesse interim,
Vigotski estabeleceu uma correspondéncia entre instrumento técnico e signo, porque ambos
desempenham papéis como intermediarios nas relagdes. Tanto os instrumentos técnicos quanto
0s signos exigem a supera¢ao das capacidades naturais, porque mesmo um instrumento técnico,
com emprego bem imediato na realidade, demanda propriedades psicofisicas de quem o utiliza.
De igual maneira, os signos também superam o imediatismo das respostas reflexas e retroagem
sobre o desenvolvimento psiquico, portanto, as respostas aos objetos e aos fenomenos ganham
novas especificidades, sdo agora significativas. Por esse motivo, ¢ importante esclarecer a

diferenga entre instrumento psicoldgico e instrumento técnico.

Una diferencia muy importante entre el instrumento psicologico y el técnico
es la orientacion del primero hacia la psique y el comportamiento, mientras
que el segundo, que se ha introducido también como elemento intermédio
entre la actividad del hombre y el objeto externo, esta orientado a provocar
determinados cambios em el propio objeto. Por el contrario, el instrumento
psicologico no modifica nada el objeto: es un médio para influir em uno misto
(o en outro) — en la psique, en el comportamiento —, pero no en el objeto. De
hai que en e lacto instrumental se refelje la actividad con respecto a uno
mismo, no con respecto al objeto (VYGOTSKI, 2013, p. 68).

A vista disso, entendemos que o uso dos signos faculta o desenvolvimento das fungdes
psiquicas, o que, por sua vez, modifica a estrutura do psiquismo, porque a atribuicdo de
significados determina um trabalho mental que se organiza por meio da percepcao, da atencao
voluntéria, da formagao de conceitos, da memoria logica etc., isto €, um trabalho que engloba
essas diferentes funcdes, as quais isoladamente ndo conseguiram realizar. Desse modo,
chegamos ao autodominio da conduta através da unidade atribuida ao psiquismo via os signos.
Reiteramos que os comportamentos tipicamente humanos sao mediados por signos, em um
movimento de transformagdo dos signos em elementos internos aos sujeitos para que assim se
constituam como bases da subjetividade individual.

Para avancar em sua formulagdo sobre a formacdo dos conceitos na crianga, Vygotski
(2013; 2014) tece criticas a dois métodos comuns na area, chamados por ele de método da
defini¢do e método de abstragdo. O primeiro associa o conceito a significagdo de uma palavra,
assim, ao estudar sobre como os conceitos se formam, se analisa o conhecimento verbal da
criancga. O segundo trata o conceito como um produto que representa o resultado do que ha de

comum entre objetos, distinguindo cada objeto pelo grau de generalidade. Por esse motivo,
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Vigotski afirma que o método da defini¢do ndo permite olhar para o pensamento como processo
realizado pela crianga em sua relagdo concreta com a realidade; enquanto o método da abstracao
apaga a importancia da palavra na formagao de conceitos (FRIEDRICH, 2012).

O conceito ¢ definido sob os fundamentos da logica formal como “[...] el conjunto de
rasgos que han sido destacados de la serie y ressaltados en los momentos en que coinciden”,
ademais, “[...] como um conjunto de rasgos del objeto alejado del grupo, como un conjunto de
rasgos generales” (VYGOTSKI, 2013, p. 82). Portanto, sob a légica formal, entre o conceito e
0 objeto hd uma ruptura, porque o surgimento do conceito ocorre quando se encerram oS
conhecimentos acerca do objeto, quando se abstraem todas as propriedades do objeto. A logica
dialética transcende esse esquema formal, de limitar o conceito a possibilidade de abstrair as

caracteristicas do objeto.

La cuestién de como este [0 conceito] al hacerse cada vez mas amplio, es
decir, al referirse a um nimero cada vez mayor de objetos, no empobrece se
contenido, como opina la logica formal, sino que lo enriquece, es una cuéstion
que obtiene uma respuesta inesperada em las investigaciones y se ve
confirmada en el analisis del desarrollo de los conceptos em su perfil genérico,
en comparacion con formas mds primitivas de nuestro pensamiento
(VYGOTSKI, 2013, p. 83).

Vygotski (2014) entdo vai teorizar que, a partir da existéncia de cada fendmeno da
realidade, o sujeito pode apreender o objeto e tomar consciéncia sobre ele via a formacao de
conceitos. Os conceitos ndo sao como fotografias, com uma imagem coletiva pronta assumida
passivamente, mas sim fruto de relagdes e conexdes psicoldgicas realizadas pelos sujeitos, em
uma ag¢ao ativa realizada por eles. A imagem mental criada pelo sujeito acerca do objeto orienta
o proprio sujeito na realidade concreta. Com base nisso, depreendemos que a formacao de
conceitos impulsiona o psiquismo no sentido de imagem mental consciente. O objeto ¢ o
contetdo concreto da imagem; enquanto a palavra € o seu conteudo abstrato; por isso, a palavra
¢ um fendmeno verbal e intelectual. Nesse sentido, Luria (2013, p. 66) aponta que para Vigotski
a linguagem ¢ o componente mais decisivo na sistematizagdo da percepg¢ao, “[...] as palavras
sdo, elas proprias, produto do desenvolvimento sdécio-histdrico, tornam-se instrumentos para a
formulagdo de abstragdes e generalizagdes e facilitam a transicdo da reflexdo sensorial nao-
mediada para o pensamento mediado, racional”.

Ancorado nas Obras escolhidas, de Marx e Engels (s.d.), Vygotski (2013, p. 68) aborda
a especificidade dos instrumentos psicologicos diante das caracteristicas da natureza e confirma

que, ao modificar a natureza externa, o homem também modifica sua propria natureza.
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En la singular direcion que adquiere del instrumento psicoldgico no hay nada
que contradiga a la propia naturaleza, ya que en los procesos de actividad y de
trabajo, el hombre ‘se enfrenta como un poder natural com la matéria de la
naturaleza’, entendendo por materia la substancia y el produto de la propia
naturaleza. Cuando el hombre actia dentro de este processo sobre la
naturaleza exterior y la modifica, también estd actuando sobre su propia
naturaleza y la esta modificando, haciendo que dependa de ¢l el trabajo de sus
fuerzas naturales. El subordinar también esta ‘fuerza de la naturaleza’ a si
mismo, es decir, a su proprio comportamiento, es la condicion necessaria del
trabajo. En e lacto instrumental el hombre se domina a si mismo desde fuera,
a través de instrumentos psicoldogicos.

Defendemos entdo que, como propde Vygotski (2012a), os significados ndo estdo
estampados diretamente nos objetos, eles precisam ser ensinados aos individuos por quem ja os
apropriou anteriormente. Portanto, o processo de humanizagao exige processos educativos, que
sdo, necessariamente, processos mediados, visto que, como elucidado por Martins (2013a), a
humanidade ndo ‘nasce’ na/da pessoa, mas decorre da humanidade objetivada e disponibilizada
as suas apropriagdes. Nesse cendrio, o signo € o elemento que medeia e o outro — entendido
como ser social — € o veiculo da mediagdo. “A atividade mediadora ¢ aquela que visa, entdo, a
disponibilizag¢do de signos, provocando as referidas transformagdes na imagem subjetiva da
realidade objetiva dos sujeitos em formagao” (MARTINS, 2016, p. 59).

Quando se trata da educagdo escolar, podemos estabelecer uma analogia em que os
contetidos representam os signos € o professor, a atividade mediadora. No entanto, como
citamos anteriormente, o professor ndo deve ser entendido como a figura do mediador, mas sim
entender sua atividade de ensino como ¢ mediadora, ao passo que ele proporcione aos
educandos o acervo de possibilidades de significa¢des da realidade concreta, o que reconfigura
e constitui a subjetividade dos estudantes. Assim, o ensino cumprird seu papel no
desenvolvimento dos sujeitos ao requalificar suas fungdes psiquicas. No bojo do papel
fundamental da mediagdo dos signos, “[...] a psicologia historico-cultural demonstra, mais uma
vez, a natureza social do desenvolvimento do psiquismo e, igualmente, o papel vital
desempenhado pela transmissdo, entre as geragdes, do acervo simbolico edificado pela
humanidade e que precisa ser apropriado por cada individuo particular” (MARTINS, 2013a,
p.134).

Ao tomar os signos por sua condi¢do de instrumentos sociais, eles precisam ser
aprendidos, o que exige, impreterivelmente, ensino. Nesse sentido, defendemos que, tal qual
Martins (2013a, p. 132), “[...] a educagdo escolar desponta como um processo a quem compete

oportunizar a apropriagdo dos conhecimentos historicamente sistematizados e, ao fazé-lo,
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corroborar o enriquecimento do universo de significacdes instituinte da consciéncia dos
individuos”, pois ancora-se sobre a esfera do trabalho de elaboracdo abstrata da realidade
concreta. Para isso, € necessario tanto eleger quais os conhecimentos precisam ser transmitidos
aos sujeitos e apropriados por eles — os conceitos cientificos, como defende Vigotski em seus
estudos — quanto quais os modos de atingir essa apropriagdo. Com isso, a escola estara de fato
comprometida em promover em cada ser em particular a humanidade produzida pelo género
humano.

Reiteramos, com isso, a atencdo dada pelos autores de base da Psicologia historico-
cultural ao aspecto sistémico do psiquismo humano. Tendo isso em vista, Vygotski (2012a;
2013; 2014), Luria (2013), Leontiev (2004 [1959]) e Vigotskii, Luria e Leontiev (2014)
determinaram a importancia do pensamento a discussdo, dada a funcdo do pensamento de
organizar a imagem subjetiva da realidade objetiva, possibilitando que essa imagem oriente a
acdo dos sujeitos na realidade concreta. Os autores ainda marcaram a relevancia de
compreender que essa imagem subjetiva se forma de uma relagdo particular e individual entre
o0 sujeito e os objetos e fendmenos do mundo, o que sustenta que a atividade humana ¢ uma
unidade afetivo-cognitiva.

Para a psicologia historico-cultural, dessa forma, o pensamento é o grande guia para a
transformagao das fungdes psiquicas elementares em superiores, bem como na composi¢do da
consciéncia. Assim, em Vygotski (2014), encontramos discussdes sobre as relagdes entre
pensamento e linguagem e suas conexdes para entender o psiquismo humano, pois, mesmo com
origens diferentes nos primeiros anos de vida, pensamento e linguagem se entrecruzam e
provocam significativas mudangas no comportamento dos individuos com o passar dos anos.

Ademais, Vygotski (2014) apresenta o papel do significado da palavra, numa
justaposicao entre a sua face fonética — manifestacio externa, sonora, do objeto convertido em
expressdo verbal — e a sua face semantica — os significados ocultos comportados pela palavra.
A face fonética, primeiro componente na organizagdo da fun¢do executiva da fala no homem,
inclui, conforme Luria (1981), a andlise acustica do fluxo de fala, convertido depois em
unidades menores, os fonemas, o que colabora para a discriminag@o do significado a partir do

isolamento de sons uteis.

O componente seguinte é a organizacdo 1éxico-semantica do ato de falar, o
que exige o dominio do cddigo Iéxico-morfoldgico da linguagem para
possibilitar a conversdo de imagens ou conceitos em seus equivalentes
verbais, 0 que em si mesmo se compde da simbolizacdo radical (ou

categorizagdo objetiva) da fala e é a funcdo de sua generalizagdo ou
“significacdo”, ou, em outras palavras, a fun¢do de incorporacao de qualquer



120

coisa que precise ser designada em um sistema concreto de conexdes em
critérios morfoldgicos ou semanticos (LURIA, 1981, p. 270-271).

Essas facetas ndo se desenvolvem em paralelo, como esclarece Vygotski (2014), pois,
inicialmente, a fonética ¢ a mais visivel e, durante o desenvolvimento psiquico, a semantica
ganha relevancia no cruzamento entre pensamento e linguagem. Por conta disso, a palavra se
torna, aos poucos, ato e conteudo do pensamento. O pensamento, portanto, se desenvolve em
relagdo com a complexifica¢do da linguagem, em que cada um se forma e se transforma durante
o processo historico e social de apropriacdo da cultura. “O pensamento [...] abstratamente
propriedades e relagdes entre objetos e fendomenos edifica estruturas de generalizagao,
corroborando o alcance semantico das palavras na qualidade de conceitos” (DANGIO;
MARTINS, 2015, p. 215).

Vygotski (2014) também marcou uma periodizacao de desenvolvimento do pensamento
com base na constatacdo de que as mudangas nos significados das palavras unem-se as
mudancas nas estruturas de generalizacdo, separando-as em etapas, a saber: pensamento
sincrético, pensamento por complexos e pensamento abstrato. Segundo Mazzeu e Francioli
(2018, p. 227), “a teoria historico-cultural considera que a compreensao € o uso pleno dos
conceitos cientificos s6 se consolida na adolescéncia, mas desde a idade escolar a crianca
desenvolve formas de pensamento conceitual que precedem e interagem com os conceitos
cientificos que ela vai assimilando por meio do estudo”. Nesse sentido, a periodizacdo do
desenvolvimento dos conceitos ndo se trata de um caminho de etapas relacionado a evolugao
biologica, uma vez que, para formar conceitos, oS sujeitos necessariamente precisam
estabelecer um complexo sistema de operagdes e conexdes que sO € possivel por meio das

interacoes sociais.

El concepto es un sistema de apreciaciones, que incluye en si una relacion
respecto a un sistema mucho mas amplio. La edad de transicion es la edad de
estructuracion de la concepcion del mundo y de la personalidad, de la
aparicion de la autoconciencia y de las ideas coherentes sobre el mundo. La
base para esto hecho es el pensamiento en conceptos, y para nosotros toda la
experiencia del hombre culto actual, el mundo externo, la realidad externa y
nuestra realidad interna estan representados en um determinado sistema de
conceptos (VYGOTSKI, 2013, p. 84).

Em linhas gerais, a primeira etapa corresponde aos primeiros anos de vida, marcados
pela indefinicdo do significado da palavra e, por isso, pensamento e agdo se identificam. A
palavra, nesta etapa, corresponde ao signo pautado pela percepgdo sensivel. Desse modo, a

crianca lida com a realidade por meio de suas percepgoes € impressoes sensiveis. Em se tratando
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da escrita, especificamente, os conceitos relacionados a linguagem estdo incorporados
sincreticamente as impressdes das criangas. Por isso, nesta etapa, a crianga acredita que um
objeto grande ¢ representado por uma palavra grande e um objeto pequeno, por uma palavra
pequena.

O segundo momento refere-se desde o término da primeira infincia ao inicio da
adolescéncia. E marcado por um percurso com muitas variagdes funcionais e estruturais, em
que nao ha ainda uma unidade conceitual de fato, mesmo que o pensamento ja seja mais
objetivo. Desse modo, o pensamento demonstra um grau superior de coeréncia e objetividade
em relacdo ao sincrético, estabelece relagdes e generalizagdes; no entanto, as generalizagdes
ainda estdo bastante ligadas as agdes praticas das criangas, sua capacitacdo sensivel e
experiéncias. Dentro dos pensamentos complexos, ha cinco subfases: complexo associativo,
por colegdo, por cadeia, complexos difusos e pseudoconceitos. Com o avango dessas fases, as
criangas realizam novas conexdes e relagdes, que ddo inicio a novas relagdes, agora de segunda
ordem.

No entanto, consoante a teoria historico-cultural, o pensamento formado por
pseudoconceitos nao se encerra na infancia naturalmente, com o fim de uma etapa linear, pois
¢ bastante comum observar esse tipo de pensamento em adultos, o que denota que a superagao
dos pseudoconceitos ndo deriva de uma maturagdo bioldgica dos sujeitos, mas das condigdes
historicas e sociais em que estes estdo inseridos. Portanto, o desenvolvimento dos conceitos nao
encontra explicacdo no amadurecimento bioldgico das atividades cerebrais; decorre, pois, de
atividades mediadas socialmente, em um movimento dialético de assimilacdo e reprodugdo do
conhecimento historicamente acumulado, em especial, por meio da linguagem.

E a terceira etapa, que progride e se consolida na adolescéncia, efetiva-se quando os
individuos superam a formagdo de pseudoconceitos em direcdo aos verdadeiros conceitos. O
desenvolvimento abstrato consolida-se com a realizacdo de operagdes racionais, por meio de
analises, sinteses e generalizacdes mais elaboradas das que se viam na formagdo de
pensamentos por complexos. E nesse momento que a crianga tem a possibilidade de superar as
experiéncias concretas em favor de elaborar abstragdes; junto a isso, ocorre o aprimoramento
da funcdo simbolica da linguagem, em que se prioriza o aspecto semantico sobre o aspecto
fonético, conforme a discussio de Vygotski (2014). E na adolescéncia — de acordo com as
circunstancias historicas e sociais —, entao, que a formag¢ao dos conceitos em seu mais alto grau
de abstracdo se consolida, quando os sujeitos deixam de apreender os fenOmenos apenas em
sua aparéncia para apreendé-los em sua esséncia concreta, sintese de multiplas relagdes. Por

exemplo, as criangas, no geral, ndo costumam recorrer a memoria para organizar o pensamento,
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enquanto para os adolescentes a memoria se fundamenta no pensamento. Assim, o pensamento
tem papel importante na estruturacdo das fungdes psiquicas, portanto, ele ndo ¢ apenas mais
uma funcao, mas distribui € modifica os demais processos psicologicos.

Vygotski (2013) afirma que, entre os 14 e 16 anos, os adolescentes alteram sua
linguagem e comegam a usar formas novas, diferentes das criangas. Apesar de ndo ser possivel
precisar com exatidao todos os processos responsaveis por essa mudanca, sabe-se que a
memoria e a atenc¢ao sofrem uma transi¢ao em relagdo as etapas anteriores de desenvolvimento.
Enquanto o sistema psicologico das criancas realiza uma agado direta; nos adolescentes, ocorre
o processo de autoconsciéncia, pois eles ndo s6 constroem o pensamento, como também sao
capazes de refletirem sobre as bases desse pensamento. Assim, “lo que para para el escolar es
externo en el &mbito de la memoria ldgica, de la atencion arbitraria, del pensamiento, se convirte
en interno en el adolescente” (VYGOTSKI, 2013, p. 81). A memdria, especificamente, quando
se converte em uma parte interna do pensamento, torna-se memoria logica. Essa internalizagao
acontece porque as operagdes externas se integram aos processos internos formando uma
fungdo complexa e sintetizadora. Por consequéncia, nesse novo sistema, 0s processos externos
vao se convertendo a internos.

Pensar com base nos conceitos, portanto, significa pensar a partir de um determinado
sistema ja preparado, que nao pré-determina o conteudo final do pensamento, pois este precisa

ser elaborado. Contudo, como pontua Martins (2016, p. 66-67),

O percurso que avanga do pensamento sincrético ao pensamento abstrato nao
resulta de determinantes naturalmente disponibilizados pela heranga bioldgica
ou por critérios cronoldgicos, mas da qualidade das mediagdes que ancoram a
relacdo sujeito-objeto, da natureza dos vinculos entre o individuo e suas
condi¢des de vida e de educagdo. Por conseguinte, tais etapas e fases
ultrapassam as especificidades da infancia e adolescéncia, podendo
caracterizar, inclusive, as maneiras de pensar de pessoas cuja formacdo
cultural ndo otimizou o desenvolvimento do pensamento.

Ainda sobre a periodiza¢ao do desenvolvimento,

Vigotskii concluiu que a consciéncia humana, nos varios estagios do
desenvolvimento, ndo apenas difere em sua estrutura semantica, como
também opera por meio de diferentes sistemas psicologicos. Enquanto nos
primeiros estagios de sua formac¢do o papel principal na estrutura da
consciéncia ¢ desempenhado pelas impressdes emocionais diretas, nos
estagios posteriores o papel decisivo ¢ assumido inicialmente pela percepcao
complexa e pela manipulacdo com objetos, e nos estagios finais, por um
sistema de codigos abstratos, baseado na fungfo abstrativa e generalizadora
da linguagem (LURIA, 2014a, p. 197-198).
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Desse modo, o pensamento abstrato so ¢ garantido pelas apropriagcdes das objetivagdes
simbolicas da realidade concreta, apropriagdes possiveis por meio do processo de ensino
orientado pelo ‘outro’ mais experiente. Como retoma Gontijo (2002, p. 31), “[...] os processos
de apropriacdo e objetivacdo sdo sempre mediados, além da relacdo entre apropriacdo e
objetivacdo ser mediadora entre os individuos e os conhecimentos”. Assim, este ‘outro’ mais
experiente tem papel essencial no processo, porque entendemos, conforme sugere Vygotski
(2013), que a forma de pensar e a formagao de conceitos ndo ocorrem como imposi¢ao do meio,
como atividade passiva do sujeito. Tal perspectiva supera as concepgdes interacionistas, com
os modelos de interacdo entra o organismo e o meio, de relagdo direta entre o sujeito e as
objetivacdes humanas historicamente constituidas.

Por isso, a importancia do papel da escola no ensino dos conceitos cientificos, chamados
por Vigotski de conceitos verdadeiros, que transcendem aos conceitos espontdneos formados
no senso comum, pois a superagdo da fase empirica — do sincretismo aos pseudoconceitos — nao
se dara pela simples evolugdo dos conceitos cotidianos. Enquanto os educandos, no ponto de
partida da pratica educativa, ttm uma visdao sincrética presa as impressoes imediatas, o
professor percorreu o caminho de sincrese a sintese, pela mediacdo do abstrato, e apreendeu a

realidade como uma sintese de multiplas determinag¢des (Cf. SAVIANI, 2015).

A génese dos conceitos cotidianos nao necessita desse quadro institucional [da
escola], pois a crianga os forma e os aprende em sua atividade pratica, na
comunicacdo imediata com as pessoas ao seu redor; em suma, nas situagdes
informais de aprendizagem. O fato de que esses conceitos se formam na
experiéncia, logo, no contato direto com o mundo, explica que eles tém um
nivel de abstracdo pouco elevado. Assim, um conceito cotidiano refere-se
diretamente as coisas do mundo como [a] analise dos conceitos sincréticos e
os complexos mostrou (FRIEDRICH, 2012, p. 99).

A escola cabe, entdo, priorizar o ensino dos conceitos cientificos, os quais demandam
um conjunto de fungdes psiquicas, como a aten¢do seletiva, a percepcdo complexa, a memoria
e as operagoes logicas do raciocinio, que, como tratamos acima, exigem analise, comparagao,
generalizagdo e abstracdo, do mesmo modo que os conteudos escolares ndo se constituem em
si mesmos e para si mesmos. Vigotski entdo ratifica que ndo ¢ toda aprendizagem que gera
desenvolvimento, pois, para que isso aconteca, a aprendizagem precisa incidir nas func¢des

psiquicas. Dentro disso, a linguagem também assume papel importante nesse processo.
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Como resultado da historia social, a linguagem transformou-se em
instrumento decisivo de conhecimento humano, gragas ao qual o homem pode
superar os limites da experiéncia sensorial, individualizar as caracteristicas
dos fenomenos, formular determinadas generalizagdes ou categorias. Pode-se
dizer que, sem o trabalho e a linguagem o homem nao se teria formado o
pensamento abstrato ‘categorial’ (LURIA, 2001, p. 22).

Por isso, Vygotski (2014) defende que debater sobre a questao do desenvolvimento dos
conhecimentos cientificos na idade escolar ¢ de ordem pratica e necessaria, a medida que isso
orienta o planejamento escolar e as atividades realizadas a partir deste planejamento — o que
fazer e como fazer —, no entanto, ¢ também uma discussao de cunho tedrico. Segundo o autor,
“tiene, ademas, un significado tedrico muy importante, ya que la investigacion del desarrollo
de los conceptos cientificos, es decir, de los conceptos auténticos, verdadeiros, nos puede
permitir descobrir las regularidades mas profundas, mas fundamentales de cualquier proceso de
formacion de los conceptos em geral” (VYGOTSKI, 2014, p. 181).

Os conceitos cientificos nao sao assimilados pelas criangas de modo acabado,
transmitidos pelos adultos de forma pronta e aceitos pelas criangas. Afinal, esses conceitos nao
correspondem apenas a uma série de conexoes associativas assimiladas com ajuda da memoria,
como um habito mental automatico, sem um auténtico e completo ato do pensamento. Pelo
contrario, a apropriagdo dos conceitos cientificos exige que o pensamento da crianga ascenda
em seu desenvolvimento interno para que o conceito possa se formar em sua consciéncia, como

um ato de generalizagao.

Los conceptos cientificos se relacionan com la experiencia personal de manera
diferente a como lo hacen los conceptos espontaneos. Los tltimos surgen y se
forman durante el proceso de experiencia personal del nifio. Por el contrario,
los motivos internos que empujam a este a formar conceptos cientificos son
completamente diferentes a los orientan su pensamiento a formar conceptos
espontaneos. Distintas son las tareas que se le plantean al pensamento infantil
cuando asimila los conceptos en la escuela y cuando este pensamento esta
entregado a uno mismo (VYGOTSKI, 2014, p. 195).

Podemos dizer entdo que a esséncia do desenvolvimento consiste na transicao de uma
estrutura de generalizagdo a outra. Isso porque qualquer significado da palavra, em qualquer
idade, constitui uma generalizacdo, mas essa generaliza¢do ndo € estanque, pois o significado
das palavras evolui. Portanto, na teoria vigotskiana, a palavra quer dizer coisas diferentes em
estagios de desenvolvimento diferentes, uma vez que os proprios processos psicologicos que
orientam o emprego da palavra também se alteram por conta, principalmente, de fatores sdcio-

economicos (Cf. LURIA, 2013).
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A palavra tem uma funcdo basica, ndo s6 porque indica o objeto
correspondente do mundo externo, mas também porque abstrai e isola o sinal
necessario, generaliza os sinais percebidos e os relaciona com determinadas
categorias. A esta sistematizacdo da experiéncia direta deve-se o fato de o
papel da palavra na formagdo dos processos mentais ser tdo excepcionalmente
importante (LURIA; YUDOVICH, 1985, p. 12).

Nessa perspectiva, “a palavra condensa a representagdo sensorial, material do objeto e
igualmente sua significagdo, exigindo do psiquismo o salto qualitativo representado pela
generalizacao” (MARTINS, 2013a, p. 137). Portanto, uma vez que a crianca aprende uma nova
palavra, relacionada a um significado, o desenvolvimento do significado dessa palavra nao
finaliza ali, pelo contrério, ele apenas inicia. A palavra ¢ a principio uma generalizacdo do tipo
mais elementar e, a medida que se desenvolve, a crianga passa de uma generalizagdo mais
elementar a formas mais elevadas de generalizacdo, resultando no processo de formacao de
auténticos e verdadeiros conceitos. Em sua proposicao, “[...] Vigotski conced[e] a palavra um
papel de um meio essencial na formagao dos conceitos. A tese de partida estipula que a palavra
representa um papel de instrumento psicoldgico; é entdo com a ajuda das palavras que a crianga

formara conceitos” (FRIEDRICH, 2012, p. 83).

El proceso de desarrollo de los conceptos o de los significados de las palavras
exige el desarrollo de una serie de funciones (la atencion voluntaria, la
memoria ldgica, la abstracion, la comparacion y la diferenciacion), de modo
que unos procesos psiquicos tan complejos no pueden ser aprendidos y
assimilados de modo simples. Por eso, en el aspecto tedrico no deja lugar a
dudas la total inconsistencia del punto de vista segln el cual el nifio toma los
conceptos ya formados durante el proceso de la instruccion escolar y los
assimila lo mismo que asimila lo mismo que assimila cualquier habito
intelectual (VYGOTSKI, 2014, p. 185).

A escola erige, portanto, conforme destaca Martins (2013b), como /dcus privilegiado
para requalificar o curso do desenvolvimento psiquico, com a formagao das fungdes psiquicas
superiores por meio dos comportamentos complexos culturalmente instituidos. Entdo, € por
esse motivo que o ensino dos conceitos cientificos na escola, por meio da atividade principal
do professor, ndo pode seguir um caminho direto de simples assimilacdo das palavras pelas
criangas, sem processos reflexivos por parte destas; € condicao, assim, que haja uma articulagao
intencional entre o ensino e a aprendizagem. A repeticdo ou a verbalizagdo da palavra por si
mesmas nao garantem o aprendizado do conceito, mas apenas a memorizagdo esvaziada de

significado, em que a crianga ndo tem autonomia para lidar com o conhecimento de forma
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significativa, tampouco agencia-lo e aplicd-lo em sua pratica concreta. E por essa razdo que
uma educacdo escolar que objetiva a formagdo omnilateral dos sujeitos deve se afastar de
conhecimentos pragmaticos e utilitaristas. Além disso, ndo podemos prescindir de um profundo
entendimento da organizagdo escolar no sistema capitalista ¢ do projeto formativo levado a
termo a partir desse modelo de sociabilidade, pois, conforme pontuam Frizzo, Ribas e Ferreira

(2013, p 558),

No modo como se organiza a logica do capital, ao subsumir a vida humana a
condi¢cdo da mercadoria, for¢a de trabalho que também tem valor de troca,
elabora-se uma concepcao de conhecimento destinado a retroalimentar essa
producdo, valorizando o capital e gerando maior e melhor producdo de
mercadorias. Nesse sentido, o conhecimento pode ser considerado forca
produtiva, e é produzido hegemonicamente para ampliar a valoriza¢do do
capital. [...] O capital contribui para intensificar a exploracdo da forga de
trabalho, através da logica da formacdo profissional em detrimento da
formag@o humana, por exemplo. Esse é um imperativo que tem organizado o
modo como a escola capitalista tem se estruturado, contribuindo para
transformar os sujeitos do trabalho pedagdgico em objetos, ao reduzir a
producdo do conhecimento escolar em producdo da mercadoria forca de
trabalho.

As implicagdes da discussdo do papel da escola e do educador no modelo social
capitalista e a compreensao dos encaminhamentos metodologicos de ensino estdo presentes nas
politicas de formagao docente. Historicamente, essas politicas foram propostas em um contexto
de descontinuidade, em que as questdes pedagodgicas foram preteridas em relagdo aos
conhecimentos técnicos especificos da area de formagdo, o que impossibilitou, em grande
medida, avangos no projeto formativo de professores. Diante desse cenario, Saviani (2011)
apresenta cinco dilemas da formacdo de docentes no Brasil com base nos documentos oficiais
elaborados nos ultimos anos, sdo elas: 1. Diagndstico relativamente adequado versus
incapacidade de encaminhar solugdes satisfatorias; 2. Os textos dos pareceres se mostram
excessivos no acessorio € muito restritos no essencial; 3. Centralidade da nogao de
“competéncias” versus incapacidade de superar a incompeténcia formativa; 4. Formagao do
professor técnico versus formagao do professor culto; e 5. Dicotomia entre os dois modelos
basicos de formagdo de professores (modelo cultural-cognitivo e modelo pedagogico-didatico).
Para o autor, para enfrentarmos esses desafios, nao podemos apenas olhar estritamente para os
curriculos de formagdo, precisamos necessariamente considerar as condi¢des de trabalho do

exercicio docente. Nas palavras de Saviani (2011, p. 16),
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Com efeito, por um lado o entendimento de que o trabalho docente ¢
condicionado pela formacao resulta uma evidéncia logica, assumindo o
carater consensual do enunciado de que uma boa formacao se constitui em
premissa necessaria para o desenvolvimento de um trabalho docente
qualitativamente satisfatorio. Inversamente, ¢ também consensual que uma
formagao precaria tende a repercutir negativamente na qualidade do trabalho
docente. Por outro lado, embora esse aspecto ndo seja muito enfatizado,
constitui também uma evidéncia logica que as condigdes do exercicio do
magistério reciprocamente determinam a qualidade da formacao docente.

Em se tratando especificamente do trabalho com a linguagem, ao assumir uma proposta
com vistas a omnilateralidade, sdo necessarias atividades direcionadas com o intuito de
denominar objetos, fendmenos e agdes, atribuir significado por meio do pensamento e atentar
e memorizar de modo voluntario. Ciente, no entanto, de que esses comportamentos nao siao
naturais e inatos as criangas, ao docente cabe realizar agdes pedagodgicas intencionais com vistas
a ensinar os comportamentos citados e desenvolvé-los nos educandos, considerando que o
trabalho pedagdgico ndo se restringe a sala de aula, por ser uma agdo dialética que reune o
professor, o aluno e o conhecimento (Cf. NORA et al., 2018) e comporta as dimensoes historica,
pedagdgica e social. Salientamos, nesse ponto, a concepcao do ser professor, aqui longe do
ideario do senso comum, como uma voca¢do — tomada quase no sentido religioso do termo,
como uma devo¢ao —, mas o professor enquanto trabalhador da educagdo, consciente de sua

classe ¢ de sua atuagdo na sociedade atual.

Pensando em um trabalho didatico realizado com planejamento, que tenha em
vista o enriquecimento da formacao dos individuos segundo uma concepgao
de mundo e que leve em conta as condigdes objetivas de realizagdo do trabalho
educativo, espera-se o enriquecimento das apropriagdes da crianca e, em
virtude delas, a partir dos trés anos a etapa tipica que se observa no
desenvolvimento da linguagem é o dominio da estrutura gramatical da
linguagem (MARSIGLIA; SAVIANI, 2017, p. 6-7).

Para que ocorra entdo o desenvolvimento da linguagem, as a¢des educativas devem se
centrar no aumento do vocabulario; no aprimoramento da dic¢do; e no reconhecimento das
normas gramaticais da lingua que regulam a oralidade e a escrita. A vista disso, ¢ importante o
trabalho com textos reais, que foram produzidos em seus contextos de uso e que circulam na
sociedade em diferentes esferas, prioritariamente, textos literarios, principalmente aqueles com
rimas, trava-linguas e que possibilitam entonac¢oes diferentes, além de apresentarem riquezas
de signos e significados e facultarem o enriquecimento da formagao dos individuos.

O trabalho pedagodgico ndo se limita apenas a uma pratica, mas conduz a praxis

pedagbgica, isto €, uma pratica que objetiva a transformagdo consciente e sistematica da
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realidade (Cf. SANCHEZ VAZQUEZ, 2011)*'. O professor nio se ocupara apenas com a
realizacdo de tarefas proprias de sua fungdo, mas com um conjunto de agdes organizadas e
estruturadas com o intuito de transformar a realidade material, para isso, também ¢ de extrema
importancia que o professor se veja como membro da classe trabalhadora. Assumindo a praxis
como uma unidade dialética entre subjetividade e objetividade, a atividade docente deve ser
intencional e direcionada a um objetivo especifico, definido por ele previamente, com enfoque
nos conhecimentos cientificos, por isso, concordamos com Vygotski (2014, p. 195-196) quando

este afirma que

[...] los conceptos cientificos que se forman en el proceso de instruccion se
distinguem de los espontaneos por uma relacion distinta con la experiencia
del nifio, por uma relacion distinta con su objeto y por los diferentes caminhos
que recorren desde el momento em que nacen hasta que se forman
definitivamente (grifos do autor).

Movidos também pelos estudos vigotskianos, Mazzeu e Francioli (2018) refor¢am que
o ponto de partida e a dire¢do do ensino e da aprendizagem ndo se equiparam, exatamente pela
concepgdo assumida de conceitos espontineos e conceitos cientificos. Desse modo,
diferentemente de outras perspectivas, a psicologia histérico-cultural entende que o ensino ndo
deve se adequar ao processo de aprendizagem da crianga, visto que o ensino deve, na verdade,
adiantar-se ao processo de aprendizagem, pois, como defendemos, precisa ser intencional,
direcionado e guiado por objetivos especificos de apropriagdo dos conhecimentos do que ¢
comum ao conjunto do género humano. O trabalho pedagogico, nesse sentido, desde a entrada
da crianca na escola, deve ser direcionado “[...] sempre para a apropriagdo, por parte de cada
aluno, das objetivacdes humanas nas suas formas mais desenvolvidas representadas pelos
conceitos cientificos respaldados nas elaboragdes do pensamento filoso6fico e na expressao
estética das grandes obras de arte” (SAVIANI, 2015, p. 36).

Ratificamos, a partir dessa discussdo, a importancia de ndo secundarizar os
conhecimentos que devem ser transmitidos aos sujeitos, pois essa ¢ uma das tarefas centrais da
escola. Além disso, ao definir os conteudos escolares, estes nao tém valor e sentido somente
em si mesmos € para si mesmos, 0 que corrobora com a necessidade de se priorizar os
conhecimentos cientificos. Assim, como afirmam Saviani e Duarte (2012), movida por uma

formac¢do humana pautada na emancipag¢ao e nao na alienagdo, a escola ¢ lugar do cléssico,

21O professor e filosofo Adolfo Sanchez Vazquéz (1915-2011) tem ampla discussio de base marxiana sobre
concepgao de praxis e seu desdobramento como praxis pedagogica, que pode ser acessada em suas obras Filosofia
da praxis, Filosofia e circunstincias, Entre a realidade e a utopia, entre outras.
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entendido como aquilo que resistiu ao tempo e, por isso, tem uma validade que transcende ao
seu momento de formulagdo e se instaura como referéncia para as geragdes seguintes.
Precisamos ultrapassar a constatacdo de que a sociedade ¢ dividida em classes, com a
dominagdo da burguesia sobre o proletariado, para lutarmos por uma escola onde os
trabalhadores possam assimilar os instrumentos pelos quais eles possam se organizar rumo a
libertagdo da exploragdo, como sugere Saviani (2012a [1983]).

Nas palavras de Saviani e Duarte (2012, p. 32), “Superando o imediato € o conjuntural
e direcionando o processo educativo para aspectos essenciais e as disposi¢oes duradouras, o
recurso cldssico opera, também, como antidoto a polemizagdo do campo pedagogico”, isto &,
colabora com a discussdo para além das tendéncias dicotomizadas, especialmente no século
XX, na area da educacdo. Esses movimentos, em que as pedagogias sdo colocadas em lados
opostos, em um embate para eleger qual a melhor ou qual traz mais novidades, distanciam a
escola de sua fun¢do social principal, pois se ancoram em propostas frageis de mudangas no
processo educativo que de fato ndo trazem avancos a formacao dos sujeitos. Principalmente
quando entendemos a educacdo sob a perspectiva ontologica, organizada a partir da
compreensdo da formag¢ao humana como um processo continuo em favor da apropriagao das
objetivacdes humanas produzidas historicamente. Por isso, a importancia dos pressupostos

pedagogicos

[...] explicitados na valorizagdo do saber historicamente acumulado, no
conceito de “classico” como referéncia para pensar o curriculo e outras ideias
fundamentais precisam orientar a analise das questoes e problemas especificos
da alfabetizagdo, para evitar o surgimento de propostas ecléticas que
combinam esses pressupostos com orientagcdes praticas de origem teodrica
diversa (MAZZEU; FRANCIOLI, 2018, p. 220).

A defesa do ensino dos cléassicos na escola em nada coaduna com o retorno da pedagogia
tradicional, uma vez que, segundo Saviani (2012a [1983]), esta proposta concebia a educagao
de forma auténoma a sociabilidade vigente, como meio de corrigir o problema da
marginalidade. Os objetivos pretendidos pela pedagogia tradicional, os quais guiavam o
percurso metodologico, alinhavam-se a formagdo de carater, em uma visdo de constitui¢do de
virtudes humanas. No entanto, a tentativa de formar um sentimento de equidade nas criangas ¢
equivocada, pois, mais uma vez, remete a uma compreensdo ndo-critica da sociedade.
Problematizamos que “[...] tal intencionalidade ndo leva em consideragdo as determinagdes e

condicionamentos da pratica educativa, esta que ocorre no interior da pratica social,
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idealisticamente eclevando a educagdo a condi¢do de redentora da moralidade humana”
(PASQUALINI; LAVOURA, 2020, p. 12).

A critica ao ensino tradicional, com base na discussao vigotskiana de formagao de
conceitos e de desenvolvimento do pensamento ¢ na discussdo das teorias pedagogicas de
Saviani (2012a [1983]), de nenhum modo nos direciona a aceitagdo das proposi¢cdes dos
métodos novos de ensino, com enfoque espontaneista, sob o lema do aprender a aprender. O
ponto central da critica estd sobre o método tradicional de transmissao de conhecimentos, como
mera transferéncia direta dos conceitos do professor ao aluno, desconsiderando o processo de
formagao de conceitos como atividade intelectual complexa, que exige uma série de operagdes
que devem ser realizadas pelos sujeitos aprendizes.

Diferentemente de outros espagos sociais, onde a atividade de ensino nao ¢ a prioridade
e, por isso, ndo € seu objetivo, a escola ¢ o lugar em que os conhecimentos cientificos — e nao
os conhecimentos cotidianos, pois estes ja circulam em outras esferas e podem ser assimilados
fora da escola — precisam estar organizados de forma sistematizada e intencional para que os
educandos aprendam e, consequentemente, se desenvolvam. A aprendizagem espontanea, que
pode ocorrer no cotidiano e em diferentes esferas sociais, ndo se sobrepde de modo algum ao
conhecimento estruturado e sistematizado da escola, uma vez que informagao e conhecimento

ndo sdo sindnimos.

Os meios de divulgacdo e interacdo eletronicos expandiram, sem duvida,
significativamente a disposi¢do ¢ a variedade de informagdo, algo que até
meado do século XX era competéncia precipua da escola. No entanto, isso ndo
significa que a organizacdo do conhecimento e o acesso as formas mais
elaboradas da cultura se realizem simplesmente pela interacao direta e nao
dirigida dos sujeitos com as midias. Ao contrario, apenas a formacao cultural
solida garante o uso apropriado e criativo da informacao disponivel (BRITTO,
2012, p. 59).

Destacamos, desse modo, como preconiza Vigotski em seus textos, que os conteudos
sdo um nucleo importante da educagdo escolar e sobre eles se estruturam as acdes
empreendidas, com vistas a formacao dos conceitos, que reorganizam as atividades psiquicas.
Uma vez que as atividades psiquicas se requalificam, a escola cumpre um dos seus principais

papeis, o de formar a personalidade dos individuos (Cf. VYGOTSKI, 2014).

No caso da alfabetizacdo isso significa produzir em cada aluno as capacidades
de ler e escrever que foram produzidas historicamente pela humanidade com
a criag@o dos sistemas de escrita. Portanto fica descartada a priori qualquer
abordagem espontaneista que deixe a crianga descobrir por si mesma o



131

funcionamento e as regras do sistema de escrita. Fica claro desde o inicio que
o aprendizado da escrita ndo ocorre apenas pela pratica e pela reflexao direta
sobre os fendmenos da linguagem escrita que se manifestam empiricamente a
crianga, mas requer a apropriacdo dos conceitos, regras, normas, etc. que
permitem compreender ¢ dominar o sistema de escrita enquanto produto
histdrico da atividade social humana (MAZZEU; FRANCIOLI, 2018, p. 225).

Para que isso se efetive, nao basta o contato direto com a lingua, seja pela oralidade —
ja conhecida pela crianga —, seja pelos textos escritos apresentados a ela na escola; € necessario,
portanto, ensinar sobre o sistema de escrita por meio de agdes sistemadticas e direcionadas para
isso, em que o pensamento da crianca se elevard do sincrético ao sintético, da empiria a
abstracdo, mediado por andlise e conceitos gerais, para compreensao dessa multipla e especifica
forma de linguagem — a escrita. Britto (2018, p. 20) ressalta a importancia do trabalho com a

leitura como temos proposto.

Na medida em que ¢ convidada [...] a ler coisas escritas que ndo remetem para
seu viver imediato e que ndo se referenciam nos conceitos cotidianos, a
crianga inevitavelmente ¢ instada a interagir com outras formas de ser da
lingua — outra sintaxe, outro léxico, outros gé€neros, outras estratégias
argumentativas — e outras formas de ver e perceber as coisas. Ela é posta num
mundo de linguagem (portanto, de cultura) que, sem desvalorizar ou
abandonar, transcende as formas de ser da lingua (e da vida) cotidiana, falada
¢ usada para as coisas de todo dia, ¢ expande os referenciais especificos do
mundo comum.

Nos anos iniciais de escolarizagdo, especificamente, o professor, no processo de
alfabetizacdo, ndo elenca a pratica social da escrita e/ou problematiza a auséncia do
conhecimento acerca da escrita como objetos de ensino a serem ensinados as criangas, pois
essas questdes nao serdo tratadas diretamente nas aulas, mas sim ajudardo o professor a elaborar
o seu planejamento, na elei¢do dos conteudos, dos recursos, dos materiais e da avaliagcdo. Dessa
maneira, a partir da compreensao do processo de aprendizagem da escrita e do papel assumido
pelo professor na organizacdo dos conteudos necessarios nesse processo, retomamos o sentido

de alfabetizag@o adotado por Saviani (2013) e exposto por Marsiglia e Saviani (2017, p. 8).

E classico alfabetizar, isso é praticamente um consenso. Mas, alfabetizar
como? Fazendo qual escolha de contetidos que levem a apropriagdo do
dominio da linguagem escrita? Ao afirmar que € preciso trabalhar com
vocabulario (contetdo), ha, na selecdo de materiais (livros, brincadeiras,
musicas etc.), também um critério a ser utilizado: aqueles mais ricos e,
portanto, mais avancados e que sejam os mais indicados para determinados
procedimentos propostos, diante dos recursos disponiveis (forma) para
determinados alunos (destinatario).
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Portanto, ao sair da Educacdo Infantil e ingressar nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, a atividade de estudo sera a base e guiard todo processo educativo. Por isso, o
professor precisa estar atento as especificidades que os processos de ensino e de aprendizagem
do dominio da lingua escrita exigem, com aten¢do ao desenvolvimento do psiquismo e seus
estagios para propiciar condigdes adequadas para a aprendizagem das criangas. Reiteramos,
com isso, que a alfabetizag@o ndo pode ser tomada somente a partir das escolhas metodolégicas,
apagando a complexidade do percurso entre ndo saber e saber a escrita e seus contornos;
tampouco circunscrever o ensino a agdes com a escrita € com a leitura pragmaticas e
obrigatérias, em atendimento as demandas de realizagdo de tarefas rotineiras ou de
preenchimento de exercicios escolares.

Como tratamos acima, a tonica das aulas nos Anos Iniciais ndo recai sobre o ensino da
pratica social de uso da lingua como objeto de conhecimento, mas sim a lingua, em especial a
lingua escrita, sua representagdo simbolica, sua sistematizacdo, regularidades e usos reais na
concretude dos textos que circulam socialmente, uma vez que nao defendemos qualquer ensino,

mas o ensino que de fato seja promotor do desenvolvimento dos estudantes.

Destarte, a alfabetizagdo deve estar estreitamente ligada a processos
educativos desenvolventes, que cumpram seu papel de instrucdo das
convengdes da lingua e da comunica¢do, como uma condi¢do para a
integragdo de todos na vida e profissional, promovendo a humanizacdo das
fungdes psiquicas em sua conversdao em fungdes culturais, isto €, superiores
(DANGIO; MARTINS, 2018, p. 59, grifos no original).

Outro avango significativo possibilitado pela psicologia histérico-cultural foi a
diferenciagdo entre o aluno concreto e o aluno empirico. Nesta perspectiva, o professor trabalha
com o individuo concreto, que ¢ sintese de inlimeras relagdes sociais. O aluno ndo ¢ um modelo
tal qual as descri¢des realizadas pela psicologia tradicional, porque essa concepgao abarca o
individuo empirico, que € uma abstracdo. Desse modo, ao se deparar com o aluno inteiro, vivo,
complexo e concreto, o professor planeja e organiza a sua agao, pois “romper com a logica do
capital na area da educagdo equivale, portanto, a substituir as formas onipresentes e
profundamente enraizadas de internalizagdo mistificadora por uma alternativa concreta
abrangente” (MESZAROS, 2008b, p. 47, grifo no original) e isso nio serd possivel sem
conceber os alunos em sua concretude, constituidos e formados no interior do capital.

Outrossim, ¢ condi¢do necessaria para subsidiar todo processo formativo a clareza
quanto a concep¢do adotada de alfabetizagdo, transpondo a lingua escrita como mero

instrumento de comunicacao e assumindo a sua relevancia na constru¢ao de estruturas de
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pensamentos mais complexas e abstratas. Por conseguinte, essa visdo defende a apropriacao
dos processos de leitura e de escrita mediados pelo trabalho intencional do professor, uma vez

que essa apropriacao nao ¢ natural, tampouco espontanea.

Nesse sentido, a alfabetizagdo — tomada como processo de apropriagdo da
lingua escrita — assume, na escolarizacdo, um papel fundamental: ao
instrumentalizar o aluno para a inser¢do na cultura letrada, cria as condigdes
de possibilidades de operacdo mental capaz da apreensdo dos conceitos mais
elaborados e complexos que vem resultando do desenvolvimento das formas
sociais de produgdo (KLEIN; SACHAFASCLER, 1990, p. 33).

Assumir essa postura ¢ fundamental, pois, segundo Luria (2014a), para que a crianga
escreva ou anote coisas, ela precisa estabelecer relagdes com o mundo ao seu redor que
representem algum interesse ou que tenham algum significado funcional, entendendo que os
objetos sdo instrumentais e ndo naturais, dados a priori e prontos pela natureza. Além disso, &
condi¢do que ela controle seu comportamento por meio desses instrumentos, assim sera
possivel desenvolver formas intelectuais mais complexas. Isso resulta na superagao de usos de

técnicas naturais em favor de usos de técnicas culturais.

Em vez de tentar avaliar visualmente as quantidades, o homem aprende a usar
um sistema auxiliar de contagem, e em vez de confiar mecanicamente as
coisas a memoria, ele as escreve. Em cada caso, estes atos pressupdem que
algum objeto ou aparelho serda usado como auxilio nesses processos de
comportamento [...]. A escrita € uma dessas técnicas auxiliares usadas para
fins psicoldgicos; a escrita constitui o uso funcional de linhas, pontos e outros
signos para recordar e transmitir ideias e conceitos (LURIA, 2014a, p. 146).

Assim, o percurso inicia como algo externo a crianga, quando esta apenas imita uma
atividade mecanica de preencher as linhas, at¢ o dominio da técnica escrita e sua fungdo
simbdlica de fato. A escrita inicial, portanto, ndo se relaciona ao ato de anotar para futura
consulta, ndo tem a funcdo de rememorar, mas apenas de imitar a acao dos adultos, por isso a
importancia do papel do outro na aprendizagem. Em algumas situagdes, a escrita ¢ totalmente
descolada do registro de sentengas. Isso ocorre quando, por exemplo, uma crianca faz rabiscos
no papel antes mesmo de ouvir o que precisa anotar, ndo havendo qualquer relagdo com o
conteudo do que foi dito. O que ¢ considerado pelo autor como uma fase pré-instrumental,
porque “a crianca, nesse estdgio de desenvolvimento, ainda ndo se relaciona com a escrita como
um instrumento a servico da memoria” (LURIA, 2014a, p. 156), discussdao que sera ampliada

no proximo capitulo.
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A medida que a crianga comeca uma escrita primitiva, distinguindo, mesmo que de
forma rudimentar, os sinais graficos utilizados, esse processo sinaliza para presencga de algum
significado na anotagao, apesar de nao haver uma determinacao evidente desse significado. A
crianca faz, dessa forma, um movimento para usar as marcas registradas no papel para ajuda-la
em sua recordacgdo. Os sinais graficos ainda ndo sdo um signo instrumental, uma vez que nao
direcionam a crianga para o conteiido que foi anotado, mas ja evocam alguns impulsos verbais.
Nesse percurso de aprendizagem da escrita, ¢ importante que a crianga diferencie os signos e
possa expressar por meio deles conteudos especificos. Ha, pois, um salto qualitativo no
desenvolvimento de formas complexas de comportamento cultural, com a substituicdo de
signos ndo diferenciados por signos diferenciados. Espera-se que esse processo transcenda a
imitagdo para tornar-se criagdo da crianca.

Ademais, em seus estudos experimentais com criangas da pré-escola, Luria acompanhou
o progresso destas criangas em dire¢do a apropriacao da escrita e relatou o que acontecia com
elas em cada uma das sessdes das quais participavam. Assim, na transi¢ao citada acima, o autor
enfatiza que a crianga, ao tragar linhas diferentes para registrar cada uma das sentencas que
ouvia, “havia descoberto o uso instrumental da escrita; havia inventado o signo. As linhas que
tracara mecanicamente tornaram-se um instrumento diferenciado, expressivo, e todo o processo
de recordagdo, pela primeira vez, comegou a se dar por mediagdao” (LURIA, 2014a, p. 171).

Outro recurso importante presente na pré-historia da escrita ¢ o desenho como escrita
pictografica, que se diferencia do desenho como brincadeira — uma representagdo autocontida
—, porque tem como fung¢do ser um meio para o registro. Portanto, a capacidade de desenhar
com tracos precisos € bem desenvolvidos nao representa que a crianga saiba a fungao da escrita;
para isso, ela precisa compreender o uso instrumental do desenho. No estagio de escrita
pictografica mais avancado, a crianga consegue substituir a totalidade do desenho por parte dele

ou por contornos. Acerca do que discutimos até o0 momento, entendemos, portanto, que

[...] a pré-historia da escrita infantil descreve um caminho gradual
diferenciacdo dos simbolos usados. No comego, a crianga relaciona-se com
coisas escritas sem compreender o significado da escrita; no primeiro estagio,
escrever ndo ¢ um meio de registrar algum conteudo especifico, mas um
processo autocontido, que envolve a imitagdo de uma atividade funcional. [...]
Mais tarde [...] comega a diferenciacdo: o simbolo adquire um significado
funcional e comega graficamente a refletir o contetido que a crianga deve
anotar (LURIA, 2014a, p. 180-181).

Quando a crianga comega a aprender de fato a ler, ela ja tem compreendido que pode

usar os signos para isso, no entanto, ainda nao consegue usa-los com autonomia. Nesse primeiro
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estagio da escrita simbdlica, a crianga apresenta uma escrita nao-diferenciada, algo semelhante
ao que ja havia feito nas primeiras tentativas de registrar sentencas. Assim, depreendemos que
a crianga ainda ndo compreende o processo de escrita em si, mesmo que ela ja apresente
habilidades com a escrita. Portanto, ndo ¢ a compreensao da escrita que gera o ato de escrever,
mas sim o ato que produz a compreensao. Esse caminho de desenvolvimento dialético da pré-
historia da escrita a escrita simbolica, entdo, possibilita que a crianga faga tentativas, elabore e
reelabore, por isso, o entendimento desse percurso € tao significativo aos educadores para que
estes elaborem suas intervengdes educativas em favor do ensino da escrita como instrumento
cultural.

Tendo isso em vista, o ensino da escrita ndo pode prescindir da compreensdo da lingua
como instrumento psicologico de mediacdo simbdlica, com o custo de tomar a escrita somente
como simples transposi¢do da lingua oral, em que a escrita ganha um carater de ndo-
naturalidade, conforme questiona Osakabe (1984). Ancoradas na Psicologia histérico-cultural,
concebemos que ndo ¢ possivel tratar da lingua oral como natural, pois esta visao tem raizes em
uma perspectiva biologicista de desenvolvimento humano. Por conseguinte, a diferenca entre a
apropriacao da oralidade e da escrita ndo esta assentada no carater de naturalidade, mas sim na
representacao simbdlica especifica de cada modalidade da lingua historicamente desenvolvida.
Tal discussdo estd apresentada com maior énfase no capitulo seguinte, quando tratamos
especificamente da palavra como menor unidade de significado e das reverberagdes dessa

compreensdo para o ensino da linguagem escrita.
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3 O PROCESSO DE ALFABETIZACAO A PARTIR DA PALAVRA COMO MENOR
UNIDADE DE SIGNIFICADO

Veio me dizer que eu desestruturo a linguagem. Eu de-
sestruturo a linguagem? Vejamos: eu estou bem sentado
num lugar. Vem uma palavra e tira o lugar de debaixo

de mim. Tira o lugar em que eu estava sentado. Eu nao
fazia nada para que a palavra me desalojasse daquele
lugar. E eu nem atrapalhava a passagem de ninguém.

Ao retirar de debaixo de mim o lugar, eu desaprumei. Ali
s6 havia um grilo com a sua flauta de couro. O grilo fe-
ridava o siléncio. Os moradores do lugar se queixavam
do grilo. Veio uma palavra e retirou o grilo da flauta.
Agora eu me pergunto: quem desestruturou a linguagem?
Fui eu ou foram as palavras? E o lugar que retiraram de
debaixo de mim? Nao era para terem retirado a mim

do lugar? Foram as palavras pois que desestruturaram a
linguagem. E ndo eu.

(BARROS, 2015)

Como tratamos no capitulo 2, no que tange a formagdo de conceitos, a realidade
apreendida pelos seres humanos ultrapassa a forma imediata, limitada pelas experiéncias
presentes — a aparéncia das coisas — em dire¢do a formagdo de conceitos abstratos — a esséncia
dos objetos e fendmenos. E importante entdo apreender o objeto para além de sua aparéncia
fenomeénica, pois entendemos que “[...] o homem ndo se limita a impressdo imediata que o
circunda, estd em condi¢des de ultrapassar os limites da experiéncia sensivel, de penetrar mais
profundamente na esséncia das coisas” (LURIA, 2001, p. 11). Em vista disso, 0 movimento
pelo qual o homem elabora as representagdes do mundo objetivo ¢ um dos eixos centrais dos
estudos em psicologia de base marxiana, bem como o papel fundamental que a linguagem ocupa

nesse processo. Assim,

[...] o homem dispde, ndo s6 de um conhecimento sensorial, mas também de
um conhecimento racional, possui a capacidade de penetrar mais
profundamente na esséncia das coisas do que lhe permitem os 6rgdos dos
sentidos; quer dizer que, com a passagem do mundo animal a histéria humana,
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da-se um enorme salto no processo de conhecimento desde o sensorial até o
racional (LURIA, 2001, p. 12, grifos no original).

O psiquismo humano, portanto, difere-se sobremaneira do psiquismo animal, porque o
homem nio fica circunscrito a sua experiéncia presente; pode, assim, transpor a experiéncia
sensivel imediata por meio da complexificagdo da experiéncia abstrata racional, o que
caracteriza a formagdo da consciéncia humana entendida como produto historico, € nao fruto
do espirito humano. Entendemos entdo que “[...] la psique em general desempeiia em los
organismos superiores y en el hombre um papel de complejidad refleja creciente, y el hecho de
no estudiarla significa renunciar al andlisis [...] del comportamiento humano” (VYGOTSKI,
2013, p. 13). Tendo isso em vista, ndo € possivel estudar o comportamento humano dissociado
do estudo do psiquismo, pois eles nao sao ciéncias distintas, mas sim estao correlacionados.

A psicologia histoérico-cultural, desse modo, afasta-se de perspectivas idealistas ou
mecanicistas ¢ avanca nos estudos acerca do desenvolvimento humano ao passo que ndo se
ocupa do mundo interno em si mesmo, mas da relagdo do homem com a realidade. Sustenta,
assim, que “[...] a consciéncia ¢ a forma mais elevada de reflexo da realidade, [...] formada pela
atividade e usada pelos homens para orienta-los no ambiente, nao apenas adaptando-se a certas
condi¢des, mas também reestruturando-se” (LURIA, 2013, p. 23). Nesse mesmo sentido,
Vygotski (2013) destaca que o ato consciente ndo ¢ um reflexo ou uma manifestagdo das
emogdes, mas sim ¢ um mecanismo de transmissao entre os sistemas de reflexos.

O reflexo da realidade, entretanto, ndo se forma na mente humana tal qual acontece na
concretude apenas por meio de uma simples assimilacdo direta, como um objeto em frente a
um espelho. Segundo Vygotski (2013, p. 18), “toda la diferencia entre la conciencia y el mundo
(entre el reflejo al reflejo y el reflejo al excitante) estriba solo en el contexto de los fenomenos.
El mundo esta en el ambito de los excitantes; la conciencia, en el de mis reflejos”. Portanto, a
realidade ¢ recriada na mente humana, convertendo-se em uma producao ideal do movimento
do objeto, em uma analogia a um filme, pois a realidade nao ¢ estanque, por isso, nao pode ser
representada por uma fotografia. O homem capta, entdo, o movimento concreto, € ndo um tnico
momento. Por essa razdo, o conhecimento, em Marx (2011a [1939]), significa captar a rede de
relagdes que formou o objeto cujo sujeito estd em contato imediato (ver e/ou utilizar) e que
possibilita superar essa imediaticidade para reconstruir a rede de relagdes sociais e
sociomateriais em que se inseriu o objeto.

Cada um desses objetos esta inserido em uma totalidade de relagdes; por esse motivo,

nao pode ser tomado isoladamente, como em uma analise laboratorial; em que cada um dos
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elementos, ¢ separado e analisado sozinho, do menor ao maior elemento. Pelo contrario, pelo
método dialético marxiano, ndo hé outra possibilidade de estudo do objeto sendo apreendé-lo
desde sua aparéncia a sua esséncia. Sendo, portanto, produto de uma totalidade de relacdes, o
objeto s6 ¢ compreendido no interior desta totalidade, composta pelo movimento histérico e
pelas contradi¢cdes deste movimento. Segundo conceitua Lukacs (1967), a categoria da
totalidade abarca tanto a realidade como um todo concreto, em que cada elemento do todo esté
em relacdo com outros elementos, quanto as relagdes formadas na realidade objetiva.

Para estudar a vida consciente e o comportamento humano sob esta otica, ¢ condigao,
entdo, sair do proprio organismo, de explicag¢des ligadas ao funcionamento do cérebro ou ainda
a alma, e adentrar nas condigdes externas da vida, isto é, analisar a vida social concreta em seu
desenvolvimento histérico-social por meio da atividade vital humana — o trabalho social. Foi o
trabalho tal qual o concebemos que provocou o surgimento de motivos sociais de
comportamento. E é justamente nesse caminho que Luria (2013, p 17) expressa “[...] que
manifestagdes importantes da consciéncia humana [sdo] diretamente formadas pelas praticas
basicas da atividade humana e pelas formas culturais existentes”, por isso devem ser
consideradas nos estudos psicologicos.

Se apenas aceitamos a historia natural, a qual relata que, ao chegar em um determinado
nivel de desenvolvimento dos animais, ocorreu um salto qualitativo dos processos cerebrais e
isso representou o aparecimento de uma nova fungdo, assumimos também que o psiquismo ¢
somente a expressdo dos mesmos processos que ja aconteciam no cérebro dos animais
anteriormente, mas agora com uma caracteristica especial e superior. Desse modo, todo o
desenvolvimento humano estaria circunscrito a evolugao natural da espécie, o que gerava um
enfoque idealista para enfrentar o problema do psiquismo. Entretanto, entendemos esse

desenvolvimento de outro modo, pois

El hombre no se sirve unicamente de la experiencia heredada fisicamente.
Toda nuestra vida, el trabajo, el comportamiento, se basan en la amplisima
utilizacion de la experiencia de las generaciones anteriores, es decir, de uma
experiencia que no se transmite de padres a hijos a través del nacimiento. La
llamaremos convencionalmente experiencia historica. Junto a ello debe
situarse la experiencia social, la de otras personas, que constituye um
importante componente del comportamiento del hombre. Dispongo no solo de
las conexiones que se han cerrado en mi experiencia particular entre los
reflejos condicionados y elementos aislados del médio, sino también de las
numerosas conexiones que han sido estabelecidas em la experiencia en la
experiéncia de otras personas (VYGOTSKI, 2013, p. 45).
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Distanciamo-nos, dessa forma, de perspectivas mecanicistas que explicam o
comportamento humano por meio da formacdo de conexdes temporarias entre estimulos e
respostas, dando especial atencdo aos conceitos de refor¢o e condicionamento e que, por
consequéncia, olham o comportamento da crianga como um acumulo quantitativo de principios
simples de estimulo e resposta, bastante presente nos estudos de Ivan Pavlov (1849-1936) e
seus discipulos (Cf. LURIA, 1992), que se ocupavam em analisar, classificar e descrever os
fendmenos psiquicos sem de fato recorrer as questoes da fisiologia e do comportamento. Para
Pavlov, dedicar-se ao estudo do psiquismo ¢ se afastar da rigorosidade das ciéncias naturais;
ademais, para ele, o problema do comportamento deveria ser investigado a partir da fisiologia
do cérebro, as conexdes nervosas e as correspondentes conexdes de reflexo.

Dentro dos estudos em psicologia, trés vias se apresentavam, além da reflexologia,
observamos a psicologia descritiva e também o estudo do inconsciente, com base em Sigmund
Freud (1856-1939). A analise descritiva ¢ tomada como ciéncia do espirito; recorrem ao método
pautado na fenomenologia em detrimento das leis empiricas; por isso, ocupavam-se de analisar
os sentidos ou a intui¢do, numa acdo direta com a consciéncia. A psicologia freudiana se pauta
no mesmo principio da psicologia compreensiva; assim, as conexdes dos fendmenos psiquicos
sdo interpretadas no ambito do inconsciente. Os fendmenos inconscientes condicionam e
reconstroem os fendmenos conscientes por meio de analises de seu percurso e interpretagdo das
suas manifestagdes. Para Freud, entdo, “[...] el concepto de inconsciente es, [...] por un lado, un
procedimiento de descripcion de los actos y, por otro, algo real, que genera actos diretamente”
(VYGOTSKI, 2013, p. 108).

Vygotski (2013) propde superar as duas correntes classicas da psicologia, pautadas ou
no espiritualismo ou na constru¢ao monista e materialista de viés biologico, para propor uma
psicologia com enfoque dialético — analise do desenvolvimento tanto como processos continuos
quanto processos que dao saltos e formam novas qualidades —; além disso, o estudioso defende
que o psiquismo, consciente e inconsciente, ¢ central na metodologia de qualquer sistema
psicoldgico. Portanto, a psicologia historico-cultural se propoe a ser uma psicologia cientifica

e objetiva. Desse modo,

Esta muy extendida la opinién de que el contenido y objeto de la ci€ncia
psicologica estan constituidos por los fenomenos o los procesos psiquicos y
que, por consiguiente, la psicologia como ciéncia independiente tan son es
posible si partimos del presupuesto filosofico-idealista de la independencia y
la existencia inicial em el mismo plano de espiritu y matéria (VYGOTSKI,
2013, p. 96).
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Estudar o comportamento humano apenas sob o ponto de vista de um sistema de reflexos
condicionados ¢, entdo, segundo Vygotski (2013), elementar e primitivo, pois desconsidera as
particularidades de cada sistema, bem como as leis sobre os reflexos condicionados nos
sistemas de comportamento e as leis acerca das complexas interagdes entre um sistema € os
outros. Por isso, o autor defende que € preciso sair dos limites dos experimentos classicos para

analisar o comportamento humano. Nas palavras de Vygotski (2013, p. 5):

El proceso de diferenciacion del reflejo en el individuo no se consegue
rapidamente. Transcurre mucho tempo antes de que el reflejo que se ha
formado passe de generalizado a diferenciado, es decir, para que el hombre
aprenda a reaccionar unicamente al excitante principal y para que la reaccion
se inhiba ante los ajenos.

Além disso, tanto o ponto de vista da reflexologia quanto da psicologia empirica
apresentam visdes limitadas sobre o comportamento humano. Enquanto a psicologia empirica
estuda o psiquismo desarticulado do comportamento, como algo isolado e abstrato, a
reflexologia estuda o comportamento sem se ocupar com o psiquismo. Portanto, ao assumirmos
a conceituagdo de psiquismo segundo a teoria histérico-cultural, admitimos sua relacdo

indissociavel com o comportamento humano a fim de analisa-lo e explica-lo.

[El] materialismo fisiologico unilateral esta tan lejos del materialismo
dialéctico como lo esta el idealismo de la psicologia empirica. Limita el
estudio del comportamiento humano a su aspecto biologico, ignorando el fator
social. Estudia al hombre solo em lo que afecta a su pertenencia al mundo
general de los organismos animales, a su fisiologia, ya que se trata de um
mamifero. En contra de la adaptacion pasiva de los animales al medio, la
experiencia historica y social, la originalidade de la adaptacion laboral activa
de la naturaleza a si misma permanece inexplicada en esta perspectiva.
Ademas, la propia reflexologia reconece la realidad y la indiscutible existencia
de la psique (VYGOTSKI, 2013, p. 35).

O método instrumental da escola de Vigotski apresenta um novo olhar para a relagdo
entre a conduta humana e o fendmeno externo, distinguindo dois tipos de relacdes existentes
entre eles. A primeira relagdo corresponde ao meio externo agindo como estimulo que ocupa
lugar de objeto para ajudar na execucdo de algum determinado comportamento, recordar,
avaliar etc; enquanto, na segunda, desempenha papel de meio para auxiliar na realizagdo das
operacdes psiquicas para resolver as tarefas de recordacdo, avaliagdo, entre outras. Essa
diferenciagdo demonstra que a natureza psicologica do vinculo entre o comportamento € o

estimulo externo ¢ distinta, pois “[...] el estimulo determina, condiciona y organiza el
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comportamiento de forma diferente por completo y mediante procedimientos totalmente
singulares. En el primer caso, lo correcto seria denominar al estimulo objeto, y en el segundo,
herramienta psicologica del acto instrumental” (VYGOTSKI, 2013, p. 67).

A psicologia de cunho dialético parte da unidade dos processos psiquicos e fisiologicos,
e, quando tratamos de unidade, fazemos isso a partir do olhar marxiano, em que unidade ndo
representa identidade, mas unido de diversos. Afirmamos, tal qual defende Vygotski (2013, p.
99-100), que “para la psicologia dialéctica la psique no es [...] algo que yace mas alld de
naturaleza, um Estado dentro de outro, sino uma parte de la propia naturaleza, ligada
diretamente a las funciones de la materia altamente organizada de nuestro cerebro". O
psiquismo ndo ¢ criagdo de um processo natural, mas surgiu de um processo de
desenvolvimento histdrico e social, em um movimento que compreende a unidade entre aquilo
que ¢ externo e aquilo que ¢ interno. Sob esse viés, o psiquismo ¢ entendido como integrante
de um processo global e ndo um processo isolado, que ocorre independente e paralelamente aos
demais processos.

Por conta disso, a proposta metodologica dialética apresenta novos rumos para a
compreensdo do psiquismo. Nao hd, segundo essa perspectiva, como estudar os processos
psiquicos e fisiologicos separadamente, sem compreendé-los em uma unidade concreta, como
propds Marx com o materialismo historico-dialético. O psiquismo deve ser tomado em sua
totalidade, em consideragdo aos aspectos objetivos e subjetivos, porque, ao fragmentar os
processos, fragmentamos o proprio objeto de andlise e perdemos a sua totalidade. Como aborda
Coutinho (2010), essa mecanizagao e essa fragmentagdo provocam um dilaceramento historico

do objeto, do homem e da humanidade. Ratificamos, desse modo, que

[...] asumir la unidad de lo psiquico y lo fisico reconociendo, en primer lugar,
que la psique ha surgido en un determinado nivel de desarrollo de la matéria
organica y, en segundo, que los procesos psiquicos constituyen una parte
inseparable de conjuntos mas complejos, fuera de los cuales no existen y por
tanto no pueden ser estudiados, no debe llevarnos a identificar lo psiquico con
lo fisico. Esta identificacion se ha realizado por dos vias: una de ellas es
caracteristica de la corriente de la filosofia idealista [...]; outra es propia del
materialismo mecanicista y de los materialistas franceses del siglo XVIII
(VYGOTSKI, 2010, p. 100).

Reconhecer os processos psiquicos e fisiologicos na formula de unidade, no entanto,
ndo ¢ assumi-los como um Unico processo, isto ¢, em uma férmula de identidade, uma vez que
¢ preciso reconhecer a singularidade qualitativa do psiquismo, o que ¢ fundamental sob a 16gica

dialética. E, em consequéncia disso, cabe reconhecer os processos psicofisioldgicos como
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unicos e singulares, que constituem as formas superiores de comportamento do homem,
chamados de processos psicologicos. Essa definicdo, como assevera Vygotski (2013), ¢
importante para o estabelecimento da psicologia como ciéncia e a definicdo de seu objeto de
estudo.

O método instrumental ¢ essencialmente historico, uma vez que o comportamento
humano sé pode ser entendido como comportamento historico, por isso, em nada compartilha
com a logica instrumental dos pragmatistas. A psicologia dialética denota um novo olhar para
0 seu objeto de estudo e expressa seu interesse pelo processo integral do comportamento, sem
prescindir obviamente das especificidades dos componentes psiquicos € dos componentes
fisiologicos, mas colocando-os em unidade integral, e ndo em contraposic¢do, pois sob o ponto
de vista ontoldgico esses processos ndo devem ser estudados em oposi¢do um ao outro.
Vygotski (2013, p. 102) sustenta esse ponto de vista ao anunciar que “[...] existe un proceso
psiquico dentro de una configuracion compleja, dentro de un proceso tinico de comportamiento,
y si queremos compreender la funcion bioldgica de la psique hay que preguntarse sobre este
proceso en sun totalidade [...]”. Mais uma vez, a categoria da totalidade ganha relevo na
psicologia vigotskiana.

A categoria da totalidade ¢ tdo importante em nossos estudos, porque a psicologia
historico-cultural se fundamenta sob o materialismo historico-dialético, o qual elege como
objeto de estudo o concreto real, isto €, a sociedade burguesa. Nesse modelo de sociabilidade,
assumir qualquer outra perspectiva tedrico-metodoldgica apenas corrobora para a manutengao
do sistema capitalista; além disso, tenta apagar as contradi¢des presentes na sociedade.
Conforme aponta Silva (2019), apreender a realidade apenas de forma imediata — como um
retrato exato do real — e isolada da totalidade de contradigdes interessa a perversa e desigual
l6gica de dominagdo burguesa.

Outro aspecto fundamental para o método instrumental ¢ seu olhar ndo somente para o
desenvolvimento da crianca, como também a influéncia exercida pela educagdo no
desenvolvimento infantil. Sobre isso, Vygotski (2013) sustenta que a educagdo reestrutura as
funcdes do comportamento; seu papel social ¢, desse modo, bastante importante sob essa
perspectiva e deve ser espago continuo de resisténcia. A formacdo humana escolar, conforme
as bases marxianas, sintetiza o processo de objetivacao realizado ao longo da historia da
humanidade pelo trabalho.

O desenvolvimento infantil, especificamente, ocorre em estreita inter-relagdo com as
caracteristicas do desenvolvimento instrumental, isto €, como se efetiva o processo de dominio

e utilizacdo dos instrumentos psicologicos para apreender a realidade e agir no mundo. Nesse
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sentido, “el método instrumental es aquel que procede de investigar el comportamiento y su
desarrollo mediante el hallazgo de los instrumentos psicoldgicos que estan implicados y el
estabelecimento de la estructura de los actos instrumentales” (VYGOTSKI, 2013, p. 70). Por
meio dos instrumentos psicologicos, as funcgdes psiquicas superiores se desenvolvem,
ampliando e reestruturando as fungdes naturais pelo ato instrumental.

Sob esse escopo, a linguagem ocupa papel fundamental na atividade consciente do
homem por meio da criacdo de um sistema de cddigos, primeiro para diferenciar os objetos e
acoes, depois as caracteristicas dos objetos e das acdes e, por fim, codigos sintaticos complexos.
Esse percurso, que inicia entdo marcado pelas atividades praticas, aos poucos transcende a elas
em favor da transmissdo de qualquer informacdo pela linguagem e possibilita aos homens

elaborarem generalizagdes ou categorias. Por esse entendimento, Luria (2001, p. 22) formula

[...] as origens do pensamento abstrato e do comportamento ‘categorial’, que
provocam o salto sensorial ao racional, devem ser buscadas ndo dentro da
consciéncia nem dentro do cérebro, mas sim, fora, nas formas sociais da
existéncia historica do homem. Somente desta forma [...] pode-se explicar a
origem das formas complexas, especificamente humanas, do comportamento
consciente. Isto constitui a tese fundamental da psicologia marxista. Com este
enfoque, ¢ a atividade consciente o principal objeto da psicologia.

Nessa perspectiva, a linguagem humana, qualificacdo usada para diferenciar qualquer
manifestagdo de “comunicagdo” animal, pautada na expressao de estados afetivos, configura-
se como um sistema de codigos especifico. Este sistema se desenvolveu no curso da historia
humana e ¢ capaz de designar ndo somente os objetos, mas também instituir categorias. Por
esse motivo, essa linguagem faz parte da formacdo da consciéncia categorial. A linguagem
possibilita ndo somente compreender o mundo, como também compreender a si mesmo. Assim,
¢ condi¢do, para a determinagdo das formas da atividade mental da crianga, o estabelecimento
de vinculos sociais e a exposicao ao sistema linguistico para o seu desenvolvimento, em outras
palavras um universo simbolico de qualidade.

Ao estudar a linguagem e sua relacdo com o pensamento — a unidade dialética formada
por eles —, adentramos no processo de desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores e
como elas se modificam ao longo do desenvolvimento dos sujeitos, em especial, nas criancas
em fase de alfabetiza¢do. No entanto, ndo existe um padrao fixo e unico de desenvolvimento,
com niveis lineares, uma vez que ele se efetiva na concretude. Desse modo, durante o processo

de desenvolvimento do comportamento, o que se modifica ndo sdo tanto as fungdes em si
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mesmas, mas as conexdes entre essas fungdes, reorganizagdes e reagrupamentos, formando

novos niveis de desenvolvimento.

3.1 APALAVRA COMO ELEMENTO FUNDAMENTAL DA LINGUAGEM

Sei que fazer o inconexo aclara as loucuras.

Sou formado em desencontros.

A sensatez me absurda.

Os delirios verbais me terapeutam.

Posso dar alegria ao esgoto (palavra aceita tudo).

(E sei de Baudelaire que passou muitos meses tenso
porque nao encontrava um titulo para os seus poe-
mas. Um titulo que harmonizasse os seus conflitos.
Até que apareceu Flores do mal. A beleza e a dor. Essa

antitese o acalmou.)

As antiteses congragam.

(BARROS, 2015)

Apds o preambulo acima retomar a importancia de compreender a estrutura da
consciéncia — da passagem da conduta animal a humana — e como ela possibilita a0 homem
transcender a experiéncia imediata e refletir o mundo, adentramos no papel da linguagem e suas
especificidades para, em seguida, tratar da alfabetizacdo. Salientamos ainda que a tomada de
consciéncia sobre o0 mundo externo desenvolve-se no decurso da evolugdo ontogenética por
cada individuo. Iniciamos, assim, a discussdo em concordancia com Luria (2001, p. 27, grifos
no original) ao afirmar que “o elemento fundamental da linguagem ¢ a palavra. A palavra
designa as coisas, individualiza suas caracteristicas. Designa acoes, relacdes, reune objetos em
determinados sistemas. Dito de outra forma, a palavra codifica nossa experiéncia”. Assim, a
partir desse entendimento, refletimos sobre o surgimento da palavra como instrumento, sua
estrutura, seu papel em designar as coisas do/no mundo e sua capacidade de generalizar a
experiéncia.

Nesse ponto, importa-nos acentuar as relagdes entre 0s processos sensoriais € motores.
Para a psicologia tradicional, o foco recaia sobre as associagdes entre as fungdes envolvidas

nesses processos; enquanto para a psicologia moderna, o problema se sustenta sob como as
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funcdes se encaixam umas nas outras € como se conectam. Por isso, o psiquismo, a consciéncia
e o inconsciente sao trés pilares fundantes tanto para lidar com as questdes psicologicas quanto
para a propria concepgao da psicologia como ciéncia. Os estudos experimentais de Luria, entre
1928 e 1934, apresentaram novas contribui¢des a area com o método motor combinado. O
pesquisador destaca que, ao retornar a uma situagdo de tensdo emocional, o sujeito estabelece
uma ligacdo direta entre os impulsos motores e os impulsos sensoriais, no entanto, “[...] cuando
el hombre no se da cuenta de lo que hace y actua bajo la influencia de uma reaccion afectiva,
se puede comprovar su estado interno y sus caracteristicas perceptivas a través de motricidad
[...]". Isso significa que ha um retorno a estrutura inicial dos primeiros estigios de
desenvolvimento (VYGOTSKI, 2013, p. 74).

Em vista disso, antes de adentrarmos nas especificidades da palavra, detemo-nos sobre
aspectos da percep¢do, uma vez que sua conceituacdo ¢ importante para o estudo de alguns
processos psicologicos complexos que envolvem a linguagem humana. Tradicionalmente, os
estudos relacionados a percepgao eram de base naturalista, o que a determinava como fendmeno
comum a toda a humanidade e imutdvel ao longo da histéria. Por isso, os psicélogos,
fundamentados na ciéncia natural, buscavam formular leis fisiologicas ou até mesmo fisicas do
fendomeno. No entanto, transcendendo a essa fundamentagao, psicdlogos com uma abordagem
historica demonstraram que a percepgao, assim como outras atividades cognitivas complexas,
abarca, conforme aponta Luria (2013), atividades de orientacdo, estruturacdo probabilistica,

analise e sintese do que foi percebido e tomada de decisdo. Desse modo, a

[...] percepg¢do € um processo ativo, inerentemente complexo de classificar
informagdes novas em categorias conhecidas, sendo um evento intimamente
ligado as fungdes de abstracdo e generalizagdo da linguagem. [...] a percepgao
humana deve invariavelmente incluir as tarefas de isolar os aspectos essenciais
da forma e cataloga-la na categoria geométrica mais proxima. Desde que
[reconhecemos] que a percep¢do ¢ uma atividade cognitiva complexa que
emprega dispositivos auxiliares e envolve uma participacdo intima da
linguagem, [alteramos] radicalmente as nogdes classicas de percepgdo como
um processo ndo mediado, dependente somente de leis relativamente simples
da ciéncia natural (LURIA, 2013, p. 38).

Com isso, entendemos que a percepcao ndo ¢ imutavel, uma vez que pode ser alterada
de acordo com as praticas humanas desenvolvidas historicamente, como a percepcao das cores
e das formas e a sua nomeacao e classificagdo, por exemplo. A partir dessa hipdtese historica,
Vygotski (2014) estabelece que a natureza semantica e sistematica dos processos psicologicos
esta presente tanto na percep¢ao quanto em outras atividades mentais. Ele acredita, com isso,

que andlise, classificacdo e nomeacgdo, como das formas geométrica, ocorrem a partir das
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experiéncias dos sujeitos, ademais, alguns estudos experimentais também sugerem que a
percepcdo dessas formas varia de uma cultura a outra. Luria (1992, p. 70) expde que a
“percepcao por categorias reflete uma forma de classificacdo de objetos desenvolvida e
transmitida historicamente. Sujeitos mais instruidos podem classificar esses estimulos com base
numa Unica propriedade ‘ideal’, mas isso ndo ¢ um produto natural e inevitdvel da mente
humana”. Por isso, mesmo sendo objetos reais, ¢ possivel criar padrdes de percepgao diferentes
dos padrdes geométricos.

Além dos experimentos especificos com as cores ¢ as formas, Luria (2013) também
debate acerca dos experimentos com ilusdes visuais, que foram tradicionalmente explicados
como mecanismos fisioldgicos comuns a todas as pessoas, desconsiderando o desenvolvimento
cultural em diferentes estigios da historia. A estrutura da percepcdo muda conforme a
complexificagcdo da formacdo de processos cognitivos de acordo com as condigdes histdricas;
desse modo, “[...] incorpora diferentes tipos de processamento da informagao visual — algumas
vezes a impressao direta, outra vezes refratada pelos prismas da experiéncia pratica orientada
pelos objetos, e em outras, ainda, mediada pela linguagem e pela maneira de analisar e sintetizar
o material coletado dessa forma” (LURIA, 2013, p. 59).

Sob as bases da percepcdao via condicionamento histérico e cultural, Luria (2013)
apresenta dados de um estudo que usou figuras geradoras de ilusdes visuais com o objetivo de
determinar se essas ilusdes eram comuns a todos os sujeitos ou, se a apreensdo delas, era
singular em cada um deles. Os resultados mostraram que as ilusdes visuais ndo sao partilhadas
igualmente por todos os sujeitos participantes, sendo que um dos fatores condicionantes era o
nivel de formagao — instrugao formal e informal, baixa escolarizacao, analfabetismo. Com isso,
evidenciou-se que “[...] as ilusoes visuais ligadas estao ligadas a processos psicologicos
complexos que variam de acordo com o desenvolvimento socio-historico” (LURIA, 2013, p.
61, grifos no original). Processos aparentemente simples, portanto, como a percepg¢ao de cores,
nao sdo explicados pela analise fisiologica e, por isso, ndo sao universais € imutaveis, pois €
necessario atentar para a pratica do sujeito e para o ambiente cultural e historico.

O desenvolvimento da percep¢do infantil em relacdo ao mundo exterior também foi
objeto de estudos experimentais pelo grupo vigotskiano, com o intuito de compreender quando
a crianca olha para o mundo exterior de forma estruturada. Vygotski (2013, p. 75) postula entdao
que “a diferencia del animal, el nifio puede contemplar la situacion durante cierto tiempo v,
sabiendo lo que hay que hacer, no actuar de inmediato”. Assim, ao analisar criangas, de um ano
e meio a seis anos, em que estas ja frequentavam pré-escolas, lidando com formas e

agrupamentos de formas, foi possivel concluir que a percep¢do infantil traga um caminho de
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percepcao cadtica, em que as formas ndo sdo vistas especificamente, mas estdo difusas; depois,
de relagdo simples, como se as formas fossem uma imagem so6, indiscriminada; e em seguida,
as formas eram acomodadas de modo complexo, relacionando os tracos totalizantes aos
elementos individuais.

Nessa direcdo, em Vygotski (2014), encontramos seu posicionamento a respeito da
linguagem ser o elemento determinante na sistematiza¢do da percepg¢ao, pois a palavra — como
produto do desenvolvimento socio-histérico — € instrumento para a criagdo das abstracdes e das
generalizagdes, 0 que corrobora com a passagem da reflexao sensorial a racional, ndo mediada
a mediada. Ocorre, portanto, segundo Vigotski, uma reestruturagdo do papel da linguagem na
definicdo da atividade psicoldgica.

O funcionamento do intelecto humano sob um olhar cultural nao foi abordado pela
primeira vez por Vigotski, como sinaliza Luria (1992). Nas décadas anteriores aos estudos
vigotskianos, Durkheim afirmou que a mente se origina na sociedade; com base nele, o
psicologo francés Pierre Janet defendeu que atividades complexas envolvendo a memoria, por
exemplo, estavam assentadas na historia concreta da sociedade. Essa preocupag¢dao com as
diferengas culturais gerou duas questdes principais: se a organizacdo do pensamento € a
descri¢do da experiéncia variam de uma cultura para outra; e se o processamento intelectual das
informagdes varia de uma cultura para outra. Sobre esses pontos, foram desenvolvidas inimeras
explicagdes via experimentos etnograficos e com base na Gestalt; além deles, no campo teorico,
as respostas eram buscadas pelos ramos natural e fenomenologico, todavia, ambos os caminhos
impossibilitavam o avango da discussdo. Por isso, a proposta de Vigotski trouxe avangos para
a area, bem como os estudos experimentais realizados a partir da década de 30 por Alexander
R. Luria em aldeias e assentamentos ndmades do Uzbequistdo e de Khirgizia, na Asia Central2.

Dessas investigacdes, Luria (1992, p. 78) elabora que

Os modos de generalizagao tipicos do pensamento de pessoas que vivem numa
sociedade dominada por atividades praticas rudimentares diferem dos modos
de generalizacdo dos individuos que receberam educagdo formal. Os
processos de abstragdo e generalizacdo ndo sdo constantes em todos os
estagios do desenvolvimento socioecondmico e cultural. Na verdade, estes
processos sdo, eles mesmos, produtos do ambiente cultural.

22 N3o nos deteremos em apresentar as especificidades da pesquisa de Luria, pois a nossa intengdo ndo € reproduzir
a sua analise, visto que a discussdo no estudo que realizamos nao tem como foco esses estudos experimentais e
outros dados deste autor ja foram trazidos por nds ao longo do texto. No entanto, para apreciar com mais atengao
a pesquisa, sugerimos a obra A construgdo da mente, a qual encontra-se referenciada na bibliografia desta tese.
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Em sintese, Vygotski (2013) defende que a percepcao faz parte do pensamento por
imagens, uma vez que, ao passo que o sujeito percebe, percebe também o objeto, o
conhecimento sobre o objeto ocorre simultaneamente a sua percep¢do. Sob esta Otica, a
percep¢ao permanece se desenvolvendo intrafuncionalmente, de modo a estabelecer novas
relagcdes com outras fungdes psicologicas. Isso possibilita que, em conjunto com essas fungdes,
a percepg¢ao formule um novo sistema.

Junto a discussdo da percepcao, consideramos de igual relevancia ocuparmo-nos das
formas complexas de atividade psicologica, atencao e memoria. Martins (2001, p. 112) anuncia
que “aten¢do e percepgdo operam em intima unidade, em uma relagdo de qualidade reciproca,
isto ¢, a atencdo corrobora para a acuidade perceptiva tanto quanto o campo perceptual mobiliza
a aten¢dao”. Em Vygotski (2012b), encontramos a discussdo da aten¢do como trago do
desenvolvimento cultural da humanidade, extrapolando as visdes ora biologizantes, ora
psicologizantes da psicologia tradicional.

Nesse sentido, ao analisar a aten¢do, Vigotski objetivou transpor o abismo no campo da
psicologia entre a aten¢do em suas formas elementares e involuntirias e em suas formas
superiores ¢ voluntarias. Nesse sentido, os estudos de base histérico-cultural avangam na
compreensdo cientifica acerca das formas complexas de aten¢do, reconhecendo, pois, que a
aten¢do voluntaria origina-se de um ato social, advindo da atividade criada na crianca por meio
das relagdes com os adultos.

Desde o inicio de sua vida, a crianga ja se relaciona com o ambiente adulto. Seu principal
cuidador ou cuidadora, geralmente a mae, quando nomeia um objeto e aponta para ele, direciona
a atencdo da crianga a esse objeto. O processo socialmente organizado da atengdo, que a
principio € externo, € motor para o desenvolvimento da aten¢do voluntaria. H4, portanto, uma
unidade entre as formas elementares e as formas superiores de aten¢ao; no entanto, o percurso

de formagao da atenc¢ao voluntaria ¢ longo e ndo linear.

[No] estagio de desenvolvimento (que vai de um ano e meio a dois anos ¢
quatro meses), uma instrucdo falada ainda ndo pode sobrepujar fatores da
atengdo involuntaria que compilam ela, e a vitéria nesta luta fica com os
fatores do campo direto de visdo. A resposta de orientacdo direta a um
estimulo novo, informativo ou distrativo, formada nos primeiros estagios de
desenvolvimento, suprime com facilidade a forma superior, social, de atengao,
que apenas comegou a aparecer. SO aos quatro anos € meio ou cinco anos esta
capacidade de obedecer a uma instrugdo falada de torna suficientemente forte
para evocar uma conexao dominante [...] embora possam continuar a aparecer
ainda [...] sinais de instabilidade de formas superiores de atengdo evocados
por uma instrucdo falada (LURIA, 1981, p. 230).
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A seleg¢do dos estimulos, separando-os dos demais, faz com que a atencdo torne a
percepcdo uma atividade consciente. A aten¢do, assim, participa de outras fungdes e as
requalifica para que o comportamento seja conduzido para finalidades especificas. Desse modo,
como explica Martins (2011, p. 113), “[...] a atengdo institui a dindmica figura/fundo, isto ¢, um
processo dinamico em que dados estimulos emergem como dominantes (figuras) em relacao
aos demais simultaneamente presentes, que permanecem retidos na consciéncia de forma
secundaria (fundo)”. Como o foco perceptivo se modifica, a atencdo ¢ marcada por esse
dinamismo de deslocamentos continuos.

A aten¢@o mantém também estreita relacdo com a estrutura da atividade e os motivos
que a movem. As agdes que compdem a atividade podem mobilizar a aten¢ao, modificando sua
intensidade. A atividade consciente estabelece a discriminagdo entre a aten¢ao involuntaria ¢ a
atencao voluntaria. Enquanto a primeira ¢ comum tanto aos animais quanto aos homens, pois ¢
um processo natural de adaptagdo do organismo ao meio o animal, portanto, ndo saber dirigir
sua atengdo; a segunda ¢ exclusivamente humana, pois apenas os homens podem,
intencionalmente, direcionar sua atengao.

Outro aspecto que demonstra o avango da teoria vigotskiana em relagdo as investigagdes
anteriores ¢ a vinculagdo entre a aten¢do e a formagao de conceitos. No inicio do processo, a
aten¢do dirige a formagdo de conceitos, uma vez que a atencao superior se desenvolve, ocorre
uma inversao desta relagdo e os conceitos guiam a atenc¢do. Desse modo, a formagao cultural
da atencdo voluntéria engloba o momento de transformagdo da aten¢do imediata a mediada,
pela apropriagdo de signos externos, € o0 momento em que hd a conversdo para a atengao
imediata novamente, porém, 0s signos ja ndao sdo mais externos, € sim internos. Vygotski

(2012b, p. 139) enuncia que, em seu percurso de estudo, descobriu

[...] el estrecho vinculo entre el desarrollo de la atencion en la edad de
transicion y la funcion de los conceptos. No debemos olvidar que se trata de
un doble: por una parte, la atencion, cuando alcanza un cierto grado de
desarrollo, constituye, al igual que en otras funciones intelectuales, una
premissa indispensable para el desarrollo del pensamiento en conceptos y, por
outra, el passo al pensamiento en conceptos significa que la atencion llega a
un estadio superior, que passa a una forma nueva, superior y compleja de
atencion voluntaria interna.

Enquanto na crianga, o pensamento ¢ assinalado pela aten¢do imediata e involuntaria,
no adolescente, o pensamento, formado por conceitos, desenvolve as formas superiores de
atencao e de memoria. Em resumo, Vygotski (2012b, p. 143) formula que o desenvolvimento

da atencao voluntaria
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[...] comienza con el primer primer gesto indicativo, con ayuda del cual los
adultos intentam dirigir la atencion del nifio y con el primer gesto indepediente
del nifio, con el cual empieza a dirigir la atencion de otros. Mas tarde, y en
forma mucho mas desarrollada, el nifio domina ya todo el sistema de estos
medios para dirigir la atencion de los demas. Esse sistema de medios es el
lenguaje atribuido de sentido; passado algun tiempo, el nifio aplica a su
persona las mismas normas de conducta que otros le aplicaban a él y que ¢l
utiliza em sus relaciones con los demas. De esse modo empieza a dirigir su
propia atencion, a trasladas su atencion al plano voluntario.

Assim como em outros tracos de desenvolvimento nos estudos psicologicos, o olhar
para memoria permaneceu pautado em visdes limitadas ao estudo fisiologico do
comportamento cerebral. Uma corrente considerava a memodria como uma propriedade da
matéria universal, enquanto a outra subdividia a memoria em corporal — fenomeno natural, mais
proximo a primeira visdo — e mental — manifestagao do livre arbitrio. Luria (1981) refor¢a que
as investigagdes sobre a fisiologia do reflexo condicionado e as coordenadas pelos behavioristas
americanos nao acrescentaram conclusdes mais elaboradas no que concerne a natureza material
da memoria.

A esses trabalhos investigativos, acrescenta-se o de Haydén (1917-2000), que formulou
a hipotese de que o RNA/DNA sdo os portadores da memoria e exercem papel na transmissao
de tragos herdados e na retengdo de tracos anteriores. Além de Haydén, outros pesquisadores
percorreram o caminho de andlise das células do cérebro com o propdsito de explicar os
mecanismos implicados na memoria. Entretanto, para avangar na compreensao psicologica da
memoria, foi preciso, de acordo com Luria (1981, p. 247), elaborar “conceitos psicologicos da
real estrutura da atividade mnémica, como também “analisar a contribuicdo que cada zona
cerebral da para a organizagdo dos processos mnemonicos humanos”.

Luria (1991) formula que a memoria possibilita registrar, conservar e reproduzir a
experiéncia. Por poder pertencer a processos motores € a experiéncia intelectual, seu
funcionamento ndo depende de determinada 4rea do cérebro, pois € desenvolvida culturalmente.
O autor também relaciona o estudo da memoria a atividade principal da crianga; na pré-escola,
manifesta-se na ludicidade e, nos primeiros anos de escolarizagdo, na atividade de estudo. Nesse
periodo, € requerido da crianga que ela faga anotagdes que serdo retomadas por ela em outros
momentos.

A reten¢do dos acontecimentos relaciona-se a outros aspectos do psiquismo, como a
aten¢do. Isso produz implicagdes na apropriagdo, no dominio e no aperfeicoamento do material

retido. Ao se deter sobre o estudo da conservagdo de vestigios, Luria (1991) identifica dois
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estagios no processo de formagdo de memoria: de curto alcance ou breve e de longo alcance. A
primeira se trata da memorizagdo operacional, formada para atender demandas imediatas e
transitorias, e a segunda formada pelos vestigios que permanecem por mais tempo. Nesse
escopo, trés fatores influenciam na memorizacao, sao eles: a organizagcdo semantica, a estrutura
da atividade e as peculiaridades individuais. Martins (2011, p. 124) estabelece que “foram as
investigacdes acerca dos fatores operantes na memorizagao em geral, isto €, independentemente
da existéncia ou nao da intengdo de memorizar, que conduziram a distin¢do entre ‘memoria
imediata’, involuntaria, e ‘memoria mediada’, voluntaria”.

Para compreender essa diferenciagdo entre a memdria involuntiria e a memoria
voluntaria, Luria relacionou a memorizacao a orientagdo da atividade. Desse modo, a fixagao
involuntaria ¢ inicial, sem de fato uma preocupagao em reter as informacoes, isto €, ndo ha um
planejamento especifico para memorizar; quando a atividade se torna consciente, o sujeito ¢
capaz de articular atividade pratica e tedrica, em que a memorizacdo faz parte de uma cadeia
de acdes no interior de uma atividade, a qual ndo necessariamente tem por objetivo principal a
retencao dos acontecimentos. Portanto, tanto a finalidade das agdes, quanto a importancia das
acoes condicionam a qualidade da memoria.

Para a psicologia historico-cultural, o desenvolvimento cultural da memoria humana ¢
um ato mediado. O homem, no curso histérico, criou meios para submeter a memoria as suas
finalidades, tornando-a cada vez mais imbricada & consciéncia. Vygotski (2012b, p. 143)
reforca “[...] que las formas superiores de la memoria, la atencion y otras funciones, no surgen
de improviso como algo acabado, no caen desde lo alto en un certo instante, sino que tienen
una larga historia evolutiva”.

Além dos estudos sobre os processos funcionais de percepgao, de atengdo e de memoria,
outros processos formados culturalmente também foram destaque nas pesquisas de Vigotski e
seu grupo, em especial, a escrita, que sera retomada com mais atencdo no decorrer deste
capitulo. Escrever ndo ¢ uma habilidade naturalmente humana; essa atividade ¢ uma das fungdes
culturais do comportamento humano mais importante para o proprio desenvolvimento da
humanidade. Em estadgios embriondrios, a escrita ainda ndo ocupa papel de recurso de memoria
ou transmissao de informagdes para a crianga. Assim, para que isso acontega, € necessaria uma

série de etapas de desenvolvimento anteriores.

[...] o dominio da palavra representa a célula nuclear do ensino da linguagem
escrita, uma vez que ela [...] unifica duas fung¢des psiquicas de especial
grandeza: linguagem e pensamento. Todavia, essa unidade destaca ndo a
palavra em si, mas seu significado, uma vez que apenas ele eleva a palavra a



152

condi¢do de conceito, de generalizagdo, ﬁrmando-a,e como um fendmeno
tanto da linguagem quanto do pensamento (DANGIO; MARTINS, 2015, p.
216).

Para esse desenvolvimento, ¢ condigdo o uso de signos para registrar as ideias que
podem ser rememoradas. Com isso, a atividade direta de lidar com o mundo ¢ agora mediada
pela lingua escrita. Se solicitarmos a uma crianga pequena que registre algo durante a
brincadeira para mais tarde ser lembrado, observaremos que essa atividade nao lhe ¢ familiar.
Nos primeiros anos de escolarizacdo, as criangas costumam imitar os adultos, ainda sem dar de
fato sentido a escrita; por isso, a escrita ndo ¢ uma invencao espontanea da crianga, mas,
inicialmente, uma imitagdo do sistema que foi criado pelos homens por meio do trabalho e que
precisa ser transmitido as geracdes futuras. Ao passo que se apropria da escrita simbolica, a
crianga ja ndo precisa mais se prender aos estagios anteriores, pois cada novo estagio suplanta
o anterior em favor da escrita como objeto cultural e historico. Assim, ela passa a usar a escrita
como registro que organiza o pensamento € como recurso de memoria.

Retomando a discussdo sobre a palavra, apesar das inimeras explicagcdes sobre o seu
surgimento, defendemos que este surgimento ndo estd assentado em raizes afetivas, caso
contrario, a linguagem humana ndo se diferenciaria da linguagem animal, manifestada por
estados afetivos. E por isso que Luria (2001) retoma Engels (1952 [1876]) para reafirmar que
a palavra surge do trabalho, isto €, surge da atividade humana para transformar a natureza.
Nesse sentido, inicialmente, o significado da palavra se entrelagava com a agdo prética, tinha,

portanto, carater simpraxico.

Quando o sujeito realizava algum ato laboral concreto, elementar, juntamente
com outros individuos, a palavra entrelacava-se com este ato. Por exemplo, se
0 grupo necessitava levantar um objeto pesado — o tronco de uma arvore — a
palavra ‘aj’ podia significar ‘cuidado’ ou ‘ergue mais a arvore’, ‘esforca-te’,
‘vigia 0 objeto’, mas o significado desta palavra mudava dependendo da
situacdo e tornava-se compreensivel somente a partir dos gestos [...], da
entonagdo e de toda a situagdo circundante (LURIA, 2001, p. 28).

Com o desenvolvimento humano e, por consequéncia, outros modos de trabalho, a
linguagem também se desenvolveu para romper o terreno pratico e se tornar um sistema
auténomo de codigos. Com isso, a linguagem deixou de ser um sistema de natureza simpraxica
para um sistema sinsemantico; em outras palavras, um sistema de signos encadeado pelos seus
significados, que podem ser compreendidos mesmo fora da situacdo pratica. A linguagem,

assim, se separa da experiéncia empirica para se tornar um sistema de codigos independente.



153

Segundo Luria (2013), a linguagem sintetiza as informagdes recebidas, ordena a percepgao de
mundo e enquadra as impressdes em sistemas.

No desenvolvimento ontogénico da crianga, a linguagem nao se forma pelo trabalho,
uma vez que a crianga ainda nao possui meios para isso. A linguagem, entao, se constitui pelo
processo de assimilagdo da experiéncia humana e da relagdo com o adulto. Por isso, as primeiras
palavras sdo assimiladas pelas criangas por meio dos sons da fala dos adultos; a linguagem
inicia efetivamente a partir das a¢des da crianga e de sua comunicagdao com os adultos em seu
entorno, em um processo que nao ocorre instantaneamente, mas exige tempo, porque, a medida
que a linguagem ¢ incorporada, a crianca realiza complexos processos mentais. Essas palavras
diferem-se dos primeiros sons emitidos — que representavam o estado da crianga — e passam a
ser direcionadas aos objetos para designa-los, no entanto, ainda marcadas pelo carater
simpréxico, pois estdo ligadas as acdes que as criangas estdo realizando.

Luria (2001) sinaliza que essas primeiras palavras surgem por volta de um ano ¢ meio
de vida e que, aos poucos, a crianca adquire a morfologia elementar da palavra. Nesse novo
momento, as palavras ndo representam mais as agdes somente, mas ganham a caracteristica de
substantivos, o que possibilita a ampliagdo do vocabulario da crianga, j4 que além das palavras
designarem objetos, também designam ag¢des, qualidades e relagdes. Com esse salto qualitativo
em seus usos, a palavra se configura realmente como um elemento do complexo sistema de
codigos da lingua. Além disso, como unidade linguistica basica, carrega ndo somente o
significado, como também as unidades fundamentais da consciéncia, reflexos do mundo
exterior.

A palavra entdo tem como funcdo principal designar as coisas no mundo, pois se
constitui como instrumento de analise da informagao que o sujeito recebe do mundo externo.
Sob a teoria historico-cultural, esta fungdo ¢ chamada de referéncia objetal, porque a palavra
representa e substitui o objeto, isto €, ndo € preciso que o objeto esteja presente fisicamente
para tratar a respeito dele. Isso faz com que o mundo se “duplique”, pois 0 homem pode lidar
mentalmente com o objeto para além de sua existéncia, formando uma imagem subjetiva do
mundo objetivo, e dirigir sua memoria e agdes a este objeto. Com as palavras, portanto, ¢

possivel tratar do objeto em sua auséncia, pois estes mantém o seu significado na palavra.

[...] gracas a palavra, o homem pode operar com as coisas mentalmente em
auséncia destas, pode realizar agdes mentais, experimentar mentalmente as
coisas. [...] duplicando o mundo, a palavra assegura a possibilidade de
transmitir a experiéncia de individuo a individuo e a possibilidade de assimilar
a experiéncia de geragdes anteriores. [...] com a apari¢do da linguagem como
sistema de cddigos que designam objetos, agdes, qualidades e relagdes, o
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homem adquire algo assim como uma nova dimens@o da consciéncia [...].
(LURIA, 2001, p. 33)

Além desta funcdo designativa, Vygotski (2014) assinala outro papel fundamental da
palavra: o seu significado propriamente dito, o significado categorial ou conceitual. Dito de
outro modo, a palavra pode ndo apenas representar e/ou substituir um objeto, como também
pode analisa-los e, a partir disso, abstrair e generalizar suas caracteristicas. Entendemos,
portanto, que a palavra atua mais profundamente, pois possibilita depreender as caracteristicas
do objeto, separa-las e categoriza-las, a fim de generalizar este objeto, a0 mesmo tempo em que
o particulariza. Portanto, a palavra se constitui como uma célula do pensamento, uma vez que
a funcdo mais significativa do pensamento ¢ a capacidade de abstracdo e generalizacao.

Entretanto, a palavra ndo ¢ apenas instrumento de pensamento, mas também meio de

comunicagdo; dito de outra maneira, a palavra € expressao nas inter-relacdes.

Existe, no entanto, uma fun¢do mais profunda e importante da palavra. Em
uma linguagem desenvolvida, a palavra ndo s6 separa a caracteristica do
objeto e generaliza a coisa, incluindo-a em uma determinada categoria; além
disso, a palavra executa um trabalho automatico de analise do objeto que passa
desapercebido para o sujeito, transmitindo-lhe a experiéncia das geracdes
anteriores, experiéncia acumulada na historia da sociedade (LURIA, 2001, p.
37).

Desse modo, quando determina um objeto, a palavra lhe confere certas propriedades e
o relaciona com outros objetos existentes, colocando-o em alguma categoria. A palavra ganha,
assim, funcao analitica e generalizadora; por isso, traduz-se em um instrumento expressivo de
analise do mundo. Ademais, a palavra carrega em si mais do que a experiéncia individual, pois
transmite a experiéncia social relacionada ao objeto; a palavra comporta historia e possibilita,
como afirmamos anteriormente, um salto da consciéncia sensorial a racional, fenomeno de
muita importancia para os estudos marxianos. Desse modo, os codigos 16gicos objetivos criados
pelos homens permitem transpor as experiéncias diretas e fazer conclusdes objetivas dos dados
das vivéncias sensoriais.

A palavra também possui funcdes léxicas; isso quer dizer que a depender da
especificidade semantica, a palavra necessitara de algum complemento — talvez, mais de um —,
chamado de valéncia da palavra. Cria-se, assim, enlaces entre as palavras, em que elas deixam
de se apresentar isoladamente para se relacionarem a outras, seus enlaces sinsemanticos. Em
razdo disso, Luria (2001) determina que este mecanismo de ligagdo ¢ o mais significativo para

tornar a palavra o instrumento chave da atividade consciente humana.
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Compreendemos dessa discussdo que a palavra enquanto unidade fundamental da
linguagem ¢ composta por dois elementos fundamentais denominados como: referéncia objetal
e significado. O primeiro corresponde a fun¢do de designagdo e o segundo pela possiblidade de
separacao dos tracos do objeto, generalizagdo e categorizagdo. Ambos corroboram para que a
palavra se transforme em instrumento do pensamento e instrumento da comunicagdo e, com
isso, ganhe destaque na historia social da linguagem.

No entanto, esses elementos fundamentais ndo permanecem imutaveis no
desenvolvimento ontogenético da crianga. Como sinalizamos no capitulo anterior, conforme a
crianga se desenvolve, o significado da palavra evolui. Portanto, dois processos ocorrem, um
semantico — relativo ao significado — e outro sistémico, em que ambos sofrem modificacdes.
No semantico, vemos um percurso de mudanca tanto da referéncia da palavra ao objeto quanto
da separacdo de caracteristicas e da categorizagdo dos objetos. Enquanto no sistémico, o
significado da palavra se transforma pelos processos psiquicos realizados em cada etapa de
desenvolvimento da crianga, um dos motivos pelo qual ndo podemos assumir a lingua como

um sistema acabado e imutavel.

[...] a palavra constitui-se em um aparelho que reflete o0 mundo externo em
seus enlaces e relacdes. Portanto, se, a medida que a crianca se desenvolve,
muda o significado da palavra, quer dizer que também muda o reflexo
daqueles enlaces e relagdes que, através da palavra, determinam a estrutura de
sua consciéncia. Precisamente por isso a teoria sobre o desenvolvimento do
significado semantico e sistémico da palavra pode ser designada ao mesmo
tempo como teoria sobre o desenvolvimento semantico e sistémico da
consciéncia (LURIA, 2001, p. 44).

No processo da ontogénese, o significado e o sistema de processos psiquicos se
modificam, ndo sdo, portanto, estanques, mas mutéaveis. Inicialmente, a palavra esta relacionada
ao afeto — vinculo da crianga com a palavra —; depois se relaciona as representacdes concretas
diretas — as proprias vivéncias —; € nos estdgios mais avancados de desenvolvimento, a palavra
se funda sob complexos sistemas de relagdes 10gico-formais, em que ndo hd mais necessidade
de ligar-se a realidade imediata e ¢ possivel abstrair independente desta realidade. Portanto, o
aparecimento do codigo verbal e 16gico possibilita abstrair dos objetos aspectos essenciais €
inclui-los em categorias genéricas, o que corrobora para a formagao de um aparato 1l6gico mais
complexo. E esse aparato permite a aprendizagem de novos conhecimentos de um modo
discursivo e logico-verbal.

Em Vygotski (2012a), encontramos a distin¢do realizada pelo soviético de significado

e sentido. O significado representa o processo historico objetivamente materializado na palavra,
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¢, pois, todo sistema de relagdes que formou esta palavra. Ja o sentido carrega a individualidade
da palavra, isto ¢, o significado atrelado ao momento presente de uso desta. Por esse motivo, o
significado ¢ entendido como um sistema estavel de generalizagdes que se apresenta igualmente
a todas as pessoas, uma vez que carrega a historia social de formagao da palavra, e o sentido se
altera conforme a situagdo especifica em que ¢ utilizado, depende necessariamente da
interpretagdo do sujeito. O sentido ¢é, assim, mutdvel, considerado um elemento vivo da
linguagem.

Inicialmente, o significado da palavra ¢ amorfo para as criangas, mas faz referéncia
objetal, isso tanto na fase passiva — em que ela compreende as palavras, porém ainda nao as
utiliza — quanto na fase ativa — em que comega a utilizar propriamente as palavras. Desse modo,
a palavra ganha significado de acordo com quem ¢ o interlocutor — geralmente, quando a mae
fala, o bebé consegue mais facilmente relacionar a palavra ao objeto correspondente —, a posi¢ao
que este interlocutor estd em relacdo a crianga, a posi¢ao da crianga em relacdao ao objeto — o
espaco que eles ocupam — e se ha o auxilio de gestos e mudanga de entonagdo que colaboram
com a constituicdo do significado. Concluimos com isso que a referéncia objetal da palavra
percorre um longo percurso de desenvolvimento, que inicia bastante difuso e relacionado a
situacdo pratica até a etapa mais avangada, quando a palavra conquista uma referéncia objetal
estavel e exata.

Apbs esse periodo de desenvolvimento inicial, quando a palavra adquire a referéncia
objetal exata, o desenvolvimento transcende a essa referenciagdo para a especificidade de sua
funcdo generalizadora e analitica. A palavra mantém, entdo, a referéncia objetal, mas ganha
novas estruturas semanticas; por isso, a defesa de Vygotski (2012a) de que o significado da
palavra se desenvolve. Essa evolucao da palavra nao se da por acaso, mas ¢ fruto dos diferentes
processos psiquicos envolvidos em cada momento de significacdo. Assim, a mesma palavra
possui a mesma referéncia objetal para criancas em idades diferentes, mas o significado se
modifica. Posto isto, entendemos que a estrutura semantica da palavra nao ¢ imutavel e seu
significado se desenvolve.

O percurso de desenvolvimento da palavra transcorre a partir de ligagdes afetivas que a
crianca estabelece com o significado da palavra. Em seguida, as experiéncias concretas
permitem que esse significado se expanda para imagens diretas que correspondem as situacdes
vivenciadas. Depois, a estrutura do significado se organiza por meio de enlaces
subordinadamente hierarquicos de categorias que constituem o sistema de conceitos abstratos.
Esse percurso entdo perpassa desde o estagio dos conceitos concretos aos abstratos, em que nao

somente a estrutura do significado se modifica como o sistema de processos psiquicos que
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realizam essa estruturagdo. Desse modo, Luria (2001, p. 54), em consonancia com os estudos

de Vigotski, esclarece que

[...] nossa consciéncia muda sua estrutura semantica e sistémica. Nas etapas
iniciais do desenvolvimento infantil, consciéncia tem um carater afetivo,
reflete o mundo afetivamente. Na etapa seguinte, a consciéncia comega a ter
carater concreto-imediato e as palavras, através das quais se reflete o mundo,
suscitam um sistema de enlaces concreto-imediatos. Somente na etapa
culminante, a consciéncia adquire um carater l6gico-verbal abstrato, diferente
ao das etapas anteriores, tanto por sua estrutura semantica como sist€émica,
mesmo que nesta ultima etapa, os enlaces caracteristicos dos estigios
anteriores se conservem em forma encoberta (grifos no original).

Diante desse complexo desenvolvimento da palavra, ¢ importante também pensarmos a
respeito da diferenga entre as palavras simples, como o préprio Luria (2001) exemplifica —
carvao, cachorro, armazém —, e as palavras mais complexas, como as relativas, as quais
ganhardo significado real em outro momento, a exemplo de irmao. A crianga pequena, por mais
que entenda o significado de irmao, vai responder perguntas diferentes sobre ele conforme a
situacdo de interacdo; por isso, por mais que ela tenha um irmao e consiga apontd-lo, ndo
entende, inicialmente, que o seu irmao também possui um irmao, que ¢ a propria crianga que
esta falando. Outrossim, as mesmas palavras podem ser utilizadas em construg¢des diferentes, o
que exigira da crianga outros processos psiquicos para compreensao da sentenga, uma vez que
as combinagdes de palavras formam significados diferentes.

Na area da psicologia, ¢ bastante frequente o uso de métodos investigativos
experimentais para analisar e determinar certos padrdes de comportamento humano, assim
também ocorre para entendermos o sistema de enlaces presentes nas palavras e como a estrutura
semantica da consciéncia se desenvolve em cada fase da infincia. Entre esses métodos de
investigacdo, Luria (2001) destaca os de determinacdo de conceito; de comparacdo e
diferenciagao; de classificacao; e da formagao de conceitos artificiais. Nosso foco nao ¢ tratar
especificamente de cada um deles e como elaboram as explicacdes para a significacao das
palavras; no entanto, importa-nos salientar que este tltimo método ganha relevancia, pois foi
aperfeicoado por Vigotski e seu discipulo, Sakharov (1900-1928), cerca de cinquenta anos
depois da proposicao inicial de Narziss Ach (1871-1946).

Dessa forma, o método da formacdo de conceitos artificiais tem relevancia,
especialmente, porque por meio dele era possivel depreender, pela primeira vez, os enlaces
semanticos das palavras e os processos psiquicos por tras do desenvolvimento do significado

da palavra até a formacao de conceitos efetivamente. Para isso, era colocado em frente ao sujeito
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participante figuras geométricas com caracteristicas diferentes; junto a essas figuras eram
apresentadas palavras artificiais, conceitos novos até entdo desconhecidos pelo sujeito, pois
suas experiéncias anteriores ndo permitiam que ele fizesse relagao entre esse novo conceito €
0s conceitos ja existentes. Em geral, o sujeito criava hipoteses, comparava-as a fatos reais, em
um movimento de criar, refutar e reformular as hipoteses, e, com isso, formava novos conceitos.
Em um segundo momento, o sujeito colocava as formas em categorias, separando seus tracos
caracteristicos, o que gera a formagao de generalizagdes pelo principio do complexo, conforme
Vygotski (2014) afirma. Assim, “[...] este estdgio se caracteriza, desde o ponto de vista
psicolégico, pelo fato de que os sujeitos, no esfor¢o de encontrar o que € que designa a palavra
sem sentido, reinem os objetos nao segundo um traco estavel, mas sim de acordo com distintos
e mutaveis tracos” (LURIA, 2001, p. 71). Por fim, também foi possivel observar neste estudo
a realizagcdo de operacdes por parte do sujeito quanto ao plano logico-verbal, em que se deu
prioridade a formagao de conceitos abstratos novos, dando a palavra um significado abstrato
estavel.

Por isso, apesar de utilizar em grande medida o método desenvolvido por Ach para
estudar a formagao de conceitos artificiais, Vygotski (2014) se diferencia de seu predecessor ao
afirmar que a palavra artificial mudava significativamente a formagdo de conceitos. A
classificagdo das formas geométricas, assim, estava de acordo com o estigio de
desenvolvimento da crianga e essas variacdes classificatorias eram tanto na estrutura logica dos
conceitos quanto nos processos psicoldgicos que possibilitam essa estruturagdo. Por conta
disso, compreendemos que os elementos psicologicos que orientam a cognicao taxondomica nao
estdo assentados na experiéncia individual dos sujeitos, mas na experiéncia compartilhada da
sociedade, que ¢ transmitida a cada um dos seus membros pelo sistema linguistico. E € nessa
transformagdo dos processos graficos em esquemas de operagdes semanticas logicas que as

palavras algam lugar de principal instrumento de abstrag¢do e generalizagao.

[...] a transi¢do do pensamento situacional para o pensamento taxonOmico
conceitual esta relacionada a uma mudanga basica no tipo de atividade em que
o individuo esta envolvido. [...] enquanto as impressdes emocionais ou as
ideias concretas ddo colorido ao significado das palavras nos estagios iniciais
do desenvolvimento, um sistema semantico historicamente desenvolvido
controla seu significado posteriormente, de modo que as palavras funcionam
para produzir abstragdes e generalizagdes (LURIA, 2013, p. 70).

Em uma das pesquisas realizadas pelo grupo de Vigotski, um grupo de 55 pessoas, entre

18 e 65 anos — formado por trabalhadores do campo com nenhuma escolarizagdo, pouca
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instrugdo formal e alguns estudantes — foi convidado para participar do experimento envolvendo
a categorizagdo de objetos. Para isso, eram apresentadas imagens de quatro objetos e solicitado
que os sujeitos colocassem trés deles numa mesma categoria, com designacdo da mesma
palavra, e também era perguntado qual dos objetos nao poderia ser incluido no grupo. Primeiro,
foi feita uma série de treinos para demonstrar aos sujeitos como a classificacdo era realizada;
em seguida, foram selecionados os objetos a serem classificados segundo a categoria
taxiondmica ou fun¢do pratica. Os resultados atestam para a substituicdo de uma atividade
tedrica por uma atividade pratica, em que os objetos ndo eram agrupados por suas semelhancas,
e sim uniam-se os que eram apropriados para um fim especifico.

Outrossim, a linguagem ndo ocupava para esses sujeitos a fungdo de abstracdo, pois os
sujeitos ndo lidavam com os conceitos em si, mas com as ideias em torno desse conceito trazidas
pelas suas atividades praticas do mundo do trabalho. Parece, portanto, que os participantes com
nenhuma ou pouca instrugdo formal, no geral, s6 conseguiam utilizar o pensamento concreto e
ndo o pensamento abstrato para realizar operacdes tedricas, isto ¢, ndo categorizavam 0s
objetos; ao invés disso, agrupavam-nos segundo sua praticidade. Somente o grupo formado
pelos jovens estudantes aplicou como método principal o principio de classificagdo categorial,

mudando o pensamento situacional para abstrato.

Os sujeitos de vilarejos isolados que vivem quase que exclusivamente da terra,
com grande experiéncia nesse trabalho, mas sem instrugéo e analfabetos, usam
um método de classificagdo que difere radicalmente dos que utilizamos
normalmente. O procedimento de isolar um atributo para construir uma
categoria abstrata a qual objetos apropriados podem ser subordinados ¢
completamente estranho ao seu modo de pensamento. Eles ou rejeitam
inteiramente essa classificacdo ‘categorial’ ou a consideram uma alternativa
possivel irrelevante. [...] Evidentemente processos psicologicos diferentes
determinam sua maneira de agrupar, dependente de pensamento concreto,
situacional e ndo de operacdes abstratas que acarretam obrigatoriamente a

fun¢ao generalizadora da linguagem (LURIA, 2013, p. 104-105).

Com base nesses experimentos e analise de seus resultados, parece-nos evidente que a
constituicdo do pensamento abstrato ndo pode ser entendida como mera habilidade humana,
que surge no organismo por meio da maturagdo biologica. Até mesmo porque, como aponta
Vygotski (2013), ao analisarmos os homens primitivos, concluimos que biologicamente eles
sdo seres humanos completos; porém, o que nos interessa nao ¢ a evolugao biolodgica da espécie
humana — ligada a estrutura e ao funcionamento do cérebro —, mas sim o desenvolvimento
historico do homem. A capacidade, entdo, de abstrair e generalizar, o que possibilita nomear,

classificar e reunir os objetos, € necessariamente um movimento interpsiquico a intrapsiquico,
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mediado pela linguagem aprendida nas/pelas interagdes sociais com outros sujeitos,
ontogeneticamente marcada pela genericidade e pela singularidade. Desse modo, ndo podemos
abrir mao da compreensao do homem como ser social para analisar suas atividades mentais,
pois ele apresenta um novo comportamento individual com base nas inter-relagdes com o meio

social, por isso esse comportamento ndo nasce no individuo, mas no coletivo.

[...] por um lado, la conexiéon que guardan algunos sistemas nuevos no solo
com signos sociales, sino también con la ideologia y el significado que tal o
cual funcion psicologica adquiere en la conciencia de las personas, mientras
que, por outro, el proceso de aparicidon de nuevas formas de comportamiento
a partir de un nuevo contenido es extraido por el hombre de la ideologia del
médio que le rodea (VYGOTSKI, 2013, p. 80).

Por esse motivo, também salientamos a funcdo da formagao — instrucdo escolar formal
— no desenvolvimento dos sujeitos, uma vez que na escola a prioridade ¢ o ensino dos
conhecimentos cientificos — como defendemos no capitulo 2 desta tese — e, para que a
aprendizagem destes conhecimentos se efetive, ¢ necessario o desenvolvimento de uma série
de funcdes psiquicas superiores em favor da transposi¢do da realidade imediata para entendé-
la a partir de um movimento que parte da empiria para poder abstrai-la, retornar a ela de modo
diferente e analisé-la conceitualmente. Sobre isso, Luria (2014b, p. 48) afirma: “[...] toda a
atividade ¢, inicialmente, fixada nas operacdes graficas e préaticas, acreditamos que o
desenvolvimento do pensamento conceitual, taxiondmico, articula-se com as operagdes teoricas
que uma crianga aprende a executar na escola”.

Esse papel da formagao foi observado também nos experimentos com os trabalhadores
do campo, uma vez que aquele grupo que esteve presente em algum tipo de curso livre de curta
duracdo ou que frequentou a escola, mesmo que por pouco tempo, conseguiu utilizar os dois
modos de generalizacdo, o pratico e o tedrico, no entanto, ainda com predominio do método
pratico; ou seja, por conta da similaridade com atividades de classificagdo realizadas nos
ambientes formativos, conseguiram avangar quanto ao modo de organizar os objetos.

Luria (2013) ainda argumenta que os participantes da pesquisa sem educacdo formal
ndo apresentavam um desenvolvimento intelectual sistematizado, em que o uso de
procedimentos logicos ¢ premissa para categorizacao. Nesse pensamento concreto, “as palavras
tém fungdes inteiramente diversas das que possuem num sistema de pensamento abstrato, elas
sdo usadas ndo para codificar objetos em esquemas conceptuais, mas para estabelecer as
relagdes praticas entre os objetos” (LURIA, 2013, p. 132). A instru¢do formal, portanto,

juntamente com outras atividades sociais que exigem participacdo coletiva, altera a natureza
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das atividades cognitivas dos sujeitos, possibilitando mudangas no uso da linguagem, tornando-
a fonte principal de abstragdo e de generalizagao.

Nas criangas, esse desenvolvimento dos tipos de categorias utilizadas em diferentes
idades também ¢ depreendido. Nos primeiros estagios de desenvolvimento infantil, a crianca
toma o objeto singularmente e ainda ndo consegue relaciond-lo a outros objetos; assim, as
palavras ndo sdo usadas como fator de classificacdo de sua experiéncia. Apos esses estagios, 0s
objetos sdo percebidos por uma de suas caracteristicas, pode ser a cor ou o formato, por
exemplo; no entanto, ainda nao ¢ capaz de retomar essa caracteristica para agrupar os objetos;
por isso, a palavra ainda n3o se apresenta a crianga como possibilidade de isolar uma
propriedade comum e expressar uma categoria que subordine de modo 16gico todos os objetos.

J& na adolescéncia, os sujeitos estabelecem um sistema de categorizagdo e desenvolvem um

esquema conceitual hierarquico para classificar os objetos. Por isso,

[...] as leis psicoldgicas que governam esse pensamento taxionomico diferem
integralmente do processo em agdo em que uma pessoa esta generalizando
com base na experiéncia concreta. O pensamento classificatorio nao é apenas
um reflexo da experiéncia individual, mas uma experi€ncia partilhada, que a
sociedade pode comunicar através de seu sistema linguistico (LURIA, 2014b,
p. 48).

Como citamos, esse desenvolvimento psicologico nao se da fora da realidade concreta,
produzida social e historicamente; assim, o que garante a transi¢do do pensamento concreto ao
pensamento abstrato ndo € o desenvolvimento biologico — a idade das criangas —, mas sim sua
inser¢ao social, a interacdo com outros sujeitos mediada pela linguagem. Por isso, apesar de
marcar o desenvolvimento do pensamento sinalizando a idade das criangas, ndo € esse percurso
linear que importa para a Psicologia Historico-Cultural, uma vez que ndo ¢ a chegada a
adolescéncia que impulsiona a abstracao e a generalizagdo, e sim a aquisi¢ao de codigos verbais
e logicos para executarem atividades mentais mais complexas.

Com o desenvolvimento do pensamento tedrico, marcado pelo uso de codigos verbais e
logicos cada vez mais complexos, outras operacdes sao realizadas com frequéncia: a dedugao e
a inferéncia sem relagdo imediata com a pratica. Assim, nesse processo, surge o raciocinio
silogistico, em que uma sentenca geral — premissa maior — € uma sentenga com uma proposi¢ao
mais especifica — premissa menor — estabelecem uma relagdo logica que implica uma conclusao,
como o exemplo citado por Luria (2013, 2014b): primeira sentenca — “Metais preciosos nao
enferrujam”; segunda sentenca — “O ouro € um metal precioso”; a conclusdo — “O ouro ndo

enferruja”.
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Para a psicologia tradicional, pela obviedade das conclusdes obtidas, o silogismo era
uma propriedade basica da consciéncia humana; por isso, ndo houve uma atenc¢do especifica
sobre os esquemas 16gicos no intuito de entender se eles eram universais € imutaveis ou nao.
Distintamente, os experimentos do grupo de Vigotski se detiveram sobre as respostas dos
sujeitos aos problemas do raciocinio dedutivo, com a finalidade de compreender se os juizos
eram formandos a partir da experiéncia pratica ou da légica entre a premissa maior € menor.
Para isso, nos estudos, foram separados dois momentos, o primeiro com silogismo criado a
partir da experiéncia imediata e o segundo com o conteudo separado da pratica.

Do mesmo modo como ocorreu nos experimentos de classificagdo, no estudo sobre a
formagao dos silogismos, foi percebido que os sujeitos que eram analfabetos ndo relacionavam
as sentengas apresentadas de forma ldgica; viam, pois, cada uma delas de modo separado, sem
estabelecer conexdes entre elas a fim de chegarem a uma conclusdo. Mesmo em situagdes com
alguma familiaridade com o contexto, o processo de inferéncia ndo acontecia sem longa
intervengdo dos pesquisadores, com explicacdes e retomadas das ideias. Por conta disso, Luria
(2014b) afirma que nos sujeitos analfabetos sobressaiu o processo de raciocinio e deducao
ligados a experiéncia pratica de suas vidas. Ainda segundo Luria (2014b, p. 57), “embora [os]
grupos de camponeses analfabetos pudessem usar objetivamente as relagdes 16gicas caso fosse
possivel contar com a sua propria experiéncia, podemos concluir que ndo tinham adquirido o
silogismo como um instrumento para executar inferéncias logicas”.

Os métodos citados colaboram para a discussao a respeito da tomada de consciéncia da
estrutura verbal da linguagem pela crianga. Criangas pequenas, antes mesmo da entrada na
Educagao Infantil, sdo capazes de identificar e isolar as palavras quando estas sdo substantivos
concretos, por conta da sua experiéncia, mas, quando as palavras designam qualidades ou acodes,
esse processo se torna mais dificil. Portanto, compreendemos que abstrair a palavra do objeto
que ela representa e ter consciéncia da composi¢ao verbal da lingua ¢, inicialmente, possivel,
quando as palavras da sentenca designam substantivos, depois verbos e adjetivos, e nas fases
mais adiante, as palavras auxiliares, como preposicdes.

Entendemos, portanto, conforme reflete Luria (2001, p. 90), que o significado da palavra

sofre alteragdes conforme sua introdu¢do em uma nova série semantica, assim

[...] a palavra ndo € uma simples designagdo de objecdo, acdo ou qualidade.
Por tras da palavra ndo ha um significado permanente; ha sempre um sistema
multidimensional de enlaces. Esses enlaces sdo diferentes (sonoros,
situacionais, conceituais); nos sujeitos normais, o papel predominante ¢ dos
enlaces semanticos (situacionais ou conceituais), que modificam conforme as
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tarefas desempenhadas pelo sujeito. Nisto consiste a seletividade, a qual ¢é
caracteristica das bases psiquicas de utilizacdo da linguagem.

A palavra ¢, além de um instrumento de conhecimento, meio de regulagao dos processos
psiquicos superiores; por isso, em sua fun¢do reguladora, a linguagem tem papel fundamental
na organizacdo dos atos voluntarios. Tradicionalmente, esses atos voluntarios eram explicados
pela psicologia pelos fatores bioldgicos que determinam a vida do organismo. Entretanto, com
base na psicologia historico-cultural, os processos voluntarios sao entendidos a partir da analise
da atividade concreta da crianca ¢ de sua interagao com o adulto.

Isso posto, no inicio do dominio da linguagem, a aten¢do da crianca ¢ guiada pelo seu
cuidador/responsavel — em geral a mae —, que, como ja mencionado anteriormente, ao instruir
verbalmente a crianga orienta sua atenc¢ao para determinado objeto, deixando os demais em um
plano de fundo. Por conta disso, este ato voluntario ndo ¢ s6 da crianga, mas também do sujeito
que esta em interagdo com ela; o ato entdo comeca pela fala do adulto e se encerra com as agdes
da propria crianga.

A acado voluntaria livre, desse modo, funda-se na relacao estabelecida entre a crianca ¢
0 adulto por meio da comunicagao; nao pode ser de nenhum modo apartada das formas sociais
de comportamento. Apenas na etapa seguinte de desenvolvimento, a crianga comega a utilizar
a propria linguagem externa para guiar suas agdes até o momento que esta linguagem se
interioriza e passa a regular sua conduta, isto ¢, a transformacdo de uma atividade
interpsicologica em um processo intrapsiquico de autorregulagdo. Portanto, “[...] além da
func¢do cognoscitiva da palavra e sua fun¢ao como instrumento de comunicagdo, hé sua fungao
pragmatica ou reguladora; a palavra ndo € somente um instrumento de reflexo da realidade, € o
meio de regulagdo da conduta” (LURIA, 2001, p. 96).

A acdo da crianga subordinada a instru¢do verbal do adulto ndo é um reflexo
involuntario, tampouco um ato simples, que surge imediatamente apos a instrucao; logo,
concluimos que a fungdo reguladora da instru¢io verbal progride paulatinamente. E comum
que, no comeco, a linguagem do adulto destinada a crianca seja acompanhada de gestos
indicadores para ajudé-la na orientagdo da atencdo — momento em que separa um objeto dos
demais —; esta etapa traz as primeiras modificagdes para a organizagao da atividade psiquica da
crianca, uma atividade socialmente orientada pela interagdo com o outro, € ndo de cunho

bioldgico.

[...] a ag@o voluntaria so6 se inicia com a capacidade de subordinar a agdo da
crianga a instrug@o verbal do adulto. Esta fun¢fo interpsiquica, ou seja, uma
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funcdo compartilhada entre duas pessoas, comega progressivamente a se
transformar em um processo intrapsiquico. A agao dividida entre duas pessoas
(a mae e a crian¢a) muda de estrutura, se interioriza e¢ se transforma em
intrapsiquica; a partir dai a linguagem da propria crianga comeca a regular sua
conduta. No inicio, a regulacdo da conduta pela linguagem exige da crianca
uma linguagem desdobrada externa e logo a linguagem progressivamente
‘dobra-se’, transformando-se em linguagem interior. Este ¢ o caminho pelo
qual se forma o complexo processo de agdo voluntaria autonoma, que ¢ em
sua esséncia a subordinacao da a¢do ndo mais a linguagem do adulto, mas sim
a propria linguagem da crianga (LURIA, 2001, p. 108).

A formagdo da linguagem interior na crianga €, desse modo, condi¢do para o segundo
momento do ato voluntario, quando a linguagem al¢a fungao reguladora e a agdo voluntaria da
crianca se torna independe do adulto. Para isso, importa-nos entender a formagao e a estrutura
da linguagem interior, diferenciando-a da concepg¢do de uma linguagem para si ¢ tomando-a
como uma linguagem pautada na intera¢do social, portanto, ndo ¢ dirigida exclusivamente para
a crianca — linguagem egocéntrica —, mesmo quando esta se encontra sozinha.

Os estudos de Piaget (1999) acerca do pensamento e da linguagem da crianga, segundo
Vygotski (2014), fundam-se sobre a ideia de que o desenvolvimento do pensamento percorre
um caminho de ndo realista a realista, em que o individuo deixa de se centrar em si mesmo para
se tornar socializado, por meio de um pensamento que se adapta a realidade. Duarte (2011, p.
265), a partir disso, afirma que Vigotski se op0s a compreensdo de socializagdo proposta por
Piaget justamente porque ¢ “[...] uma concepgao que vé o egocentrismo estando a meio caminho
entre o individual e o social, entre um ponto de partida ‘natural’ centrado no eu e um ponto de
chegada socializado, capaz de adaptar-se a realidade e de agir em colaboragao”.

Esses principios ancoraram também a compreensdo acerca da formacdo de conceitos
como Vygotski (2013) pontua sobre o estudo experimental de Piaget, publicado originalmente
em 1932, na obra O juizo moral na crianga®. As criangas de 10 a 12 anos, foram apresentadas
sentengas com duas caracteristicas de um animal, em seguida foi solicitado que elas
combinassem essas caracteristicas. O que Piaget depreendeu dessa tarefa ¢ que as criangas se
detinham apenas sobre uma das caracteristicas, despendiam sua aten¢do a ela, € mesmo
dominando cada uma das caracteristicas em separado, ndo conseguiam sintetiza-las em um
conceito, ndo formavam, portanto, um sistema Uinico.

Dessa forma, Piaget (1999) defendia que o pensamento da crianga, inicialmente, ¢
centrado nela mesma, sem objetividade e racionalidade e, conforme seu desenvolvimento —

marcado por etapas lineares —, converte-se em um pensamento descentrado, objetivo, racional

23 Piaget, Jean. O juizo moral na crianca. Rio de Janeiro, RJ: Zahar, 1977 [1932].
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e conduzido a cooperacdo. Vygotski (2013, p. 77) resume que essa perspectiva assume “el
pensamiento, sobre todo em la edad preescolar, surge como la interiorizacion de la situacion de
disputa, como la discusion de esta dentro uno mismo”. Depreendemos, com isso, uma dualidade
no pensamento piagetiano, de um lado o que ¢ individual e de outro, o que ¢ social, de um lado
aquilo que ¢ natural e espontaneo na crianga e, de outro, aquilo que ¢ imposto, o que esta fora
dela, diferente da lei genética geral do desenvolvimento postulada por Vigotski, em um
movimento que compreende do interpsiquico e ao intrapsiquico.

Junto a proposi¢dao de pensamento egocéntrico, Piaget (1999) elabora, com base em
estudos experimentais, a concep¢do de linguagem egocéntrica, distinguindo-a da linguagem
socializada, isto é, sem func¢do comunicativa. Portanto, a linguagem egocéntrica seria a
manifestagdo do pensamento egocéntrico, com a finalidade de ser apenas um acompanhamento
verbal da atividade da crianga, sem funcao especifica para a realizagdo desta atividade.
Vygotski (2014), no entanto, nega essa fun¢do acessodria da linguagem, pois, mesmo ao realizar
uma atividade sozinha, em que nao hé interagdo com um adulto diretamente, quando a crianga
fala, ela ndo estd falando para ela mesma, mas esta falando como meio de ajuda-la na resolugao
da questdo que se coloca diante dela. Assim, a linguagem esta presente neste momento porque

a crianga desempenha uma atividade consciente. Portanto,

Se a linguagem egocéntrica desempenharia, em certas circunstancias, essa
importante fungdo de planifica¢do da atividade, de processo de pensamento
que orienta a atividade, entdo ndo € possivel aceitar a premissa do jovem
Piaget, para quem a linguagem egocéntrica seria uma espécie de subproduto
do pensamento egocéntrico, isto é, uma manifestacdo das limitagcdes do
pensamento infantil quanto a sua capacidade de adaptagcdo a realidade
objetiva. [...] Assim, enquanto para Piaget a linguagem egocéntrica
desaparece em consequéncia da substituicdo do pensamento egocéntrico pelo
pensamento socializado, para Vigotski a linguagem egocéntrica ¢ uma
manifestacdo do processo de formagdo da linguagem interior, considerada
como linguagem social interiorizada (DUARTE, 2011, p. 278).

Em contraposi¢do a visdo piagetiana, Vigotski aponta uma nova direcdo para a
compreensdo da linguagem interior. Ao efetuar experimentos psicoldgicos com criangas entre
trés e cinco anos, o autor postulou que as criangas, diante de uma dificuldade para realizarem a
tarefa solicitada, comecaram a falar, fazer questionamentos sobre modos de encontrarem
solucdes possiveis para o problema posto. Assim, mesmo que se encontrassem sozinhas na sala,
as criangas verbalizavam possiveis resolugdes.

Precipuamente, Piaget e Vigotski assumem concepgdes distintas sobre o que € o social.

Nesse sentido, Vigotski ndo concebe a denominacdo da linguagem comunicativa como
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linguagem socializada, uma vez que, de saida, a linguagem inicial da crianga ¢ necessariamente
social, por isso ndo ¢ um processo do individual ao social. Portanto, contrapondo-se a
perspectiva piagetiana acerca do desenvolvimento psiquico humano, Vigostki vai defender que
esse desenvolvimento do pensamento infantil ndo caminha do individual ao socializado, mas,
pelo contrario, decorre do social ao individual. Segundo a anélise de Duarte (2011), Piaget
reduz a questdo social as intera¢des entre os individuos, sem considerar a determinagdo entre
as relacdes sociais € o desenvolvimento individual, como faz Vygotski (2013, p. 78) ao
estabelecer que a crianga comeca a usar consigo mesma os comportamentos que a principio

eram coletivos, como na situagdo a seguir:

La madre llama la atencién del nifio sobre algo: este, siguiendo sus
indicaciones, dirige su atencién hacia lo que ella muestra: aqui nos
encontramos siempre ante dos funciones separadas. Después, comienza a ser
el proprio nifio quien dirige su atencion y desempefia com respecto a si mismo
el papel de madre, surge em él um complicado sistema de funciones, que
inicialmente estaban escindidas. Um individuo ordena y outro lo cumple. El
individuo se ordena a si mismo y ¢l mismo lo cumple.

Tendo isso em vista, Vigotski entende que a crianca ¢ um ser social desde seu
nascimento — vivem em um mundo rodeada pelos produtos historicos do trabalho social —; por
isso, a evolugdo da linguagem ndo representa a transformagdo da linguagem egocéntrica em
social. Em um primeiro momento, a linguagem ¢ direcionada ao adulto, para que este ajude a
crianga a realizar as atividades; em seguida, a crianca analisa a situagdo por si mesma com o
auxilio da linguagem e, por fim, essa linguagem ¢ internalizada, usada para antecipar e planejar
acoes. Desse modo, com esse percurso, a funcao intelectual, reguladora da conduta, tem origem
a partir da linguagem da propria crianga, no comeco exteriorizada e depois interiorizada, “[essa]
linguagem interior da crianga conserva as fungdes analiticas, planificadora, reguladoras, que no
inicio eram inerentes a linguagem do adulto” (LURIA, 2001, p. 111).

Quando a crianga se defronta com alguma situagdo dificil, que exige sua atencao para
resolvé-la, a linguagem interior surge com um papel importante no processo. No inicio, essa
linguagem ainda ¢ um desdobramento da linguagem exterior, direciona-se ao interlocutor, para
depois se dirigir a propria crianca. Desse modo, hd uma série de etapas percorridas até que se
torne uma linguagem para si; todavia, ¢ fundamental compreendermos que essas etapas nao tém
relagdo univoca com o desenvolvimento biologico da crianca — ndo ¢ um fendmeno ligado a

maturagdo fisica e bioldgica exclusivamente —, pois a linguagem interior, tal qual propde



167

Vigotski, fundamenta-se na concepg¢ao do ser social. Por isso, para ele, o pensamento se realiza
na palavra, e ndo ¢ materializado por ela.

Sob a base do materialismo histérico-dialético, a psicologia histérico-cultural trata o ato
voluntario como necessariamente um ato social, que nao nasce no individuo — nao ¢ um ato do
espirito, tampouco um habito —, mas ¢ uma estrutura mediada, apoiada em meios verbais, 0s
quais abarcam a linguagem externa, pautada pela comunicacdo, ¢ a linguagem interior,
reguladora da conduta, sendo que esta tem uma estrutura diferente daquela, pois nao transcorre
e nem se organiza do mesmo modo. Isso porque, no processo de internalizacao, a fala passa de
audivel a um sussurro, bem como se abrevia, deixa de ser um desdobramento da linguagem
externa e se torna fragmentaria e interna.

A linguagem interior, por essas especificidades, ¢ marcadamente predicativa. Ao
analisar sua semantica, entdo, observamos que ela ndo denota o objeto, porque este trago
nominal se torna restrito, uma vez que a linguagem interior se direciona a acdo, tem carater de
planejar o que deve ser feito para realizar as atividades. Por exemplo, como cita Luria (2001),
para dar uma palestra, ¢ preciso fazer um planejamento prévio com as principais ideias a serem
expostas, que designam o que serd dito sobre o tema.

Ap6s a analise da palavra como elemento basico da linguagem e seu papel na formacao
de conceitos e sua importancia na fungdo reguladora, Luria (2001) destaca a necessidade de
avancarmos na discussao de analise psicoldgica da alocugdo verbal. Essa discussdo também ¢
de suma relevancia para compreendermos a totalidade da linguagem como fendmeno complexo
produzido historicamente pelos homens; desse modo, para estudarmos a palavra, precisamos
toma-la no interior das relacdes que a formam e a determinam. Ao passo que a palavra designa
0 objeto e o generaliza, a frase ¢, enquanto unidade da informagdo verbal, expressdo do
pensamento, um julgamento determinado. Dessa forma, quando a crianga comega a se expressar
ndo somente com palavras isoladas — hierarquizadas paradigmaticamente —, mas com um
encadeamento delas, pelas oragdes, a linguagem se organiza pelo principio sintagmatico, € i1Sso
nao ocorre de uma hora para outra, mas sim ¢ resultado de um longo processo de

desenvolvimento.

Nas primeiras etapas, a crianga possui apenas palavras isoladas e, quando se
lhe propde que descreva o tema de um quadro, enumerara os objetos nele
representados, imitard perfeitamente a expressdo dos personagens e
representara a situagdo que aparece no quadro. Isto ndo constitui um estagio
do desenvolvimento da percepc¢do, constitui uma etapa do desenvolvimento
da linguagem, com ajuda da qual a crianca expressa o contetido do quadro
(LURIA, 2001, p. 123).
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No curso de desenvolvimento da linguagem, em etapas posteriores a esta descrita acima,
as palavras ja nao sao mais utilizadas separadamente, mas organizadas em um sistema de séries
verbais ou de encadeamentos sintagmaticos sucessivos, 0os quais constituem a expressao da
ideia. Por esse modo, apos as relagdes associativas iniciais — paradigmaticas —, as respostas das
criancgas passam a ser predicativas — sintagmadticas —, sendo que a estrutura psicologica para
producao de cada uma dessas ¢ distinta, pois, segundo defende Luria (2001), as respostas
sintagmaticas constituem a primeira forma de atividade verbal, vinculadas a vida cotidiana
prética da crianga.

Para formar a alocucdo verbal convergente ao principio sintagmatico, sdo necessarias
ao menos duas palavras, em casos mais simples, que ocupem a func¢do de sujeito e predicado.
Essas construcdes podem se tornar mais complexas, em que cada componente nao € mais Unico,
mas forma um grupo, com estrutura gramatical correspondente ao seu idioma, estrutura esta,
portanto, que ndo possui carater universal e idéntico nas diferentes linguas. O dominio dessas
estruturas sintaticas pelas criancas pode ser analisado a luz das bases empiristas ou inatistas,
como ¢ recorrente na area da psicologia; no entanto, fundamentadas na psicologia historico-
cultural, essas explicagdes ndo sdo de nosso interesse, tampouco foco de nosso trabalho, uma
vez que olhamos para a constitui¢ao da linguagem sob a tese de que esta constituicao tem base
nas relagdes reais da crianga, de suas agdes feitas com os objetos.

Seguindo no estudo do problema da estrutura psicologica da enunciacdo verbal real e
das dificuldades para compreender as complexidades de determinadas frases, também € preciso
analisar os enunciados verbais simples e os complexos, chamados, segundo Luria (2001) a
partir dos estudos do linguista sueco Svedelius (1861-1951), de comunicacdo de
acontecimentos e comunica¢do de relagdes. As primeiras sdo sintagmas mais simples,
encadeiam informagdes sobre um acontecimento, € em caso de serem formadas por mais de
uma oracao, a unido entre as oragdes, em geral, ¢ feita com uma conjuncao; as segundas sao
formas mais complexas de organizacao sintagmatica da linguagem, por isso, podem ser “[...]
examinadas como unidades de cddigos complexos da linguagem que servem de meio para o
pensamento logico abstrato; estas se diferenciam ndo s6 pelo seu contetido, mas também por
sua construcao gramatical” (LURIA, 2001, p. 135). Distinguir essas formas de alocugao verbal,
com suas composi¢des gramaticais e origens diferentes, permite-nos compreender teoricamente
0s seus principios; entretanto, na pratica, quando os individuos as formulam em situacdes reais
de interacdo, os tipos de organizagdo dos enunciados — sintagmaticos e paradigmaticos — unem-

se nas formas mais complexas de alocucao verbal.
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As comunicagdes de relagdes ocupam papel importante no dominio dos codigos da
linguagem como instrumento do pensamento. Justamente por essa especificidade, resultado de
codigos complexos hierarquicamente construidos, a compreensao das estruturas paradigmaticas
exige determinadas operagdes gramaticais complementares. Assim, nessas estruturas, ha
algumas formas tipicas que configuram sua realizacdo e lhe dao significado, isto €, sdo
estratégias para as constru¢des dos enunciados, como as combinagdes de flexdes; as palavras
auxiliares; a ordem das palavras; e as constru¢des comparativas.

A andlise dos elementos isolados da enunciagdo verbal colabora com a investigacao da
geracdo e da compreensdo da alocugdo verbal; por isso, sdo importantes para estudarmos a
formag¢ao da enunciacdo verbal na infancia, a qual passa por etapas que correspondem desde o
aparecimento da palavra isolada, com seu carater designativo e inicialmente ligado a pratica
imediata; depois as frases isoladas e independentes, que expressam mais do que apenas um
objeto, mas um pensamento; até a enunciagao complexa desdobrada, que constitui um sistema
unico ¢ completo, incluido no processo de comunicagao e transmissao de informacgdes.

Nesse sentido, a psicologia histérico-cultural d4 um salto em relacdo aos estudos
anteriores, porque defende que o pensamento nao esta materializado na palavra — a palavra nao
ocupa fun¢do de refletir o pensamento tal qual ele se forma na mente humana —, mas assume
que o pensamento se realiza na palavra, dito de outra maneira, o pensamento ¢ formado com a
ajuda da palavra ou da linguagem verbal. Sobre isso, Luria (2001, p. 155, grifos no original)

destaca que

[...] o problema psicologico fundamental da inter-relagdo entre o pensamento
e a linguagem € o problema da passagem do sentido subjetivo, ainda nao
verbalmente formulado e compreensivel somente para o proprio sujeito, a um
sistema de significados verbalmente formulados e compreensiveis para
qualquer interlocutor, sistema que se constitui na alocucdo verbal. Este
problema da passagem do sentido ao significado é o problema central da
alocugdo verbal.

A ontogénese da comunicagdo verbal complexa, desdobrada, formada por uma unidade
semantica, portanto, requer um estudo psicoldgico aprofundado. Assim, o processo de
surgimento da enunciag¢do verbal na crianga ndo pode ser visto somente como simples ato de
materializa¢do de uma ideia previamente gerada por um sistema pronto de formulacdes verbais
que se desdobra externamente a posteriori. A elaboracdo da enunciacdo verbal exige o
agenciamento de inimeros processos psicologicos para que aquilo que a crianga projetou

inicialmente se transforme em componentes operativos de uma complexa atividade cerebral



170

para alcancar o objetivo da comunicagdo verbal, que passa da linguagem interior a linguagem
desdobrada.

A linguagem externa desdobrada se apresenta de duas formas, pela oralidade e pela
escrita. A linguagem oral se apresenta sob trés formas fundamentais: exclamacgdes, coloquial e
monologo. No entanto, a forma de exclamagdo representa reacdes afetivas verbais,
involuntarias, e ndo propriamente uma verdadeira linguagem, por isso, ndo sera debatida por
nos. Assim, interessa-nos olhar para a linguagem coloquial e o mondlogo para depois
avangarmos para a linguagem escrita.

A estrutura gramatical do coloquio apresenta algumas particularidades. Primeiro, o
processo de enunciagdo nao pertence somente a uma pessoa, mas ¢ compartilhado com, no
minimo, outro sujeito por meio da interagdo. Segundo, ha a necessidade do conhecimento da
situagdo, isto €, ambos os participantes sabem o tema da conversacdo, que ocorre em uma
situacdo determinada, a qual dita os rumos da enunciagdo verbal. E o terceiro aspecto ¢ a
possibilidade de incluir na interagdo, além da enunciacdo verbal, outros elementos, como
gestos, entonagdo e pausas.

O monologo requer dois fatores principais, sdo eles: o motivo da alocucio e um projeto
ou ideia gerados por quem fala. A organizacdo da enunciagdo desdobrada em monologo
depende tanto de certa estabilidade de seu motivo e da transformacdo do registro semantico
primario em estruturas sintaticas superficiais quanto das tarefas daquele que se anuncia e como
a atividade concreta se inclui na linguagem oral desdobrada. A organizagdo do monologo
apresenta estruturacdo semantica diferente a depender para quem ¢ seu direcionamento.

Mesmo que possuam caracteristicas diferentes, a linguagem coloquial € o mondlogo
possuem tracos em comum, uma vez que o mondlogo também se dirige a um interlocutor vivo,
ndo imaginario, o que pode modificar a alocugdo verbal de quem fala, por isso, em alguns casos,
pode se tornar uma forma encoberta de coloquio e ser regulado a partir disso. Ambas as
manifestagdes da linguagem oral usam, além dos codigos verbais, outros meios expressivos
complementares, como marcadores prosddicos e ndo verbais. Luria (2001, p. 168) discorre que
“a presenca destes meios dd a possibilidade de transferir a organizagdo semantica dos
componentes sinsemanticos aos componentes simpraxicos, o que constitui uma peculiaridade
do monologo”. Além disso, ambas as formas permitem uma certa flexibiliza¢do na estrutura
gramatical da enuncia¢dao e o monodlogo pode ter estrutura diferenciada conforme sua ligagao
ou ndo com as agdes praticas.

Entendemos com essa discussdo que a linguagem oral se funda na comunicacdo da

crianca com o adulto, em um processo mais natural, dada a demanda de interagdo; inicialmente
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¢ simpréxica e paulatinamente se converte em uma forma autdnoma de comunicagdo verbal,
mantendo ainda elementos ligados a pratica. Por sua vez, a linguagem escrita surge do
aprendizado pautado no dominio consciente dos meios de expressao da escrita. Dessa forma, a
linguagem escrita se origina ¢ tem uma estrutura psicoldgica distinta da oralidade. Ademais,
para sua compreensao, ¢ possivel retornar ao que foi dito voluntariamente pelos interlocutores,
0 que ndo ocorre deste modo na linguagem oral.

Outro aspecto importante na diferenciagdo da linguagem escrita e da linguagem oral &,
segundo Luria (2001, p 170) discute, o processo de consciéncia na comunicagdo. A crianga, no
inicio do processo de aprendizagem da escrita, opera com os instrumentos externos, ndo com
as ideias. Ao longo do percurso do desenvolvimento, isso se modifica para que os objetos das
acoOes conscientes das criangas se transformem em expressao da ideia. Assim, “[...] depois da
automatizacdo [da] linguagem escrita, [as] acdes conscientes transformam-se em nao-
conscientes e ocupa, um mesmo lugar que as operagdes correspondentes (separagdo dos sons,
procura de articulagdes, etc.) possuem na linguagem oral”.

A linguagem escrita também se difere radicalmente da linguagem oral porque se
constitui de acordo com as regras da gramadtica desdobrada, o que ¢ fundamental para a sua
compreensdo na auséncia de outros elementos ndo verbais. Considerando isso, aquele que
escreve precisa o fazer conscientemente no intuito de ser compreendido pelos interlocutores,
por isso deve considerar as regras da gramdtica e da sintaxe para a sua estruturagdo. A
linguagem escrita incorpora tanto as operagdes conscientes quanto o controle consciente sobre
essas operagoes, tornando-se o instrumento essencial para explicitar e elaborar os processos de
pensamento. Por suas especificidades, a escrita tem papel fundamental na formagdo do
pensamento.

Em Osakabe (1984), encontramos uma discussdo acerca dessa relag@o entre a escrita e
a oralidade. O autor questiona a concep¢ao de escrita como mera transposi¢ao da lingua oral,
enfatizando, com isso, que essa compreensdo simplifica os processos envolvidos no
entendimento da complexidade de cada um; além disso, sustenta que a aprendizagem da fala e
da escrita apresentam especificidades que devem ser respeitadas ao serem ensinadas. A escrita
se constituiu como instrumento que possibilita a interlocugdo a distancia, o que gerou duas
caracteristicas principais: fixidez e tendéncia monoldgica. Dessas caracteristicas, decorre a
organizagdo dos processos de aprendizagem e o uso da escrita atualmente. Sob esse viés, a
alfabetizacdo foi reduzida a uma necessidade pragmatica; ideia comprovada pelos programas

de alfabetizacdo em massa, em que o individuo ¢é alfabetizado para ser mais produtivo ao
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sistema e cumprir com suas fun¢des no mundo do trabalho, com uma promessa ilusoria de

acesso a um mundo novo. Osakabe (1984, p. 152) conclui que

0 acesso ao universo da escrita opera uma dupla redugao das caracteristicas da
escrita: em primeiro lugar, reduz a fixidez do discurso escrito, exigéncia de
sua persisténcia e durabilidade, a condicdo de organizagdo discursiva modelar
e estdvel. Em segundo lugar, reduz a sua tendéncia monoldgica a uma
caracteristica autoritaria e também absoluta; isso por um processo de sele¢ao
de discursos coesos, além da consequente eliminagdo das manifestagdes que
se lhe opdem. Tudo isso evidencia que o acesso ao codigo da escrita ndo se
resume, como ja se disse, num adestramento, mas sim implica um movimento
de compromisso em que o instrumento adere o sujeito a um universo ja
formulado.

Para analisar o processo de compreensdo do sentido de uma comunicagdo verbal
fundamentadas na psicologia historico-cultural, olhamos para a passagem da estrutura externa
do texto ao sentido integrado a comunicacdo verbal. Adentramos no sentido interno da
enunciagdo e ultrapassamos, entdo, o significado externo da comunicacdo em favor de
aprofundarmos no sentido ¢ no motivo desta comunicacdo. Esse movimento indica como o

texto serd lido e os niveis de sua compreensao.

[...] a percepcao de cada comunicacgdo verbal, oral ou escrita, come¢a com a
percepcao de palavras isoladas, logo passa a percepcdo de frases isoladas,
depois da qual chega-se a percepgao de todo o texto e se produz identificagdo
de seu sentido geral. [...] O processo de decodificagdo do significado e de
compreensdo do sentido do texto sempre transcorre em um contexto
determinado; junto com isso percebem-se fragmentos semanticos € o contexto
no qual se insere a palavra desvenda seu significado. Esse fato assinala que a
sequéncia logica ‘palavra-frase-texto-subtexto’ ndo deve ser compreendida
como uma cadeia de processos psiquicos que transcorrem no tempo (LURIA,
2001, p. 176).

Em um primeiro momento, parece que a compreensao do significado de cada palavra
que constitui a comunicagdo verbal ¢ bastante simples; contudo, essa compreensao exige um
complexo processo psiquico, porque cada palavra possui uma cadeia de significados, que
podem ser requeridos e que geram uma pluralidade de sentido. Assim, € realizado um sistema
de escolhas para determinar o significado entre os muitos possiveis dentro do contexto em que
a alocugdo verbal € produzida.

Além da escolha do significado da palavra para compreender a alocucao, preocupamo-
nos ainda com os diferentes sentidos da palavra, conforme o contexto em que ela ¢ empregada.

Isso faz com que o individuo envolva, além da referéncia objetal referente ao seu significado
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estavel da palavra, a escolha do significado necessario e do sentido da palavra conforme o
contexto pratico, isto ¢, o contexto situacional de intera¢do e o contexto verbal.

Luria (2001) também indica que, para a analise psicologica completa do encadeamento
comunicativo das palavras como elementos integrantes da enunciagao, ¢ indispensavel ponderar
que ha diferentes niveis semanticos de significados das palavras e esses niveis sao selecionados
pelos sujeitos ao lidar com o texto; portanto, esses niveis semanticos sao mutaveis. Dessa forma,
existe uma relagdo direta entre a compreensao do significado das palavras, ou até uma unica
palavra, e a compreensao total do texto. Vimos, portanto, que considerar a multiplicidade dos
significados € importante para o processo de compreensdo da palavra; para isso, € preciso olhar
tanto para o contexto no qual se enuncia a palavra quanto para situagdo em que ocorre a
comunicagdo, pois a sele¢do semantica do significado apropriado das palavras representa um
processo psiquico complexo.

O processo de compreensao descrito acima se traduz na escolha do significado adequado
dentre as multiplas possibilidades. Nesse quadro, dois fatores sdo de extrema relevancia: o
primeiro relacionado ao uso de determinadas palavras em situacdo praticas e o segundo
corresponde ao contexto verbal. Por isso, ter ciéncia desses fatores colabora para o processo de
compreensdo da comunicagdo verbal dentro do universo de multiplicidade de significados das
palavras.

Quanto a primeira condi¢do, importa-nos atentar para a frequéncia de uso do significado
da palavra em uma lingua, uma vez que cada idioma tem suas especificidades gramaticais,
lexicais e semanticas. Como afirma Luria (2001, p. 179), “o significado habitual das palavras
pode ser um impedimento para o sujeito que estuda um idioma estrangeiro quando as palavras
que parecem conhecidas, que corresponderiam a experiéncia pratica, sdo percebidas por ele
inadequadamente”. Quando palavras diferentes sdo usadas em outro contexto, fora do habitual,
ou com menos frequéncia, os sujeitos executam um movimento que pode ser identificado como
semantizagdo; dito de outro modo, os sujeitos tentam determinar o sentido a partir de uma
correspondéncia com o sentido das palavras conhecidas por ele.

A segunda condicdo, talvez a mais essencial, diz respeito ao contexto verbal que
determina a escolha do significado necessario das palavras. Sua relevancia sobressai quando
analisamos os homonimos abertos; as palavras que podem ser usadas em diferentes contextos
e em cada um deles representardo um objeto e/ou agao especificos. Os contextos de uso entao
assimilam a variabilidade dos significados das palavras. Por isso, hd a importancia de analisar

a comunicacdo verbal em sua totalidade, pois, se ndo fizermos isso, corremos o risco de
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fragmentar a sua compreensao ao abrir de todos os elementos que compdem os significados das
palavras.

Outro processo de compreensao importante € o da frase, que se configura diferentemente
se temos na comunicacdo uma frase simples ou complexa, se a estrutura sintatica superficial
estd em concordancia com a estrutura sintatica profunda ou se elas se separam. Em frases
simples e curtas, em expressao de acontecimentos, parece mais facil construir sua compreensao
pelos sujeitos que dominam a lingua. Isso € possivel tanto pela estruturagdo sintatica quanto
pela ordem dos acontecimentos relatados na frase corresponder com a ordem dos
acontecimentos no contexto real. Agora, quando as frases apresentam multissignificados, outros
processos precisam ocorrer para sua compreensido, como a atengdo ao uso de marcadores
complementares, como as pausas e diferentes entonagdes.

Nas frases que nao expressam comunicagdes de acontecimentos, mas sim comunicagdes
de relagdes, sdo usadas formas complexas de meios gramaticais, formas estas que exigem mais
atencdo dos sujeitos para perceberem os elementos constitutivos da comunicagdo verbal. A
heterogeneidade na compreensao ¢ ainda mais significativa quando a comunicac¢do de relagdes
¢ transmitida com estruturas gramaticais mais complexas, o que inclusive exige uma
transformacgdo dessas estruturas, das superficiais as profundas. Exatamente por essa
profundidade da comunicagdo verbal, Luria (2001) defende a necessidade de estudar a inter-
relacdo entre o grau de complexidade das constru¢des semantico-sintaticas da frase e o
desenvolvimento mental dos sujeitos.

Até o momento, discutimos sobre o processo de compreensdo da palavra e da frase,
articulando esses movimentos em favor do processo psiquico de compreensdo de toda
comunicacdo verbal. Adentramos, portanto, em outro momento significativo do processo, de
olhar das significacdes externas aos sentidos externos; dos significados externos do texto ao
subtexto e seus sentidos; e os motivos que sustentam a comunica¢do verbal. Reiteramos que
1solar as palavras ou as frases sem tomar os processos das quais elas fazem parte ndo nos permite
compreender completamente o sentido do texto em suas muitas possibilidades.

Um dos primeiros aspectos em relagdo a isso, que discutimos acima, ¢ a influéncia de
sentidos, ou seja, a unido dos elementos da alocucdo verbal para que ocorra um encadeamento
das ideias e o estabelecimento de referentes que possam ser depreendidos pelos sujeitos. Desse
modo, os sujeitos fazem uma busca para encontrar os elos dentro da alocugdo verbal para
compreensdo desta. Segundo Luria (2001), essa atividade orientadora de busca pode ser

observada na leitura de modo bastante evidente. Junto a isso, existe também o sentido interno
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da alocucao verbal designado de subtexto. Para chegar a ele, ¢ importante adentrar nas camadas
mais profundas do texto, para além de sua producdo e compreensio externa.

Esse percurso de analisar a palavra e seu papel, em especial na passagem do
conhecimento sensorial ao racional — instrumento fundamental para a formagao da consciéncia
—, de examinar a construgdo da oracdo como unidade viva da comunicagdo verbal e de
especificar a geracdo da enunciagdo verbal, sintetizamos, com base em Luria (2001, p. 202), o

papel da linguagem:

Gragas a linguagem, o sujeito pode penetrar na profundidade das coisas, sair
dos limites da impressdao imediata, organizar seu comportamento dirigido a
uma finalidade, descobrir os enlaces e as relagdes complexas que sdo
inatingiveis para a percep¢do imediata, transmitir a informagdo a outro
homem, o que constitui um poderoso estimulo para o desenvolvimento
mental, pela transmissdo de informagdo acumulada ao longo de muitas
geracoes.

Além desse importante papel, a linguagem também cumpre outra fungdo, que ndo estd
relacionada a percepgdo ¢ a transmissao de pensamento, mas a possibilidade do homem de

realizar operacdes dedutivas, como aponta Luria (2001, p. 202, grifos no original):

A presenga da linguagem e de suas estruturas l6gico-gramaticais permite ao
homem tirar conclusdes com base em raciocinios logicos, sem ter que se
dirigir cada vez a experiéncia sensorial imediata. A presenca da linguagem
permite ao homem realizar operacdo dedutiva sem se apoiar nas impressoes
imediatas e se limitando aqueles meios de que dispde a propria linguagem.

Desse modo, por meio da linguagem, ¢ possivel elaborar formas mais complexas do
pensamento discursivo, base da atividade intelectual produtiva humana. Essa caracteristica
sustenta a diferenca entre o psiquismo do homem e os processos psiquicos do animal, uma vez
que a atividade humana consciente extrapola a atividade animal imediata, que se encerra na
prética, pois estd limitada a experiéncia imediata e € transmitida aos demais animais via heranga
da espécie. A linguagem possibilita que o homem elabore impressdes tanto de sua vida pratica,
do agora, quanto daquilo que foi acumulado ao longo da histéria humana. Portanto, pelo
pensamento produtivo, os sujeitos podem fazer conclusdes logicas sem depender da experiéncia
sensivel imediata.

O processo de elaboragao de conclusdes 16gicas se da no nivel 16gico verbal e facultou
aos homens produzi-las sem se apoiarem imediatamente nas impressdes externas. Ao longo da

historia da humanidade, portanto, esse pensamento logico se constituiu e se complexificou;
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como exemplo, temos o silogismo — realizado por meio da linguagem e apresentado por nos ao
longo do capitulo com base nos experimentos realizados pelo grupo de Vigotski —, capaz de
estabelecer uma relagdo entre duas premissas que, na aparéncia nao estao ligadas, mas geram
uma conclusdo que s6 pode ser apreendida por meio de relagdes l6gicas mais profundas.

O silogismo €, entdo, conforme explanado anteriormente, um recurso do pensamento
logico que se formou no curso da histéria humana como meio de estabelecer um sistema logico
para depreender as relacdes de sentido entre uma premissa geral e outra que categoriza um
objeto dentro dessa regra geral. Assim, por meio do pensamento silogistico, o sujeito conclui
que o objeto em questdo pertence a uma categoria e que esta faz parte da regra geral dada a
priori, o que faz com que ele preencha os sentidos por meio dos recursos légico-verbais. Para
que isso aconteca, trés condi¢des precisam ser atendidas integralmente, e ndo apenas uma delas,

como afirma Luria (2001, p. 205, grifos no original):

A primeira condi¢do € que a proposi¢do, expressada na premissa maior, tenha
adquirido realmente um carater universal e que ndo permite exclusdes. A

7

segunda condicdo ¢ imprescindivel para que a premissa maior provoque
operagdo logica; consiste na presenta de um convencimento absoluto a
respeito da afirmacdo da primeira premissa; o sujeito deve aceitar esta
proposicdo sem confrontd-la com sua experiéncia pessoal. [...] a terceira
condi¢do [supde] [...] que ambas premissas sejam examinadas, ndo como duas
proposi¢des isoladas, mas sim como configurando um sistema logico unico.

Desse modo, esses requisitos precisam estar em consonancia para que ocorra a
conclusdo logica das premissas apresentadas sem a necessidade da presenga de elementos
complementares, advindos da experiéncia. Esse sistema l6gico, no entanto, ndo esta presente
em todas as etapas de desenvolvimento da socio-histdrico, pois nas fases iniciais desse
desenvolvimento e do desenvolvimento ontogenético, as atividades tedricas ndo prescindiam
da pratica imediata, pois ndo se utilizavam das relacdes logicas na formagdo do pensamento.
Consideramos importante a retomada desse processo para compreendermos a elabora¢do do
pensamento e a complexidade da formagao dos conceitos realizada pelos sujeitos nos diferentes

momentos de seu desenvolvimento.

3.2 A LINGUAGEM ESCRITA: O SEU IMPORTANTE PAPEL NO PROCESSO DE
DESENVOLVIMENTO CULTURAL DA CRIANCA

Carrego meus primordios num andor.

Minha voz tem um vicio de fontes.
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Eu queria avangar para o comeco.

Chegar ao criancamento das palavras.

La onde elas ainda urinam na perna.

Antes mesmo que sejam modeladas pelas maos.
Quando a crianga garatuja o verbo para falar o que
nao tem.

Pegar no estante do som.

Ser a voz de um lagarto escurecido.

Abrir um descortinio para o arcano.

(BARROS, 2015)

Os homens, ao lidarem com o meio exterior, utilizaram objetos dados pela natureza para
se adaptarem a ela, no entanto, a medida que a sua existéncia passa a estar garantida, a adaptagao
foi incorporada e superada em favor da transformagdo. Por meio do trabalho, o uso direto das
coisas em seu estado natural foi substituido pelo uso cultural, proprio dos seres humanos, com
a criagdo de instrumentos auxiliares para a expansao e para o desenvolvimento da vida humana.
Nesse sentido, Luria (2014c¢, p. 146) declara que “a escrita ¢ uma dessas técnicas auxiliares
usadas para fins psicologicos, [...]Jconstitui o uso funcional das linhas, pontos e outros signos
para recordar e transmitir ideias e conceitos”.

A escrita ocupa lugar fundamental no processo de desenvolvimento cultural das
criangas; por esse motivo, Vygotski (2012a), ao se debrucar sobre a pré-historia da linguagem
escrita, problematiza o ensino da escrita as criancas sob a tradi¢do da ortografia e da caligrafia.
O autor ressalta a necessidade de fundamentar o ensino cientifica e praticamente, ndo em
técnicas restritas a acdo de escrever, como a psicologia tradicional concebia, sem considerar a

complexidade do que representa a linguagem escrita para o desenvolvimento humano.

A diferencia de la ensefianza del lenguaje oral, en la cual se integra el nifio por
si solo, la ensefianza del lenguaje escrito se basa en un aprendizaje artificial
que exige enorme atencion y esfuerzos por parte del maestro y del alumno,
debido a lo cual se convierte en algo independiente, en algo que se basta a si
mismo; el lenguaje escrito vivo passa a um plano posterior (VYGOTSKI,
2012a, p. 183).

Os estudos vigotskianos destacam que, ao dominar a linguagem escrita, a crianca
domina um sistema complexo de signos simbolicos, que, inicialmente, representa um

simbolismo de segunda ordem para, paulatinamente, transformar-se em um simbolismo direto.
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A aprendizagem da escrita, desse modo, ndo se trata da apropriagdo de um hébito motor, e sim
de um processo de desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores.

Dessa compreensao decorre a importancia de investigar o processo de apropriagao da
linguagem escrita sob o ponto de vista historico, como um movimento de mudangas, de saltos,
de alteragdes etc., € ndo como um momento especifico, linear, materializado em um marco
estanque. Analisamos a escrita em sua totalidade, e nao reduzindo-a apenas ao ato de escrever,
isolando-a de todo o percurso que ocorreu para que a crianga pudesse escrever, porque a propria
realidade ¢ uma totalidade em movimento, a realidade esta em constante processo de formagao
e transformacao.

Assim, o desenvolvimento da escrita ndo pode ser apreendido como um processo
evolutivo no qual se acumulam pequenas mudangas que culminam na escrita. Tampouco, deve
ser visto como uma conduta totalmente externa a crianca e/ou fruto de seu desenvolvimento
genético que, uma vez pronto, possibilita que a crianga esteja pronta para escrever. Contrario a
isso, Vygotski (2012a, p. 185) defende que “el desarrollo del lenguaje escrito pertence a la
primera y mas evidente linea del desarrollo cultural, ya que esté relacionado com el dominio
del sistema externo de medios elaborados y estructurados en el proceso del desarrollo cultural
de la humanidade”. Escrever ndo se desenvolve como uma ag¢do natural por meio de uma
atividade motora, pressupde, dessa maneira, o uso de signos na funcdo auxiliar, com papel

instrumental.

Para uma crianga ser capaz de escrever ou anotar alguma coisa, duas
condi¢des devem ser preenchidas. Em primeiro lugar, as relagdes da crianga
com as coisas a seu redor devem ser diferenciadas de forma que tudo o que
ela encontra inclui-se em dois grupos principais: a) ou as coisas representam
algum interesse para crianga; [...] b) ou os objetos sdo instrumentais [...]. Em
segundo lugar, a crianca deve ser capaz de controlar seu proprio
comportamento por meio desses subsidios, € nesse caso eles ja funcionam
como sugestdes que ela mesma invoca (LURIA, 2014c, p. 145).

Estudar a pré-historia da linguagem escrita ¢ condi¢do para condugdo do trabalho
escolar e para os professores da Educagdo Infantil e dos Anos Iniciais, porque o
desenvolvimento da escrita tem inicio muito antes da entrada da crianca na escola, quando
surgem 0s primeiros sinais visuais na crianga. Vygotski (2012a) estabelece uma analogia entre
0s gestos e a escrita € as sementes e uma arvore; do mesmo modo que as sementes contém a
futura arvore, os gestos contém a futura escrita da crianga, pois sdo o modo de representar a

escrita no ar.
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No percurso de estudos sobre os gestos, Vygotski (2012a) ressalta dois momentos em
que os gestos se ligam geneticamente ao signo escrito. O primeiro momento pode ser observado
quando a crianga traga rabiscos ¢ o segundo pode ser verificado nos jogos infantis. Nos
experimentos realizados pelo grupo de Vigotski, ao tentar desenhar aquilo que deseja
representar, as criancas de quatro anos geralmente utilizam os tracos como complementos aos
gestos. Por isso, os primeiros desenhos das criangas sdo formados mais de gestos do que
propriamente desenhos; a medida que o processo de desenvolvimento vai se complexificando,
os desenhos se convertem em signos independentes. Com os jogos, a relacao fica ainda mais
evidenciada, porque as proprias gesticulagdes das criangas ganham a fun¢do de signo, além

disso, os objetos usados durante o jogo sdo convertidos em outros e ocupam seus lugares.

[...] durante el juego unos objetos pasan a significar muy facilmente otros, los
sustituyen, se convierten en signos suos. Se sabe igualmente que lo importante
no es la semejanza entre el jueguete y el objeto designa. Lo que tiene mayor
importancia es su utilizacion funcional, la posibilidad de de realizar com su
ayuda el gesto representativo. Creemos que tan solo en ello radica la clave de
la explicacion de toda la funcion simbolica de los juegos infantiles
(VYGOTSKI, 2012a, p. 187).

Dessa forma, a crianca pode usar um cabo de vassoura para representar um cavalo, pois
¢ capaz de simular o movimento que faria estando sobre o animal com o objeto escolhido; do
mesmo modo, pode pegar varios gizes de cera e usd-los como soldados em sua brincadeira,
enfileirando todos eles e encenar uma guerra. A atividade simbodlica ndo estd nos objetos e na
fun¢do que eles ocupam no mundo, mas sim na fungao que lhes foi conferida pela crianga em
seus jogos; essas representacoes, portanto, carregam gestos indicativos e por meio deles o
brinquedo adquire significado.

Dos jogos infantis, destacamos dois aspectos de maior relevancia segundo Vygotski
(2012a). O primeiro corresponde ao fato de que, como citamos acima, nos jogos todo objeto
pode representar qualquer coisa no/do mundo. Nao importam as caracteristicas reais do objeto,
mas sim o significado que lhe ¢ atribuido pela crianga por meio dos gestos, portanto, o
significado esta no gesto, € ndo no objeto em si. Exemplificando, ao pegar um copo e brincar
com ele como se fosse uma bailarina, a crianga ndo se limita as caracteristicas fisicas do copo
e sua funcdo objetiva no mundo, pois ela d4 ao copo um significado especifico em sua
brincadeira, por meio dos gestos, simula os passos de balé; a crianga realiza uma atividade

simbolica.



180

O segundo aspecto toca sobre a designagdo verbal conferida ao objeto; ¢ comum, desse
modo, que criangas entre quatro e cinco anos facam acordos sobre o que cada objeto
representara na brincadeira, compartilham, assim, o significado empregado. Se observarmos
um grupo de criangas em uma brincadeira de mercadinho, por exemplo, em que elas acordaram
que um tijolo seria a caixa registradora, para que a brincadeira flua, ¢ condi¢do que todas as
criangas compartilhem o significado e respeitem o acordo firmado inicialmente. Assim, se uma
nova crianga chega ao jogo e utiliza o tijolo de outro modo, ela sera corrigida pelas demais;
verbalmente as criancas vao anunciar que o tijolo ¢ a caixa registradora do mercadinho,

independente entdo do uso social do tijolo, naquela interacdo, ele simboliza outra coisa.

Aproximadamente en esa edad [4-5 anos] se forma una conexion linguistica
de extraordinaria riqueza que explica, interpreta y confiere sentido a cada
movimiento, objeto y accion por separado. El nifio, ademds de gesticular,
habla, se explica a si mismo el juego, lo organiza, confirmando claramente la
idea de que las formas primarias del juego no son mas que el gesto inicial, el
lenguaje com ayuda de signos (VYGOTSKI, 2012a, p. 188).

Progressivamente, ndo no sentido de linearidade, mas no sentido de atividade humana e
desenvolvimento, o objeto se desprende de sua caracteristica de signo e gesto. Com efeito, o
significado do gesto ¢ transferido para o objeto. E esse percurso, depreendido a partir dos
estudos experimentais, demonstra o surgimento independente dos signos a partir de sua relagao
com os objetos, o qual faz parte do desenvolvimento da escrita infantil.

No desenrolar dos experimentos vigotskianos, uma histéria narrativa, com enredo,
personagens e local, foi apresentada a criangas de trés a cinco anos. A partir disso, elaborou-se
um jogo de representacdo do que havia sido narrado, em que os objetos dispostos em uma mesa
ocupavam a fung¢do de substituir os elementos da narrativa. As criancgas mais velhas utilizam os
objetos para designar o que desejavam, como também destacavam determinada caracteristica
dele para assinalar a semelhanca entre o objeto e aquilo que ele representava. Vygotski (2012a)
afirma que essa ¢ uma grande descoberta realizada pela crianga, quando esta associa uma
caracteristica do elemento da narrativa a uma caracteristica do objeto que ocupard o lugar desse
elemento em sua brincadeira, como na analogia citada entre o bosque e o livro. Na brincadeira,
o livro, por ter a capa preta, simboliza o bosque, uma vez que, de acordo com a fala da crianca,
0 bosque ¢ escuro e a capa do livro também. Nas palavras de Vygotski (2012a, p. 189), “lo que
hace el nifio de ese modo es destacar uno de los indicios del objeto, que es para ¢l una indicacion

de que el libro debe designar el bosque”.
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A crianca faz um processo de elaboragdo a partir da atividade simbolica, em que a
estrutura das coisas se modifica pelo novo significado adquirido. A mudanca estrutural se
mantém ao ponto de a crianga conservar a significacao simbodlica dada ao objeto em um novo
jogo. Concluimos que, mesmo sem o gesto indicativo inicial, objeto continua carregando o
significado conquistado. Com isso, retornamos a conceituacdo de palavra, haja visto que as
palavras adquirem uma significagdo decorrente de uma indicag¢do figurativa, “[...] el signo
adquire un desarrollo objetivo independiente que no depende del gesto infantil” (VYGOTSKI,
2012a, p. 190), segundo grande marco no desenvolvimento da linguagem escrita.

No desenho e nos jogos infantis, ocorre processo semelhante no que tange a
representacao simbolica, em que ambos os momentos fazem parte da pré-historia da linguagem
escrita, que ndo se origina naturalmente na crianca. No desenho primario, mais do que os
proprios tracos no papel, os movimentos gestuais feitos com os lapis corroboram com a
significacdo até que os desenhos comegam a designar por si mesmo os objetos. Nos jogos
infantis, os objetos ganham novos significados atrelados aos gestos realizados com eles, e
também as palavras, até que carreguem em si mesmos essa significacao.

Em sua exposi¢do, Vygotski (2012a) cita os experimentos ludicos de Hildegard Hetzer
(1899-1991) com criangas entre trés e seis anos. Tais experimentos envolviam os jogos infantis
e se dividiam em quatro momentos especificos, com o intuito de observar o desenvolvimento
da fungdo simbdlica nas criangas. Ao final do estudo, a autora inferiu os momentos nos quais o
significado simbdlico surgiu com o auxilio dos gestos e das palavras. Em cada grupo de
criangas, foi possivel depreender o papel que a linguagem ocupava na representag¢do; com isso,

Vigotski afirmou que era possivel determinar a constitui¢do da linguagem egocéntrica infantil.

La experiencia ha demostrado que con los nifios disminuye paulatinamente el
porcentaje de acciones puramente ludicas y comienza a predominar el
lenguaje. [...] la diferencia en el juego entre niflos de 3 y 6 afos no radica en
la percepcion de simbolos, sino en el modo en que utilizan las diversas formas
de representacion. [...] la representacion simbolica en el juego y en una etapa
mas temprana es, en esencia, una forma peculiar del lenguaje que lleva
diretamente al lenguaje escrito (VYGOTSKI, 2012a, p. 191).

Em seus primeiros desenhos, a crianga faz os rabiscos de memoria; mesmo quando o
objeto desenhado esta em sua frente, ela ndo sente a necessidade de observa-lo. A intencdo da
crianca, nesse momento, nao ¢ representar a realidade fidedignamente, igualar o que vé e
transpor para o papel, por isso, essa atividade ¢ mais simbdlica do que de fato representativa. O

desenho infantil se constitui como uma linguagem grafica peculiar; por esse motivo, Vygotski
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(2012a) sintetiza que a crianga se propoe a identificar e a designar os objetos e ndo reproduzi-
los. Quando a memoria ¢ integrada ao desenho como recurso de retomada, este desenho se
assemelha a narrativas criadas por meio da linguagem verbal. O desenho, como linguagem
grafica, deriva da linguagem verbal.

Apesar da defesa de alguns psicologos acerca do desenho das criangas como uma
descoberta da fungao simbdlica, para Vigotski, a primeira representagdo simbolica se relaciona
com a linguagem. “En efecto, la denominacion del dibujo que tiene lugar al principio del
mismo, demusestra claramente la gran influencia que sobre el dibujo ejerce el lenguaje”
(VYGOTSKI, 2012a, p. 193-194). No curso do desenvolvimento infantil, quando as criangas
comecam a frequentar a escola, seus desenhos se tornam mais ideograficos e menos
pictograficos. Ao ouvirem uma frase e na tentativa de retoma-la, as criancas desenham tudo o
que foi dito; depois, ao finalizarem a tarefa, fazem descobertas reais sobre como podem
representar de forma mais adequada as ideias. Esse ¢ um marco importante para
compreendermos a linguagem como decisiva no desenvolvimento da escrita.

O primeiro estagio de desenvolvimento da escrita, como ja& mencionamos, ndo ocorre
quando a crianga realiza suas primeiras atividades escolares, inicia antes mesmo da crianga
apreender a fun¢do social do lapis. A partir dessa afirmacdo, Luria (2014c) defende a
investigacdo da pré-historia da escrita humana e os estagios anteriores percorridos pelas
criangas que as possibilitam aprender a escrever. O conhecimento acerca dessa pré-historia
permite que os professores, em particular os alfabetizadores, definam os caminhos para o ensino
da linguagem escrita, em que os fundamentos tedricos e pedagdgicos e os encaminhamentos
metodoldgicos sejam indissociaveis.

Como discutimos na introdugdo deste trabalho, quando apresentamos a historia da
alfabetizacdo no Brasil, o construtivismo influenciou a formag¢do e as agdes docentes
principalmente a partir da década de 1980, além disso, fundamentou inimeras politicas publicas
e ainda se faz presente nas escolas. Apesar das tentativas de aproximacdo entre o ideario
vigotskiano e o piagetiano, marcamos a impossibilidade dessa visdo, uma vez que, dentre outras
distingdes, Vigotski e Piaget compreendem o sujeito e seu processo de apropriacdo e de
desenvolvimento sob bases distintas, como apontamos no capitulo dois, e, por isso, seus estudos
nao podem ser tomados como complementares. Enquanto os estudos de Ferreiro e Teberosky
(1985), movidos pelos principios piagetianos, pretendiam compreender como as criangas
relacionavam a oralidade a escrita por meio da criagdo de hipdteses, a pesquisa de Luria, na

década de 1920, tem como cerne a compreensdo de como as criangas operam com 0s signos.
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Pela inscrigdo no materialismo historico-dialético, Luria baseia suas investigacdes no

entendimento da

[...] atividade criadora humana [como atividade] mediada pelos signos e pelos
instrumentos construidos pelo préprio homem. Ao mesmo tempo que o0s
signos e os instrumentos concretizam a criagao de uma outra natureza humana
exterior a0 homem, eles transformam o homem por meio da atividade
apropriadora (GONTLJO, 2002, p. 18).

Também encontramos em Gontijo (2002) criticas a essa aproximagao simplista entre
Vigotski e Piaget. A autora questiona os estudos que relacionam a lingua oral e a escrita sem
considerar os aspectos do desenvolvimento da escrita na crianga. Além disso, aponta que Emilia
Ferreiro, pautada na concepgao psicogenética, focou nos processos de fonetizacdo da escrita e
Luria nao se ocupou dessa discussdo ao realizar seus estudos com as criangas que ainda nao

dominavam a escrita.

[...] alinguagem escrita ndo € apenas um sistema de sinais graficos que servem
para registrar os sons da fala humana. Ela é, também, um conhecimento,
construido ao longo do desenvolvimento historico-social, que serve de apoio
a fungdes intelectuais, além de ser mediadora entre os homens e entre os
individuos e as esferas mais amplas de objetivagdo do género humano
(GONTUO, 2002, p. 26).

Os estudos experimentais de Luria colaboram com a nossa discussdo acerca da
linguagem escrita € com a compreensao de como a crianga se apropria dessa conduta cultural,
portanto, diferente da compreensao de conduta individual, de base bioldgica de Piaget. Com os
experimentos, Luria (2014c, p. 146) objetivou “[...] fornecer uma andlise psicoldgica do
desenvolvimento da escrita desde suas origens e, dentro de um curto periodo, acompanhar a
transicao da crianga desde as formas primitivas e exteriores de comportamento até as complexas
formas culturais”.

Para isso, o pesquisador solicitava que criangas que nao sabiam escrever realizassem a
tarefa de relembrar frases apresentadas a elas. No momento em que as criangas se davam conta
de que ndo conseguiriam relembrar tudo que ouviam, cerca de quatro/cinco séries de seis ou
oito sentengas simples, eram entregues a elas papel e lapis e solicitado que elas anotassem as
sentencas. As criancas se surpreendiam com a proposta de escrita, afirmando que nao sabiam
como proceder; porém, o proprio pesquisador direcionava a agdo ao oferecer papel e lapis a
crianca. Dessa situagdo, observava-se como as criangas manipulavam o papel e o lapis e se e

quando seus rabiscos deixavam de ser apenas brinquedos para se tornarem instrumentos.
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Algumas criangas, na faixa dos trés-quatro®* anos, comegavam a rabiscar antes mesmo
de ouvirem as sentencas, o que demonstra que a atividade esta descolada da agdo de rememorar
o que foi dito; o escrever ndo ¢ instrumental ou funcionalmente relacionado ao seu conteudo.
Apesar de imitar a a¢do do adulto, a criangca ainda ndo utiliza a escrita como signos
mnemotécnicos. Essas primeiras garatujas, segundo Gontijo (2002), exprimem ainda as formas
externas da escrita. Uma das criangas participantes, no primeiro encontro no laboratério, apos
ouvir a solicitagdo do experimentador, fez inimeros rabiscos no papel; ao ser questionada sobre
0 que eram as linhas, a crianca rapidamente respondeu que era assim que os adultos escreviam.
A anotagdo ¢ puramente imitativa. Esta etapa ¢ chamada de pré-escrita ou pré-instrumental.
Ressaltamos que esse primeiro movimento imitativo do adulto desempenha um papel
fundamental no processo de desenvolvimento infantil. Nessa atividade, segundo Vygotski
(2014), a crianga necessita de meios para transitar entre o que ja sabe e o que ainda ndo sabe,

aquilo que é novo para ela.

A crianga s0 esté interessada em ‘escrever como os adultos’; para ela, o ato de
escrever nao € um meio para recordar, para representar algum significado, mas
um ato suficiente em si mesmo, um brinquedo. Tal ato ndo ¢, de forma alguma,
sempre visto como um recurso para ajudar a crianca a lembrar-se mais tarde
da sentenca. A conexao entre os rabiscos da crianga e a ideia que pretendem
representar ¢ puramente externa (LURIA, 2014c, p. 149-150).

Desta etapa inicial, observou-se que, mesmo as criangas que relembravam a maioria das
sentencas ouvidas, faziam isso sem olhar para o papel com seus rabiscos; seu comportamento
era de relembrar, ndo de ler. O que estava anotado ndo constituia ainda uma escrita ou um
auxilio grafico; portanto, a relagdo da crianga com a escrita ndo ¢ de quem escreve como um
instrumento a servico da memoria. Luria (2014c) verificou que, no geral, das seis ou oito
sentencas, apenas duas ou trés eram lembradas; com isso, concluiu que, sem a escrita, a
eficiéncia da memoria da crianga se reduzia substancialmente.

Na continuidade dos experimentos, o comportamento infantil se modificava; a crianca
rabiscava sinais aparentemente indiferenciados, os quais pareciam ndo se relacionar com as
frases pronunciadas; entretanto, quando refazem as frases, usavam os mesmos tracos iniciais.

Com essa mudanga de atitude, percebe-se que pela primeira vez os rabiscos convertem-se em

24 Luria (2014c¢) faz uma ressalva a partir das demarcagdes de idade, sinalizando que elas ndo se tratam de uma
marcacdo advinda da maturagdo biologica das criangas, pois dependem de inumeros fatores e condigdes
relacionadas ao desenvolvimento social e cultural das criangas.
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signos mnemotécnicos, etapa que precede a escrita. A crianga ultrapassa as anotacdes que nada
significavam em direcdo a atribuicdo de memoria.

Diferentemente do cenario descrito anteriormente, uma das criancas, chamada de Brina,
de cinco anos, apresentava um outro comportamento. Embora os seus rabiscos fossem
indistintos como os das demais criangas, Brina foi capaz de recordar todas as sentengas
proferidas pelo pesquisador. Depreendeu-se que a escrita se transformou de uma atividade
motora em signo auxiliar de memoria. Os rabiscos feitos pela crianga eram distintos dos tragos
comuns, linhas em ziguezague, e eram dispostos na folha seguindo outra organizagdo, “em si
mesmo, nenhum rabisco significava coisa alguma, mas sua posi¢do, situagdo e relagdo com
outros rabiscos conferiam-lhe a fungdo de auxiliar técnico da meméria” (LURIA, 2014c, p.
157). Constatou-se que esses rabiscos representavam uma forma de escrita primitiva, com sinais
topograficos carregados de significado.

Pela primeira vez, a crianca ligou o objeto a um signo especifico; entretanto, essa fase
da escrita ainda ¢ bastante instdvel. Em um segundo momento, ¢ importante entdo diferenciar
os seus no sentido de expressar contetdos especificos para que a escrita se torne objetiva, isto
¢, ndo seja mais marcada por signos subjetivos — criados particularmente pelo sujeito — para ter
um significado objetivo — compartilhado por todos. Esse caminho de desenvolvimento, da
transicdo dos signos primarios ndo-diferenciados para os diferenciados interessam os estudos
psicologicos porque retrata o desenvolvimento de formas complexas de comportamento
cultural.

Com as criancas maiores, na faixa do quatro-cinco anos, ¢ mais visivel a diferenciacao
de quantidade, de cores e de formas, o que impulsiona a escrita para sinalizar as distingdes
apresentadas nas frases, uma escrita, entdo, pictografica. Luria (2014c) sinaliza, com base nos
estudos empiricos, que as origens reais da escrita podem ser encontradas pela necessidade de
marcar numeros ou quantidades. A anotacdo de quantidade gerou a passagem da imitacdo —
nao-diferenciada — a caracteristica de produgdo grafica como instrumento funcionalmente
empregado. O comportamento da crianga se modifica a partir dessa diferenciagdo, permitindo
que ela recorde todas as sentengas apresentadas e leia suas anotac¢des pela primeira vez.

Distinguir a quantidade e a forma direcionou as criangas a pictografia. Conforme
Vygostki (2012a), o desenvolvimento da escrita pictografica ocorre com certa facilidade,
porque o desenho infantil se constitui como uma espécie de linguagem grafica também. O
desenho ndo ¢ mais uma representacdo, mas sim um meio. E com as diferenciagdes realizadas,
“a brincadeira transformou-se em escrita elementar, e a escrita era, entdo, capaz de assimilar a

experiéncia representativa da crianga” (LURIA, 2014c, p. 173).
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Em seus estudos, Luria ainda ressalta a importancia da distin¢ao entre a pictografia e a
escrita simbolica na crianga. Quando a crianga ainda ndo consegue usar o desenho como signo
ou meio, encontra uma solugdo para representar mais globalmente o objeto ou a ideia, o todo e
ndo a parte. Nas situagdes em que o todo ¢ dificil de ser retratado, a crianca desenha uma parte
que, para ela, seja mais facil. Uma vez que essa etapa seja retratada, a crianga progressivamente
adquire as habilidades psicoldgicas requeridas para a escrita simbdlica. Em resumo, Luria

(2014c, p. 180-181) afirma que

[...] a pré-histéria da escrita infantil descreve um caminho de gradual
diferenciacdo dos simbolos usados. No comeco, a crianca relaciona-se com
coisas escritas sem compreender o significado da escrita; no primeiro estagio,
escrever ndo é o meio de registrar algum contetido especifico, mas um
processo autocontido, que envolve a imitagdo de uma atividade do adulto, mas
que ndo possui, em si mesmo, significado funcional. Essa fase ¢ caracterizada
por rabiscos ndo-diferenciados; a crianca registra qualquer ideia com
exatamente os mesmos rabiscos. Mais tarde [...] comega a diferenciagdo: o
simbolo adquire um significado funcional e comeca graficamente a refletir o
contetido que a crianga deve anotar.

A continuidade dos estudos experimentais, com enfoque em criangas que ja
frequentavam a escola e aprenderam a escrever ha pouco, demonstrou que, nessa fase inicial de
escolarizagdo, a experiéncia ¢ assimilada de forma ainda exterior; ndo ha, portanto, a
compreensdo do sentido e o uso de marcas simbolicas. O uso dos signos e suas origens € entao
pautado no ato que produz a compreensao, € nao o contrario. Desse modo, antes de compreender
o sentido da escrita, a crianga ja elaborou métodos primitivos por meio de multiplas tentativas
e invengdes, passando por uma série de estagios em um processo continuo de desenvolvimento

dialético das formas de comportamentos culturais e socialmente constituidas.

El desarrollo de la escritura consiste tan s6lo en la constante mejora de un
procedimiento, sino también en los bruscos saltos que caracterizan el passo de
un procedimiento a outro. El nifio que sabe trazar las letras pero que no ha
descubierto atn el mecanismo de la escritura, anota de forma indiferenciada,
separa las letras y sus partes que no sabe luego reproducir (VYGOTSKI,
2012a, p. 196).

Ao conhecer as letras e os seus sons isolados na palavra, logo as criangas passam a
dominar o mecanismo de escrita efetivamente. Nesse processo, importa-nos destacar o aspecto
do simbolismo de primeira ordem e o simbolismo de segunda ordem e a transi¢ao entre eles.
Para isso, a crianga precisa entender que, além de desenhar as coisas, pode também desenhar as

palavras, pois sua verdadeira linguagem escrita ndo estd no dominio da técnica de escrever, mas
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sim dessa transi¢ao do desenho de objetos a desenho de palavras. Por esse motivo, Gontijo
(2002, p. 65) evidencia o uso do desenho em sala de aula. Em suas pesquisas com criangas de
turmas de Bloco Unico®, a autora afirma que o desenho ¢ importante para leitura e para a
escrita, pois ¢ um “[...] elemento que permite a crianca recordar o que esta escrito, pois as
primeiras tentativas de escrita por parte das criangas ndo possibilitam a recordag¢ao do contetido
registrado”.

Francioli (2013) retoma e sintetiza os estagios da pré-escrita, apresentando o percurso
elaborado por Luria: a) rabiscos ou fases dos atos imitativos; b) escrita ndo diferenciada; c)
escrita diferenciada; d) escrita por imagens (pictografico); e e) 1° estagio do desenvolvimento
da escrita simbdlica. A professora ressalta que o caminho que inicia com os rabiscos
indiferenciados até a escrita simbolica ¢ longo, gradual e dialético, com a aprendizagem de
novos conhecimentos que provocam rupturas e saltos no dominio da escrita. Enfatizamos, desse

modo, conforme Francioli (2013, p. 78), que

[...] antes de a crianga compreender todo o processo da escrita, ela ja passou
por estagios em que fez inimeras tentativas para registrar seu pensamento.
Esses atos desenvolvem na crianga novas formas culturais, que, por sua vez,
operam na formagdo de suas fungdes psicologicas superiores, preparando-a
para dominar o sistema da escrita [...].

Assim, para chegar a forma superior da linguagem escrita — a passagem do simbolismo
de segunda ordem para o de primeira ordem —, € preciso que a linguagem escrita se torne
diretamente simbolica, assim como ocorre com a linguagem oral. Com o dominio da linguagem
escrita, o desenvolvimento cultural das criangas d4 um salto qualitativo imenso pela
possibilidade de acesso aos bens historicamente produzidos pelo género humano.

Pela concepg¢do da Psicologia historico-cultural, entendemos que o processo de
formacgao do pensamento em Vigotski distingue-se sobremaneira da elaboragao piagetiana, para
a qual o sujeito € o construtor do pensamento, norteado por uma exigéncia intrinseca logico-
matematica, comum a todos, independentemente das condi¢des historicas e culturais reais. O
processo de construcao do conhecimento €, sob essa base subjetivista, derivado da relacao entre

0 sujeito cognoscente e o0 objeto. No bojo dessa compreensdo, a fungao simbdlica € vista como

25 Gontijo (2002) realizou uma pesquisa acerca do processo de alfabetizagdo, com base nos estudos experimentais
de Luria (2014c), com estudantes de umas das turmas do Bloco Unico, projeto implantado na Rede Municipal de
Ensino de Vitoria no ano de 1991. Tal projeto previa um periodo de dois ou trés anos para a alfabetizagao, abolindo,
assim, a seriagdo nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
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um processo individual; por isso, a linguagem se constituiria como produto da inteligéncia (Cf.
SMOLKA, 2012).

Outro aspecto que Vygotski (2012a) destaca no desenvolvimento das formas superiores
da linguagem escrita ¢ a diferenca entre a leitura silenciosa e a realizada em voz alta. Para o
autor, com a leitura silenciosa, o movimento dos olhos e a percepg¢ao das letras acontece mais
rapidamente, com um fluxo de leitura ritmado e continuo. Ademais, a propria compreensao do
material lido ¢ mais efetiva quando feita silenciosamente, com um intervalo sonoro-visual
maior, em que o simbolo visual paulatinamente se libera do signo verbal. A investigagdo
experimental acerca da leitura ndo pode limita-la a um habito sensério-motor ou um processo
psiquico, uma vez que a quantidade de mecanismos implicados na leitura depende do tipo de

artefato. Vygotski (2012a, p. 199) explicita como concebe a compreensao da leitura.

[...] la compreension no consiste en que se formem imagenes em nuestra
mente de todos los objetos mencionados en cada frase leida. La compreension
no se reduce a la reproduccion figurativa del objeto y ni siqueira a la del
nombre que corresponde a la palabra fonica; consiste mas bien en el manejo
del proprio signo, en referido al significado, al rapido desplazimiento de la
atencion y al desglose de los diversos puntos que pasan a ocupar el centro de
nuestra atencion.

O processo de compreensdo, portanto, traduz-se em destacar os aspectos mais importantes do
texto, relacionando as informacdes, a principio isoladas, ao todo, constituindo sentidos.

Desse percurso de estudo do desenvolvimento da linguagem escrita, Vygotski (2012a)
conclui alguns aspectos sobre seu ensino e sua aprendizagem. A primeira conclusdo tange a
discussdo sobre momento adequado de ensinar a escrita as criancas. De acordo com as
investigacdes experimentais de Hetzer, por ele referenciadas, o ensino poderia ser incluido
como obrigatorio desde a pré-escola, j4 que criangas pequenas, na faixa dos trés anos, sdo
capazes de unir signos a significados e, por isso, poderiam aprender a ler e a escrever. Todavia,
a pesquisadora ndo considera a especificidade da escrita como simbolismo de segunda ordem.
Apesar desses apontamentos, Hetzer afirma que, por conta da memoria insuficiente e da
atencdo, seria dificil ensinar criancas tdo pequenas a leitura e a escrita e inclusive faz
apontamentos quanto as proposi¢cdes de Maria Montessori (1870-1952) e sua proposta de
sistema de ensino para criangas pequenas.

Montessori atrela a escrita ao desenvolvimento da mdo, uma concepgao bioldgica de
desenvolvimento, como parte do processo natural de evolugdo da crianca. Para ela, era

necessario entdo realizar atividades ludicas nas quais as criancas pudessem brincar com os lapis
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e, assim, desenvolver a musculatura das maos. Portanto, centra sua atengdo na agao de escrever,
e ndo no desenvolvimento da linguagem escrita. Por conta desses encaminhamentos, a estudiosa
recebeu inimeras criticas sobre sua visdo pautada na anatomia e na conducao de atividades
mecanicas, em que as criangas permaneciam passivas.

Vygotski (2012a) ndo desconsidera a possibilidade de ensinar a ler e a escrever a
criangas na pré-escola; entretanto, esse ensino dever ser organizado para que faga sentido as
criangas, € ndo como mera obrigacdo mecanica para cumprir tarefas unicamente escolares. Por
esse motivo, Vygotski (2012a, p. 201) se une aos criticos de Montessori € problematiza o ensino
escolar: “[...] a los nifios se les ensefia a escribir como un habito motor determinado y no como
una compleja actividad cultural”. Desse modo, a escrita deve ser movida por uma necessidade
cultural e social humana, a ser desenvolvida nas proprias atividades principais proprias do
desenvolvimento da crianga (DAVYDOV, 1988).

Cabe o destaque de que a atividade de leitura e de escrita se distinguem sobremaneira
de outras atividades realizadas no cotidiano das criangas ¢ o custo de ndo considerar o completo
caminho de desenvolvimento da linguagem escrita ¢ de simplifica-la a criacdo de um habito,
pois, conforme destaca Britto (2012, p. 39), “de todas as formas de interacdo com objetos
culturais, a escrita ¢ a que oferece maior dominio da atividade intelectual, permitindo que se
interrompa a agdo em qualquer instante e se a retome em qualquer ponto e qualquer momento”.

Em vista da discussdo empreendida nas se¢des 3.1 e 3.2 e, em consideracao as nossas
bases metodoldgicas e tedricas, na se¢do seguinte, trataremos mais especificamente dos
encaminhamentos didaticos-metodoldgicos a partir da psicologia histdrico-cultural. Para isso,
problematizaremos a concepg¢do de lingua e como ela reverbera na compreensao acerca do
processo de alfabetiza¢do. Destacaremos também o papel do professor alfabetizador ao assumir

a autoria e a autonomia nesse percurso formativo.

3.3 O PROCESSO DE ALFABETIZACAO: UMA SINTESE A PARTIR DA PSICOLOGIA
HISTORICO-CULTURAL

No descomeco era o verbo.

S6 depois € que veio o delirio do verbo.

O delirio do verbo estava no comego, 1a onde a
crianga diz: Eu escuto a cor dos passarinhos.

A crianga ndo sabe que o verbo escutar ndo funciona

para cor, mas para Som.
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Entdo se a crianga muda a funcdo de um verbo, ele
delira.

E pois.

Em poesia que ¢ voz de poeta, que ¢ a voz de fazer
nascimentos —

O verbo tem que pegar delirio.

(BARROS, 2015)

Nas duas se¢des anteriores, preocupamo-nos, inicialmente, com a retomada do conceito
de trabalho em articulagdo com o desenvolvimento do psiquismo humano para reiterar nossa
escolha pela Psicologia historico-cultural para subsidiar as discussdes acerca da formacgao
escolar. Em seguida, tratamos, com base principalmente em Luria (2001), da palavra como
elemento fundamental da linguagem e do papel da linguagem na atividade intelectual humana.
Além dessas elucidagdes, debatemos, fundamentadas em Vygotski (2012a), que a escrita nao
corresponde ao dominio de uma técnica ou habilidade, ¢ sim, o dominio efetivo de um
complexo sistema de signos simbodlicos. Também retomamos, a partir das investigacdes
experimentais de Luria (2014c¢), a pré-historia da escrita para compreender que o inicio do
desenvolvimento da escrita é anterior a entrada da crianga na escola.

Esse percurso, como afirmam Dangié e Martins (2018), ndo faria sentido se nao o
relaciondssemos com a pratica docente em sala de aula, pois, como professoras e pesquisadoras,
subsidiadas pela perspectiva historico-cultural — fundada sob as bases do materialismo
histérico-dialético —, entendemos que nao podemos abrir mao da pratica social em nosso fazer
docente e em nossas pesquisas, €, por isso, discorrer sobre o nosso aporte tedrico-filosofico €
condicdo para analisar o concreto real no intuito de problematiza-lo, compreendé-lo e
transformé-lo.

Concordamos com Netto (2020) quando o estudioso afirma que o pesquisador marxista
precisa conhecer o estdgio contemporaneo da producdo material do modo de producao
capitalista tardio. A verdade, portanto, ndo ¢ individual, ndo pertence ao pesquisador, porque
pode ser verificada pelo coletivo dos individuos e a verificagdo s6 podera ser efetuada na pratica
social. Assim, ao estudarmos a alfabetizagdo, ndo o fazemos a partir de uma abstragao, mas sim
entendendo sua indissociacdo com a totalidade social e, por conseguinte, com as contradi¢des
inerentes a essa totalidade, pois o que move a realidade ¢ a contradigdo.

Desse modo, na pesquisa, operamos com abstra¢des para chegar ao concreto, isto €, o

concreto, alvo da pesquisa cientifica, € descoberto via andlise. Nossa capacidade, entdo, de
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abstra¢do permite encontrarmos as determinagdes do nosso objeto de estudo — o processo de
alfabetizacdo — e ao encontrarmos essas determinagdes, descobrimos as relagdes que existem
entre si para atingirmos o concreto, que ¢ a sintese das multiplas determinagdes. Por isso, o
destaque a importancia da contextualizacao do percurso historico da alfabetizagdo brasileira,
apresentada na introdu¢do, para apreender as determinagdes presentes nesse fendmeno
educacional na atualidade e as contradigdes dos movimentos empreendidos nos processos de
ensino e aprendizagem para nao reduzir a totalidade alfabetizagdo aos métodos.

Em nossa exposicdo, preocupamo-nos em discorrer sobre as concepgdes tedrico-
filosoficas da alfabetizacdo na perspectiva da Psicologia historico-cultural, conceituando
questdes acerca da constituicdo do ser social, o desenvolvimento do psiquismo e a formagao de
conceitos € a palavra como menor unidade de significado. Portanto, nossa intencao nao foi
debater a exaustdo os pressupostos didatico-metodologicos, porque, desde o inicio da pesquisa,
defendemos o processo de alfabetizagdo como parte integrante ¢ fundamental no continuum
processo de humanizagdo dos sujeitos. Desse modo, ndo intencionamos eleger o melhor método
de alfabetizacdo, pois reduzir o complexo processo de aprendizagem da linguagem escrita aos
métodos ¢ apagar os fundamentos que movem as escolhas realizadas pelos docentes em sala de

aula. Assentimos com a afirmagdo de Gontijo (2002, p. 132):

A alfabetizagdo ¢ um processo socio-historico e cultural que realiza a
necessidade fundamental das criangas e dos seres humanos de inser¢do na
genericidade para-si. A alfabetizacdo, como dinadmica da relagdo entre a
apropriacao e a objetivagdo, ¢ um processo de inser¢do dos individuos na
continuidade da historia.

Dessa compreensao, salientamos a necessidade de problematizar a concepgao de lingua
que tradicionalmente fundamenta o trabalho com a escrita na escola. Em Voléshinov (2009)2°,
encontramos criticas as concepgdes de lingua sob as orientagdes do subjetivismo abstrato e do
objetivismo idealista. Segundo o autor, os postulados do subjetivismo abstrato preconizam que

a lingua ¢ uma atividade realizada nos atos discursivos individuais; as leis linguisticas sdo

26 Citamos Voloshinov (2009) nesta se¢do por duas questdes centrais: a primeira por sua sua importincia ao
problematizar as concepg¢des de lingua presentes no campo de estudos da linguagem, as quais reverberam
diretamente no ensino de Lingua Portuguesa nas escolas e figuram desde a alfabetizagdo, uma vez que essas
concepgdes estdo presentes nas escolhas metodologicas; e a segunda por sua relagdo proxima as discussoes
bakhtinianas que, por vezes, sdo transpostas, de maneira reducionista, ao ensino e a aprendizagem da lingua,
quando destacam os géneros do discurso como objeto de ensino, o que, em nossa compreensao seria um equivoco,
pois compreender a materialidade do texto por meio dos géneros do discurso ndo € em si mesmo um
encaminhamento metodolégico. Salientamos também que a discussdo de Voloschinov no campo da filosofia da
linguagem, ancorada no materialismo historico-dialético, ¢ mais profunda e densa; no entanto, pelo delineamento
de nossa pesquisa, optamos por tratar apenas da contribuigdo do autor para entender a lingua, na materialidade da
palavra, também como interagdo social.
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também individuais e psicoldgicas; a criacdo linguistica é comparada a criagdo artistica; e a
lingua ¢ tomada como produto pronto e sistema estavel. A vertente objetivista idealista formula
que a lingua ¢ estavel e invaridvel; as leis linguisticas sdo objetivas para toda a consciéncia
subjetiva; o fenomeno da lingua ndo tem qualquer fundamentacdo ideologica; € o sistema
linguistico ¢ entendido apartado de sua historia, uma vez que sob o ponto de vista do sistema,
toda variagdo ¢ irracional e deformagdes das formas normativas.

A partir desse posicionamento, Voloshinov (2009) se ocupa da palavra como signo,
como vimos em Vygotski (2012a; 2012b; 2013; 2014), e ndo em sua materialidade sonora, pois,
mesmo quando ¢ pronunciada por um individuo com seus proprios recursos estilisticos, esta
inter-relacionada a situagdo social. Portanto, a palavra comporta duas faces: de quem procede
e para quem se dirige; a palavra ¢ compartilhada pelo falante e pelo seu interlocutor, em
analogia a uma ponte, liga esses dois sujeitos. A palavra ¢, em sua totalidade, socialmente

dirigida.

[...] no importa qué aspecto de uma expresidom-enunciado tomaramos, este
aspecto siempre se determina por las condiciones reales del enunciado em
cuestion, y ante todo por la situacion social inmediata. Esto sucede porque se
construye entre dos personas socialmente organizadas, y aunque um
interlocutor real exista, siempre se prefigura como uma espécie de
representante del grupo social al que el hablante pertenece. La palavra esta
orientada hacia un interlocutor, hacia la condicion de estes [...]. Un
interlocutor abstracto, esto es, un hombre em si, no puede existir, con éste, en
enfecto, no tendriamos ningtin lenguaje comun en sentido literal ni figurado
(VOLOSHINOV, 2009, p. 145-146).

A enunciacdo ndo ¢ dirigida pelo interior, seu centro estd no exterior. Portanto, a
enunciagdo, mesmo a mais simples ou primaria, ¢ produto da interacao social, da mais imediata
ao contexto mais amplo. A estrutura estilistica assim como o fluxo discursivo pertencem ao
fluxo social. “El lenguaje vive y se genera historicamente en la comunicacion discursiva
concreta, y no en un sistema lingiiistico abstracto de formas, ni tampoco en la psique individual
de los hablantes” (VOLOSHINOV, 2009, p. 163).

A compreensdo que assumimos acerca da alfabetizacdo € consoante a funcao social da
escola proposta por Saviani (1984, 2012a [1983]), Duarte (2008, 2011, 2013, 2016b) e Martins
(2011, 2013a, 2013b) e compartilhada por nds ao longo desta tese: a socializacdo dos
conhecimentos historicamente sistematizados com vistas a transformac¢do social. Essa
transmissao de conhecimentos possibilita que cada individuo se torne pertencente ao género

humano, consciente de sua singularidade e de sua generacidade, o que ultrapassa a transmissao
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hereditaria de caracteristicas da espécie humana. Assumir esse compromisso formativo é

entender, em concordancia com Dangi6 e Martins (2018, p. 61), que

[...] ao processo educativo escolar cabe a tarefa de organizar o ensino e a
aprendizagem, buscando atingir seu objetivo matriarcal: o desenvolvimento
do ser humano em todos os seus aspectos e, em consequéncia, a
disponibilidade dos instrumentos fulcrais para a constituicdo da consciéncia
na luta pela transformagao da realidade injusta que ora se apresenta.

Nao ¢, pois, qualquer ensino que impulsiona o desenvolvimento pleno do ser humano,
envolvendo a formagdo das fungdes psiquicas superiores, porque esse desenvolvimento nao ¢
garantido pelas escolhas metodoldgicas, mas sim pelo fim educativo, o primeiro relacionado a
alfabetizacdo e o ultimo, socializa¢do do conhecimento produzido historicamente. Portanto, a
educacdo escolar, cumpre “[...] a garantia da apropriacdo, por todos os alunos, das maximas
elaboragdes e criagdes culturais da humanidade” (DANGIO; MARTINS, 2018, p. 61), o que é
assegurado pelo ensino do classico (DUARTE, 2016b), dos conhecimentos cientificos
(VYGOTSKI, 2014), e ndo dos saberes do senso comum, desarticulados de uma analise critica
e sistematizada da realidade concreta. De modo algum, o ensino dos cléssicos desconsidera a
constituicdo singular dos estudantes, mas o respeito a historicidade individual ndo pode
sobrepor a histéria coletiva da humanidade, com o custo de limitar os sujeitos a sua propria
realidade, sem questiona-la e, consequentemente, sem transforma-la, porque, para que isso seja
uma possibilidade, ¢ necessaria a instrumentaliza¢do dos sujeitos.

E nosso compromisso ético e politico, principalmente nos espagos escolares publicos,
onde, prioritariamente, encontramos os filhos da classe trabalhadora, ensinar as formas mais
ricas de elaboragdo humana para a libertacao de todos os sujeitos. O trabalho pedagdgico deve
ser entdo intencional, sistematizado e organizado nessa dire¢do, com um planejamento
estruturado com os objetivos coerentes aos fundamentos da teoria histdrico-cultural, elencando,
conforme a triade de Martins (2011), os contetdos — o que sera ensinado, o destinatario — quem
sdo os sujeitos aprendizes e a forma — como atender as necessidades de aprendizagem desses
sujeitos.

Ao elaborar o planejamento de ensino, ¢ condi¢do do trabalho docente compreender
cientificamente quem sdo os seus destinatarios, quem sdo os estudantes. Segundo as bases
vigotskianas, um dos instrumentos para essa identificacao ¢ a periodizagao historico-cultural e
a categoria das atividades guias presente nessa periodizagdo. Desse modo, em cada periodo
existe uma atividade que guia o desenvolvimento psiquico do sujeito, isto ¢, a atividade

mobilizadora mais intensamente do desenvolvimento do psiquismo; ndo ¢ a atividade mais
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realizada pela crianca ou a que ela mais gosta, mas a que possibilita a transformagdo da
personalidade e a maneira como a crianga se relaciona com o mundo.

No cenario da alfabetizacdo brasileira, as concepcoes filoséficas e pedagodgicas que
conduziram as disputas metodologicas — materializadas nas ag¢des didaticas em sala de aula — e
que ainda se mostram presentes na atualidade traduzem a analogia da curvatura da vara
(SAVIANI, 2012a [1983]), de um lado a pedagogia tradicional e do lado oposto a pedagogia
nova. Dangio e Martins (2018, p. 63) salientam que a pedagogia tradicional apresenta aspectos
relevantes para pensarmos a educagdo escolar, como “[...] o carater cientifico de seu método, o
qual prioriza o encadeamento progressivo de a¢des pedagogicas e a transmissao de conteudos
historicamente sistematizados como garantia de acesso, pelas camadas populares, aos saberes
produzidos pela humanidade”.

No entanto, a pedagogia nova, apesar de se anunciar como proposta inovadora, opositora
ao método tradicional, provocou um esvaziamento dos conteudos em favor da valorizacdo da
experiéncia individual dos alunos. Se, na pedagogia tradicional, os marginalizados eram os
ignorantes, na pedagogia nova, eram os rejeitados do processo educativo, tanto que as primeiras
proposi¢oes foram realizadas em consideracao aos estudantes com deficiéncia, para, depois,
propagar essas propostas pedagogicas para o sistema educacional no geral. Portanto, como
apontado por Saviani (2012a [1983]), propde-se o tratamento diferencial com base na visdo de
que os homens s3o essencialmente diferentes.

A pedagogia nova abandona o essencialismo para fundar-se no existencialismo; centra-
se, entdo, na experiéncia de vida do individuo e ndo mais no intelecto, no conhecimento, como
afirma Saviani (2012b). A funcdo da escola se volta para o enfrentamento da marginalidade
para corrigi-la, formando os sujeitos para adaptacao social, a despeito de suas diferencas, pois
ha a valorizacdo da singularidade de cada um educando, sendo este o foco do processo
formativo. Por conta disso, Saviani (2012a [1983], p. 9) atesta: “[...] trata-se de uma teoria
pedagdgica que considera que o importante ndo € aprender, mas aprender a aprender”.

O papel do professor ¢ secundarizado, sua atividade principal ndo ¢ propriamente a de
ensino, mas a de facilitador, aquele que estimula o aluno em seu percurso individual e Uinico de
aprendizagem. Para efetivagdo dessa proposta, a organizagdo escolar precisaria ser revista, isto
¢, turmas reduzidas — menos alunos em cada sala para o atendimento individualizado, salas de
aula mais acolhedoras e a escola, como um todo, um ambiente alegre, movimentado, menos
pautado na disciplina. Entretanto, pelo contexto socioecondmico brasileiro, implementar esse
modelo de sistema escolar era invidvel e, como solugdo, optou-se pela implementagdo de forma

experimental em alguns locais ou nticleos.
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O problema da marginalidade ndo avangou no sentido de superacdo das desigualdades
sociais, uma vez que, ao focar na qualidade da educacdo, a discussdo centrou-se no ambito
técnico-pedagdgico, em como melhorar a escola, o que escamoteia a discussdo do ambito
politico, dissociando a escola da sociedade, um problema ja sinalizado por Saviani (2012a
[1983]) ao asseverar que tanto a pedagogia tradicional quanto a nova compreendem as teorias
pedagbgicas nao criticas.

Discorrer acerca da pedagogia nova ainda se faz necessario porque sua maxima do
aprender a aprender foi difundida amplamente nas ultimas décadas por meio da epistemologia
e da psicologia genéticas piagetianas, expressas no campo educacional, com énfase na
alfabetizacdo, pelo construtivismo. Como abordamos na introdugdo, a teoria construtivista
ganhou relevo a partir da década de 1980 ao se proclamar um movimento contra hegemonico

apds um longo periodo ditatorial no Brasil. O construtivismo, conforme Duarte (2011, p. 34),

[...] ganha forga justamente no interior do agugamento do processo de
mundializacdo do capital e de difusdo, na América Latina, do modelo
econdmico, politico e ideoldgico neoliberal e também de seus correspondentes
no plano tedrico, o pés-modernismo e pos-estruturalismo. E nesse quadro de
luta intensa do capitalismo por sua perpetuagdo, que o lema ‘aprender a
aprender ¢ apresentado como palavra de ordem que caracterizaria uma
educacdo democrética. E esse canto de sereia tem seduzido grande parcela dos
intelectuais ligados a area educacional.

A principio, o ideal democratico de tal pedagogia pode parecer o caminho para a
superagdo dos problemas educacionais, como as dificuldades de aprendizagem ou o fracasso
escolar, no entanto, quando adentramos nos fundamentos de Piaget (2012 [1950]),
depreendemos que suas proposi¢des encaminham para a dicotomizagao entre a transmissao de
conhecimentos — atividade do professor — e a apropriacao e a conquista de autonomia intelectual
— atividade do aluno, descaracterizando, assim, o papel do professor nesses processos (Cf.
DUARTE, 1998).

Para Piaget, o desenvolvimento intelectual da crianga € possivel pela presenca de quatro
fatores, entre eles o ensino escolar, porém, este ndo ¢ o mais importante. Duarte (2011, p. 38)
sintetiza esses fatores, sdo eles: “[...] a hereditariedade que produz a maturagdo interna; a
experiéncia fisica individual da crianga que age com os objetos; a transmissdo social
considerada por Piaget como o fator educativo; e como quarto e principal fator do
desenvolvimento, a equilibragdo”. A equilibracdo se destacaria por manter equiparados os
movimentos de aceleragdo e acomodagdo, a novidade e aquilo que ja esta dado em equilibrio,

impondo limites ao desenvolvimento, porque o foco estd em aprender a aprender, na tentativa
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de a crianga criar autonomia ao lidar com o objeto de conhecimento. Com efeito, o professor,
no processo de transmissdo do conhecimento, seria quase um obstaculo a criagdo de autonomia
da crianca, pois a impediria de vivenciar o objeto e construir, a partir dessa experiéncia, o
conhecimento. Anuimos a critica de Duarte (2011) sobre o discurso propalado de que a
atividade do professor cercearia o desenvolvimento da autonomia e da criatividade da crianca
ao transmitir os conhecimentos sistematizados pela humanidade.

H4, em Piaget, a exacerbacao de que o que a crianca aprende sozinha, por si mesma, ¢
superior aquilo que ela aprende na interagdo com o outro mais experiente — na formacgao escolar,
o professor. Além disso, o conhecimento cientifico ndo ¢ tdo valorizado quanto o proprio
método cientifico de investigagdo para produzir o conhecimento, mais uma caracteristica
presente no lema do aprender a aprender. Essa premissa foi criticada por Saviani (2012 [1983])
e retomada por Duarte (2011), afinal ¢ paradoxal a ideia de valorizar o processo investigativo
por si mesmo em detrimento do conhecimento produzido, o produto desse processo.

Outro posicionamento evidenciado pela pedagogia nova é o da aprendizagem dirigida
pela vontade individual do estudante, isto ¢, a atividade de estudo impulsionada pelas
necessidades do aluno, aquilo que ele deseja aprender. Assim, Duarte (2011, p. 47) explicita
que “[...] além de o aluno buscar por si mesmo o conhecimento € nesse processo construir seu
método de conhecer, ¢ preciso também que o motor desse processo seja uma necessidade
inerente a propria atividade da crianga”, o que sustenta mais uma vez a ideia de que a figura do
professor ¢ secundéria no processo formativo. Porém, defendemos, como afirmado por Saviani

(2012 [1983], p- 49), que

O papel do professor é o de garantir que o conhecimento seja adquirido, as
vezes mesmo contra a vontade imediata da crianga, que espontaneamente nao
tem condi¢des de enveredar para a realizacdo dos esfor¢os necessarios a
aquisi¢@o dos conteudos mais ricos e sem os quais ela ndo terd vez, ndo tera
chance de participar da sociedade.

Além dessas valoracdes, a pedagogia nova também apresenta a abordagem da educacao
dinamica, flexivel e mutavel conforme as mudancas da sociedade. Defende, portanto, que em
uma sociedade onde as transformacdes sdo cada vez mais rapidas e aceleradas, o ensino escolar
ndo pode se pautar nos conhecimentos tradicionais, os quais estariam ultrapassados diante das
novas necessidades sociais, expressas no modelo capitalista pelas necessidades do mercado. O
fim educativo € a adaptagdo dos sujeitos ao sistema; para isso, € necessario serem criativos para
produzirem mais, principalmente diante do desemprego e da competitividade do mercado de

trabalho, todavia
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[...] essa criatividade ndo deve ser confundida com busca de transformagdes
radicais na realidade social, busca de superagdo radical da sociedade
capitalista, mas sim criatividade em termos de capacidade de encontrar novas
formas de a¢do que permitem melhor adaptagdo aos ditames do processo de
produgdo e reproducao do capital (DUARTE, 2011, p. 49).

A ideia difundida para sustentar esse objetivo formativo ¢ a de que o cendrio nacional
de desigualdade e de desenvolvimento tardio, colocando o Brasil em atraso em relagdo aos
paises mais desenvolvidos — tidos de Primeiro Mundo — se da pela formagdo precaria dos
trabalhadores, consequéncia de uma educagdo escolar ruim, atrasada e obsoleta. As duras
criticas tecidas contra a pedagogia tradicional se mantém para referendar a proposta de urgéncia
de uma nova educagdo, voltada a autonomia e a criatividade dos alunos, como os responsaveis
pelo seu processo de aprendizagem ativo.

Apesar das discussdes de Saviani datarem da década de 1980, o contexto atual
demonstra que as premissas do aprender a aprender ndo foram abandonadas no campo
educacional, tampouco houve avangos na superagdo das desigualdades sociais impostas pela
sociedade de classes. Essa visdo esta presente na BNCC, homologada em 2018, documento
base para a Educacao Bésica brasileira, com o objetivo de nortear a formulagdo e a reformulacao
dos curriculos dos sistemas de ensino e as propostas pedagdgicas das institui¢des escolares. Na
secdo referente aos fundamentos pedagoégicos, especificamente na parte atinente ao

compromisso com uma educacao integral, ha a explicita defesa do lema aprender a aprender.

No novo cenario mundial, reconhecer-se em seu contexto historico e cultural,
comunicar-se, ser criativo, analitico-critico, participativo, aberto ao novo,
colaborativo, resiliente, produtivo e responsavel requer muito mais do que o
acumulo de informagdes. Requer o desenvolvimento de competéncias para
aprender a aprender, saber lidar com a informac¢ao cada vez mais disponivel,
atuar com discernimento e responsabilidade nos contextos das culturas
digitais, aplicar conhecimentos para resolver problemas, ter autonomia para
tomar decisdes, ser proativo para identificar os dados de uma situacao e
buscar solugdes, conviver e aprender com as diferencas e as diversidades
(BRASIL, 2018, p. 14, grifos nossos).

Destacamos no excerto os termos que fazem mengdo direta as valoragdes da pedagogia
nova. E esperado que o aluno desenvolva competéncias para se adaptar as exigéncias do atual
cenario mundial, permeado pelo imediatismo e pelo pragmatismo. Contrariando, assim, a
passividade, o educando deve ser ativo, participativo, autdnomo, criativo, caracteristicas

também requeridas do trabalhador em seus postos de trabalho. Depreendemos, com isso, que
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os conhecimentos sdo relegados a segundo plano, pois aprender ndo ¢ tdo importante quanto
aprender a encontrar solugdes para os desafios, problemas e situagdes do dia a dia. Questionar
arealidade e propor mudancgas almejando a transformagao do que esta posto esta ao largo desta
concepgao pedagdgica.

Como citamos no capitulo 2, ¢ cada vez mais presente nos ambientes escolares o
discurso do empreendedorismo. Observamos que foi transposta a escola a ideia falaciosa de
autonomia — uma falsa liberdade para o estudante criar seu proprio percurso formativo,
responsabilizando-o, desse modo, pelos seus resultados, que, no geral, ndo sdo os esperados
pela l6gica empreendedora. Portanto, quando se impde que os alunos — criangas e adolescentes,
especialmente nas escolas publicas — sejam autonomos, o que esta efetivamente acontecendo €
um processo de exclusdo, da escola e de outras esferas sociais, pois ndo ¢ oportunizado que
estes sujeitos acessem ao acervo de conhecimentos produzidos pela humanidade. Esse discurso
foi criticado por Emir Sader no prefacio da obra 4 educag¢do para aléem do Capital, quando o

filésofo problematizou o enfraquecimento da educagdo publica.

No reino do capital, a educagdo ¢, ela mesma, uma mercadoria. Dai a crise do
sistema publico de ensino, pressionado pelas demandas do capital e pelo
esmagamento dos cortes de recurso dos orgamentos publicos. Talvez nada
exemplifique melhor o universo instaurado pelo neoliberalismo, em que ‘tudo
se vende, tudo se compra’, ‘tudo tem preco’, do que a mercantilizagdo da
educacdo. Uma sociedade que impede a emancipagdo so6 pode transformar os
espacos educacionais em shopping centers, funcionais a sua logica do
consumo € do lucro (SADER, 2008, p. 16).%’

Outro exemplo também presente na Base Nacional Comum Curricular estd em uma das
competéncias especificas da area das linguagens e suas tecnologias, do Ensino Médio. Mais
uma vez alguns mantras comuns nos discursos educacionais estdo presentes, com a sinalizagao
de um processo de aprendizagem individual, em que ¢ requerido do aluno autonomia e

criatividade para aprender a aprender nos diversos campos de conhecimento.

Mobilizar praticas de linguagem no universo digital, considerando as
dimensdes técnicas, criticas, criativas, €ticas e estéticas, para expandir as
formas de produzir sentidos, de engajar-se em praticas autorais e coletivas, e
de aprender a aprender nos campos da ciéncia, cultura, trabalho, informagéo
e vida pessoal e coletiva ((BRASIL, 2018, p. 497, grifos nossos).

27 SADER, Emir. Preficio. In: MESZAROS, Istvan. A educagio para além do Capital. 2. ed. Sio Paulo, SP:
Boitempo, 2008. (Mundo do trabalho).
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Assim, mesmo que a BNCC explicite como seus objetivos uma formagdo integral e a
constru¢ao de uma sociedade democratica, justa e inclusiva, ao longo de todo o documento, as
concepgoes pedagogicas que subsidiam as proposicdes sao a pedagogia nova, com inimeras
mencgdes ao aprender a aprender, a pedagogia tecnicista e das competéncias, o que impossibilita
a formagao atingir seu fim ultimo. Portanto, a formagao integral anunciada desde a introdugdo
da Base limita-se ao tempo de permanéncia dos estudantes na escola, com mais horas no
curriculo, ¢ ndo a formagao integral marxiana, em que os individuos sao uma totalidade de
capacidade produtivas e uma totalidade de capacidades de consumo e de prazer, sem a divisao
do trabalho material e do trabalho intelectual e a fragmentacdo de possibilidades humanas (Cf.
MANACORDA, 2010).

Essas premissas, como ja citamos ao longo da tese, ndo estdo presentes apenas em
documentos referentes aos Anos Finais do Ensino Fundamental e ao Ensino Médio, mas
também sao referendadas nas propostas para a alfabetizagdo, como na Politica Nacional de
Alfabetizagdo. Na PNA, a leitura e a escrita sdo entendidas como habilidades a serem adquiridas
pelas criangas nos dois primeiros anos de escolarizagao “a fim de que a pessoa se torne capaz
de usar essas habilidades com independéncia e proficiéncia para aprender, transmitir e até
produzir novos conhecimentos” (BRASIL, 2019, p. 19). No entanto, apesar de o dominio da
leitura e da escrita possibilitar o acesso aos demais conhecimentos e a inser¢ao em diferentes
esferas sociais, apenas esse dominio ndao garante por si mesmo que o sujeito se forme em sua
totalidade de possibilidades, tampouco transcenda ao seu cotidiano imediato, contrariando a
defesa realizada na PNA de que “[..] a alfabetiza¢do baseada em evidéncias cientificas ¢ um
fator de redugdo de desigualdades sociais e educacionais, uma vez que permite aos mais
vulnerdveis o acesso a abordagens mais eficazes” (BRASIL, 2019, p. 42). Sobre isso, Gontijo

(2002, p. 131) reflete que

As criangas, ao aprenderem apenas com a finalidade de usarem a escrita como
meio de comunicagdo a distancia, de serem trabalhadores e, ilusoriamente,
imaginarem que essa aquisi¢do proporcionard uma mudanga de suas
condigOes materiais e, também, com a finalidade de realizarem as atividades
propostas pela professora na sala de aula, estdo se alienando da humanidade e
constituindo a sua individualidade em-si.

Observamos ao longo dos documentos exemplificados aqui, BNCC e PNA inumeras
referéncias a expressdes relacionando a formacdo escolar as demandas sociais, tais como:
29 ¢¢

“contribuir com a sociedade”, “contribuir para o desenvolvimento social e economico do pais”,

“estimular agdes que contribuam para a transformac¢do da sociedade”, “aprendizagens
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sintonizadas com os desafios da sociedade contemporanea”. Todavia, as teorias pedagogicas
apresentadas nos textos norteadores assumem uma postura nao critica, porque, por mais que
olhem para a escola no interior da sociedade, ndo compreendem que uma formagao escolar que
ndo questione o sistema social ndo provocara transformagdes genuinas na vida coletiva € na
vida individual dos educandos.

Por isso, reiteramos a necessidade de consolidagdo dos fundamentos epistemoldgicos e
filosoficos da teoria historico-cultural para, a partir deles, analisar o fendmeno educacional em
sua totalidade complexa e contraditoria e, assim, debater e elaborar as politicas publicas, os
curriculos e as propostas pedagogicas em consonancia com a formagdo omnilateral. A luz dessa
teorizagdo, o trabalho pedagogico, alinhado ao projeto pedagdgico institucional, serd
intencionalmente planejado, coletiva e individualmente, com a eleicdo dos contetidos, forma e
destinatarios a fim de atingir os objetivos formativos em favor da emancipacdo dos sujeitos.

Nesse sentido, entendemos, como apresenta Ferreira (2010, s/p), que o

[...] trabalho pedagogico € a producdo do conhecimento, mediante crengas e
aportes tedrico-metologicos escolhidos pelos sujeitos, que acontece em
contextos sociais e politicos os quais contribuem direta ou indiretamente.
Diretamente, porque perpassam o trabalho pedagogico. Indiretamente, quando
ndo sdo explicitos, todavia, todo trabalho pedagogico ¢ intencional, politico e,
de algum modo, revela as relagdes de poderes que nele interferem.

No campo da alfabetizac¢do, precisamos superar por incorporagao essa disputa entre a
pedagogia tradicional e a pedagogia nova em favor da elabora¢do de uma outra sintese no que
tange o ensino da lingua escrita (Cf. DANGIO; MARTINS, 2018). Isso exige situar a
alfabetizacdo no contexto social, analisando as condi¢Oes historicas, sociais, culturais,
econdmicas e politicas nas quais a escrita se destaca como conhecimento necessario para vida
coletiva e seu ensino na escola, com aten¢ao ao ensino em institui¢des publicas, onde ¢ de suma
importancia conhecer quem sao os destinatarios da formagao e sua relagdo com a escrita para
além do ambiente escolar.

Para que a escola ocupe entdo seu papel social, como fonte de desenvolvimento dos
sujeitos e, com isso, colabore para transformar a sociedade, o ensino dos conhecimentos
cientificos € essencial. Sem a valoriza¢ao desses conteudos, ha um esvaziamento do ensino e a
aprendizagem se transforma em um arremedo de saberes sem sentido; por esse motivo, Saviani
(2012 [1983], p. 55) assegura que “[...] a prioridade de contetidos [...] € a Gnica forma de lutar

contra a farsa do ensino”.
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Nessa concepcao, a constitui¢do do ser social — a relagdo consciente do homem com a
natureza mediada pelo trabalho — estd implicada no processo educativo. A constituicao de cada
individuo estd imbricada na constituicdo do género humano, em uma relagdo mutua e
indissociavel, e esse vinculo perpassa a formagdo humana tanto na troca de experiéncias e
conhecimentos j& produzidos quanto na criacdo e na produc¢ao de novos conhecimentos, frutos
das necessidades humanas situadas social e historicamente. A escola, cabe a transmissdo de
conhecimentos necessarios para humanizagdo dos sujeitos; nesse sentido, “[...] as exigéncias
atuais, caracteristicas de uma sociedade letrada, apontam a escola como forma principal e
dominante de educagdo, cabendo-lhe assumir seu papel pedagdgico no interior da pratica social
geradora da vida dos individuos” (DANGIO; MARTINS, 2018, p. 66).

O processo educativo compreende a alfabetizagao, vista para além do periodo inicial da
escolarizagdo, representado pelos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, mas como um
processo continuum de formagao que deve garantir aos sujeitos plenas condi¢des de inser¢do e
acdo na sociedade letrada, dominando a leitura e a escrita para participarem de quaisquer
atividades nas diferentes esferas sociais.

A escrita, como discorremos, ¢ um processo culturalmente produzido e também
culturalmente apropriado. Sua criagdo, portanto, ndo foi natural, como produto da evolugdo da
espécie humana, mas como resultado do trabalho humano sobre a natureza com vistas a
organizag¢do social. Desse modo, Britto (2012, p. 101) comenta que a fun¢do primeira da escrita
ndo ¢ a comunicagdo e assinala o seu papel para o registro da propriedade e também para a

expansao da memoria.

A escrita surgiu com o poder. Surgiu para garantir a propriedade, a posse, a
diferenca, o controle da mercadoria, o estabelecimento de normas e
procedimentos. E tardia sua utilizagio como veiculo de comunicagio. E certo
que, na atualidade, ela se presta a uma infinidade de fungdes, entre as quais
esta a comunicagdo [...]. Mas sua fungdo primeira — produzir uma sociedade
regrada e normatizada — continua sendo a de maior relevancia.

Os professores alfabetizadores precisam conhecer o fendmeno da escrita amplamente,
ndo apenas como sistema linguistico, porém, ndo podem prescindir desse conhecimento.
Segundo apontam Dangié e Martins (2018), a lingua portuguesa carrega trés aspectos
importantes que precisam ser considerados no processo de alfabetizacdo, porque, embora seja
individual, a apropriacdo da linguagem escrita contém essas caracteristicas gerais: predominio
do sistema alfabético; memoria etimologica; e regimento por regras ortograficas. Nesse sentido,

ha o principio de relagdo entre grafema e fonema; a escrita de determinadas palavras respeita
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sua origem; e a regulamentacdo ortografica considerando as normas das variagdes linguisticas
do alfabeto.

Além dos aspectos linguisticos, os alfabetizadores devem considerar os enfoques
extralinguisticos e também psicoldgicos que constituem a lingua, em sua estrutura sistémica e
em suas formas de uso. Em se tratando dos aspectos ortograficos, Dangi6 e Martins (2018, p.86)
citam que o professor precisa ter ciéncia que “[...] a ortografia ¢ uma norma, uma convencao
social, e, igualmente, [precisa] identificar as peculiaridades de cada dificuldade ortografica”.
Isso requer do docente um profundo conhecimento sobre os processos envolvidos na
alfabetizagdo, que transcendem ao ensino mecanico da técnica de escrever. As autoras ainda
afirmam que lidar apenas com o erro ortografico de forma isolada, sem possibilitar a crianca
um movimento de reflexdo sobre o uso da lingua, causa custos a sua aprendizagem; por isso,
uma abordagem espontaneista, em que se acredita que a crianca naturalmente se apropriara das
regularidades linguisticas pelo contato com artefatos escritos, é oposta a perspectiva historico-
cultural.

Ao tratar das especificidades da leitura e da escrita, precisamos considerar também os
aspectos neurolinguisticos da lingua portuguesa, no entanto, assim como afirmam Dangid e
Martins (2018), sabemos que a discussdo nesse ambito, no geral, se afasta da base historico-
cultural, por isso, toda discussdo nesse sentido deve ser subsidiada pela compreensdao da
natureza social do desenvolvimento humano, em que homem se constitui como ser social, € nao
pelo viés biologizante. No ensino da leitura e da escrita, portanto, o professor alfabetizador
elenca quais os contetidos da lingua portuguesa serdo objetos de ensino, tomando a lingua em
sua complexidade e em consideragdo as suas caracteristicas fonologicas, ortograficas e

semanticas ao trabalhar com o sistema de escrita e suas regularidades e convencoes.

3.3.1 Encaminhamentos metodologicos: autoria e autonomia docente

Como destacamos ao longo da nossa tese, ndo intencionamos eleger um método de
alfabetizacdo, uma vez que, como discorremos, esses métodos representam pressupostos
filos6ficos e tedricos com os quais ndo compartilhamos. A nossa discussdo propde a
compreensdo do processo de alfabetizagdo a luz do vinculo indissociavel entre ensino,
aprendizagem, desenvolvimento e condig¢des sociais para que os alunos se apropriem do sistema
alfabético da lingua portuguesa na relagdo com os usos sociais. Para isso, assim como postulam

Dangi6 e Martins (2018), os professores alfabetizadores precisam planejar suas intervengdes
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pedagdgicas avaliando as condi¢des concretas de sua turma e o desenvolvimento das fungdes
psiquicas de seus alunos.

Portanto, embasadas pela perspectiva histérico-cultural, defendemos que propor
manuais ou guias metodoldgico-didaticos ¢ incoerente com o proprio fundamento, pois o
percurso de alfabetizacdo ndo ¢ linear ¢ homogéneo. Com efeito, os alfabetizadores precisam
de uma formacgao solida e permanente para analisarem e compreenderem a pratica social e a
necessidade de uma formagao escolar que vise & humanizacao dos sujeitos. E, a partir disso,
organizar os conteudos essenciais para o dominio da linguagem escrita em consonancia com o
desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores, como aborda Vygotski (2014).

Temos ciéncia da complexidade conceitual das propostas vigotskianos, por isso
argumentamos a relevancia de uma formacdo docente substancial em favor da verticalizagdo
dos estudos teoricos, filoséficos e epistemoldgicos, com foco na leitura dos originais, para que
os alfabetizadores tenham plenas condi¢cdes de fazer suas escolhas metodologicas com
autonomia, considerando quais os objetivos almejam alcancar. Além disso, € com base nesses
conhecimentos que os alfabetizadores poderdo analisar criteriosamente os documentos
norteadores, frutos de politicas publicas, que chegam a escola, e também avaliar as orientagdes
contidas nesses documentos, seus limites e contradigdes, e, assim, organizar sua pratica
pedagogica?®.

No entanto, quando ressaltamos a importancia da formagdo — inicial e permanente —,
ndo pretendemos responsabilizar os professores, no sentido de culpabilizé-los pelos problemas
na formacdo escolar, mas atentamos para o papel fundamental do professor em todo o processo.
Ademais, salientamos que, sem condigdes objetivas de trabalho que possibilitem tempo de
estudo e de planejamento, uma mudanga efetiva no contexto educacional ndo se efetivara.
Nossa luta, enquanto professoras, estudantes e pesquisadoras, ¢ para que essas condi¢des de
trabalho adequadas sejam garantidas em todas as instancias formativas.

Como tratamos ao final do capitulo dois, na transi¢ao da Educac¢ao Infantil para os Anos

Iniciais, institui-se a atividade de estudo como atividade principal da crianga no periodo escolar.

28 Registramos que o Kairds — Grupo de estudos e de pesquisas sobre trabalho, educagio e politicas nacionais, da
Universidade Federal de Santa Maria, tem uma extensa lista de publicagdes acerca da pratica pedagogica no sentido
de reafirmar a autonomia e a autoria docente dentro da sala de aula, inclusive com obras relacionadas aos Anos
Iniciais. Esse  material estd disponivel na pagina do grupo, no seguinte endereco:
https://www.ufsm.br/grupos/kairos/publicacoes. Registramos, ainda, que o Gupo de estudos e de pesquisa
Historia, sociedade e educacdo brasileira — HISTEDBR, com cede na Universidade Estadual de Campinas,
realizou, nos anos de 2020 e de 2021, realizou cursos de extensdo, com enfoque nas praticas docentes
fundamentadas no materialismo historico-dialético, intitulados Pedagogia historico-critica e pratica
transformadora e Pedagogia historico-critica: ciéncia, curriculo e didatica. Ambos os cursos estdo disponiveis
no canal do YouTube do HISTEDBR: https://www.youtube.com/c/histedbroficial/featured.
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Nesse ponto, ressaltamos como a avaliagao das fung¢des psiquicas ja consolidadas conduzem as
decisdes didatico-pedagogicas dos alfabetizadores. Dangié e Martins (2018, p. 185) afirmam:
“[...] o professor tem papel fundamental na organizagao de situacdes de ensino, tendo sempre
em vista que a crianga se aproprie dos conhecimentos imprescindiveis a compreensao da
realidade — objetivo maior da atividade de estudo”, o que exige transcender ao cotidiano
imediato, o que s6 pode ser possibilitado pela apropriacdo dos conhecimentos cientificos, € ndo
espontaneos.

Nesse sentido, a atividade-guia nos Anos Iniciais pretende modificar a relagdo entre a
captagdo sensorial — realidade imediata — e a abstragdo — formagdo de conceitos — para a
apropriagdo do conhecimento. Nesse percurso, ao lidar com os fendmenos da realidade, cria-se
a contradicdo entre o conteudo sensivel e o conteudo abstrato, por conta disso “[...] a
organiza¢do do ensino da lingua portuguesa ndo encontrard o seu equilibrio da ‘curvatura da
vara’ no conceito apenas verbalizado, tampouco no pseudoconceito construido pelo aluno
supostamente ativo da Escola Nova” (DANGIO; MARTINS, 2018, p. 186). A verbalizac¢io da
palavra garante apenas a memorizagdo e nao a aprendizagem do conceito, tampouco a criacao
de hipoteses espontaneas pelos alunos sem a intervengao do professor.

De acordo com a periodizagdo do desenvolvimento do pensamento elaborada por
Vygotski (2014), nos Anos Iniciais, a crianga, por meio do processo iniciado de raciocinio
formado via conceitos cientificos, toma consciéncia ¢ direciona voluntariamente sua atencao, o
que colabora com a realizacdo das atividades escolares, em especial as que envolvem a escrita,
porém, essas atividades ndo devem estar limitadas apenas para a resolug@o de problemas na/para
a escola. Leontiev (2014) ainda destaca que, para estudar o desenvolvimento da psique infantil,
¢ condicao analisar as atividades da crianga, como estas sao construidas na vida concreta. Para
isso, volta-se para a atividade principal da crianca e a conexdo entre a atividade e o
desenvolvimento do psiquismo.

No bojo dessa discussdo, dois conceitos ganham destaque: atividade e a¢do. Leontiev
(2014, p. 68) afirma que nao podemos caracterizar qualquer processo como atividade, pois “[...]
esse termo [designa] apenas aqueles processos que, realizando as relagdes do homem com o
mundo, satisfazem uma necessidade especial correspondente a ele”. Na a¢do, o motivo nao
corresponde ao objetivo desta, porque o objetivo por si mesmo ndo impulsiona o individuo a

agir. Apesar de distintas, atividade e acdo estdo estreitamente relacionadas.

O motivo da atividade, sendo substituida, pode passar para o objeto (o alvo)
da acdo, com o resultado de que a agdo ¢ transformada em uma atividade. Este
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¢ o ponto excepcionalmente importante. Esta ¢ a maneira pela qual surgem
todas as atividades e novas relagdes com a realidade. Esse processo ¢
precisamente a base psicoldgica concreta sobre a qual ocorrem mudancgas na
atividade principal e, consequentemente, as transicdes de um estagio de
desenvolvimento para outro (LEONTIEV, 2014, p. 69).

Nesse processo, os motivos podem ser entendidos como compreensiveis ou eficazes,
isto porque mesmo que a crianga compreenda o porqué de realizar uma atividade, a motivacao
pode ndo ser efetivamente assumida por ela. A transi¢do de um motivo compreensivel a eficaz
acontece quando ha uma nova objetivacdo das necessidades, ao entender que aquilo que a
conduziu inicialmente a realizar a atividade, gerou novas oportunidades e modificou os
motivos. Essa transformagao reverbera na transi¢do para uma nova atividade principal exercida
pela crianga, porém, h4d uma inversao do percurso dos motivos, de eficazes a compreensiveis, a
qual caracteriza a potencialidade do lugar que a crianga pode ocupar em um estagio de

desenvolvimento mais elevado. Libaneo (2004, p. 8) resume, com base em Leontiev (2014),

[...] a atividade surge de necessidades, que impulsionam motivos orientados
para um objeto. O ciclo que vai de necessidades a objetos se consuma quando
anecessidade ¢ satisfeita, sendo que o objeto da necessidade ou motivo ¢ tanto
material quanto ideal. Para que estes objetivos sejam atingidos, sdo requeridas
acoes. O objetivo precisa sempre estar de acordo com o motivo geral da
atividade, mas sao as condi¢des concretas da atividade que determinardo as
operagoes vinculadas a cada acao.

Assumimos que a compreensdo da estrutura da atividade de estudo conduz o ensino.
Assim, conforme Davidov (1987;1988), a estruturacao corresponde a compreensao das tarefas
de estudo e da realizagdo das agdes de estudo por parte do estudante. Esses dois elementos
implicam na transformacdo do aluno em sujeito da atividade, possibilitando que ele realize
acoes de avaliagdo sobre a propria aprendizagem. Tendo isso em vista, o professor € responsavel
pela operacionalizagdo desses processos atinentes a atividade de estudo.

Na alfabetizacdo, como abordam Dangié e Martins (2018), para que as criangas se
aproximem do mundo da escrita, como patrimonio cultural, no sentido de tomar a escrita como
producao histérica humana, a literatura tem importante papel, principalmente textos em que os
proprios personagens precisam utilizar a escrita em suas agdes. Segundo as autoras, esse
trabalho possibilita que a crianga descubra que além de representar o mundo com o desenho,
por exemplo, pode também usar os signos escritos, isto €, desenhar a fala. Ressaltamos sobre
esse aspecto, os estudos de Luria (2014c¢) sobre os estagios da escrita para acompanharmos o

processo de simbolizagdo da crianca.
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O conhecimento dos estagios da pré-escrita desenvolvidos por Luria, permite
aos educadores engajados em estudos e pesquisas sobre a alfabetizagdo, o
acesso a experimentos realizados com criangas que ainda nao tinham frequen-
tado a escola e a possibilidade de, apesar da distancia temporal que nos separa
destas pesquisas, replica-las nos dias atuais e apontar dados relevantes sobre
os estagios da escrita ja percorridos pela crianca (FRANCIOLI, 2013, p. 84-
85).

Sobre a entrada da literatura na sala de aula, citada acima, concordamos com as reflexoes
de Britto (2012) ao problematizar as obras disponibilizadas as criangas. O autor critica o
estimulo a fantasia exagerada, pautada no senso comum e no consumo apressado tipico do
capital, o que gera o entretenimento esvaziado e nao possibilita o desenvolvimento intelectual
do sujeito, uma vez que a leitura dessas obras em nada se diferencia de outras formas de

atividades recreativas da cultura de massa. Oposto a isso, Britto (2012, p 53) assevera:

A arte ¢ a expressao de um desejo de construir € viver mundos ¢ vidas outras;
nesse processo, ela realiza o gesto de voltar-se para dentro de si e indagar a
condi¢do humana. A arte €, nesse sentido, contemplagdo e indagacao da vida
e opde-se ao entretenimento. Este promove o esquecimento, o apagamento, a
evasdo, faz esquecer a morte. A arte, pelo belo, faz lembrar a morte ¢ a
precariedade da vida.

Portanto, na escola, as manifestagcdes artisticas, especificamente a literatura no trabalho
com a alfabetizacdo, devem ultrapassar a vinculagdo ao tempo livre, de fruicdo, ndo
comprometidas com a reflexdo acerca da realidade. Nao podemos, desse modo, precindir do
olhar critico em relacdo as manifestagdes culturais, pois “o objeto de arte na sociedade
capitalista ¢, a um s6 tempo, expressao de cultura e objeto de consumo. Sua transformagao em
mercadoria faz com que [...] as dimensdes ética e estética, fundamentais da experiéncia humana,
[fiquem], se ndo apagadas, pelo menos diminuidas” (BRITTO, 2012, p. 53). Do contrario, as
obras literarias atenderdo as demandas mercadoldgicas, com conteudos artificiais e historias
didatizadas, isto €, criadas intencionalmente para o ensino de letras, silabas ou regularidades
linguisticas.

As escolhas das obras literarias sdo também tarefa do professor em cada turma em que
atua. Para isso, tanto a sua formac¢do quanto a sua experiéncia com as diversas representacoes

culturais devem embasar a defini¢do dos livros com os quais deseja trabalhar. Esse movimento,
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apesar de individual®®, est4 ancorado em uma pratica coletiva, considerando, como ja propomos,
o ensino dos classicos; as leis 10.639/2003° e 11.645/20083!, reguladoras do ensino da histéria
e da cultura afro-brasileira e indigena nas escolas brasileiras; os documentos nacionais,
estaduais e municipais; € o projeto politico e pedagdgico da unidade de ensino.

Reforgamos, portanto, a ideia da impossibilidade de apresentar manuais que guiem a
organizac¢do do trabalho docente, uma vez que listar um rol de contetidos e de titulos de livros
literarios nao colabora com o planejamento docente ou facilita sua tomada de decisdes, mas
limita suas autoria e autonomia ao planejar as acdes dentro de contextos sociais especificos. No
entanto, de modo algum propomos um esvaziamento dos curriculos, sem a determinag¢do dos
conteudos a serem ensinados, pratica comum das vertentes da pedagogia nova, o que intentamos
com essa discussdo € justamente problematizar os processos de ensino e de aprendizagem
pautados pela aparéncia metodoldgica e avangar a esséncia da formacdo escolar, o que exige
condi¢des efetivamente adequadas de formagdo e de trabalho.

Anuentes a Saviani, em entrevista a Hermida e Lira (2018), entendemos que o papel da
educacdo tem duplo direcionamento: resisténcia e transformacdo. Como categoria de
trabalhadores da educagdo, conscientes disso, precisamos nos organizar coletivamente para
resistirmos as tentativas de invalidacao e sucateamento da nossa formacgao ¢ do nosso trabalho.
Essa consciéncia exige de nds uma resisténcia ativa, organizada no coletivo de professores e
também propositiva; por isso, ndo podemos assumir as demandas impostas pelo sistema sem
questiona-las, tampouco, teremos condi¢des de questionar sem uma solida compreensdo do
processo formativo e sem a clareza dos objetivos que desejamos alcangar, em termos de escola
e de sociedade.

Diante disso, compartilhamos algumas sugestdes elaboradas por Martins e Marsiglia
(2015b) e retomadas por Dangié e Martins (2018) acerca da operacionalizacdo de
encaminhamentos pedagogicos para os Anos Iniciais no que tange ao ensino da linguagem
escrita. Nos, assim como as autoras, apresentamos as ideias como modo de organizagdo da
pratica pedagogica observando a zona de desenvolvimento iminente das criangas, por iSso a
importancia da realizag@o da avaliacdo diagndstica, a partir das pesquisas dos estagios de Luria

(2014c) sobre o processo de simbolizac¢ao da escrita.

2 Reforgamos que, quando usamos o termo individual, tratamos da atividade realizada pelo professor em uma
turma especifica e em um contexto especifico, suas a¢des que, em sala, sdo individuais, mas, de nenhum modo,
s30 apartadas do coletivo.

30 Lei N° 10.639, de 9 de janeiro de 2003. Disponivel:

<http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/2003/110.639.htm>. Acesso em: 11 de dez. de 2021.

31 Lei N° 11.645, de 10 de margo de 2008. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2007-
2010/2008/1ei/111645.htm>. Acesso em: 11 de dez. de 2021.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2010.639-2003?OpenDocument

208

Para essa operacionalizagdo, portanto, considerou-se a periodizacdo do
desenvolvimento (VYGOTSKI, 2014), separando-a em dois momentos continuos: o
desenvolvimento efetivo e a area de desenvolvimento iminente, aquilo que a crianga ja sabe e
aquilo que estd em seu potencial iminente de aprendizagem. Na parte do desenvolvimento
efetivo, ¢ determinada a etapa em que a crianga se encontra conforme a descricdo de Luria
(2014c), corresponde desde a pré-escola a fase posterior aos primeiros anos na escola: pré-
escrita — fase pré-instrumental entre os trés e quatro anos; atividade grafica diferenciada — entre
quatro e cinco anos; escrita pictografica — entre cinco e seis anos; escrita simbolica — entre seis
e sete anos; ¢ continuagdo da escrita simbolica — entre sete ¢ dez anos. Para cada uma dessas
etapas, observam-se as caracteristicas da relacdo que a crianga estabelece com a escrita € o uso
que faz da escrita.

Quanto a area de desenvolvimento iminente, ¢ 0 momento em que o professor planeja e
organiza seu trabalho tendo em vista o desenvolvimento efetivo do educando na relagdo com a
fase a ser efetivada. Inicialmente, define-se a finalidade, todas as agdes posteriormente
propostas devem estar em consonancia com os objetivos elencados. Em seguida, estabelecem-
se os contetdos, tanto para a linguagem oral quanto para a escrita, pois, mesmo que 0 nosso
foco seja a escrita, também atentamos para a linguagem oral, dada a sua importancia na
simbolizacdo. Uma vez estipulados os objetivos ¢ os conteudos, criam-se os procedimentos,
nivel mais metodolégico do planejamento, e escolhem-se os recursos, 0s materiais necessarios
para a aplicagdo das atividades, conforme a triade contetido, forma e destinatario (MARTINS,
2011).

Em consonancia com Saccomani (2021)*?, entendemos que a aquisi¢do da linguagem
oral extrapola o ato de aprender a falar, excede, pois, a pronuncia de sons e signos verbais. A
crianga nao aprende apenas a pronunciar as palavras, pois adquirir a linguagem revoluciona e
complexifica o psiquismo da crianga, possibilitando que ela se aproprie dos significados que as
palavras carregam. Vygotski (2012a) ressalta que a palavra ¢ a menor unidade de analise da
consciéncia — € o signo dos signos — por isso, nao existe palavra sem significado, do contrario,
seria apenas som vazio. O significado ¢ tanto fendmeno da linguagem quanto fenémeno do
pensamento, expressa, portanto, a unidade dialética entre pensamento e linguagem. Destacamos

que esse entrecruzamento entre pensamento e linguagem ¢ heranga cultural, e ndo hereditaria,

32 Citagdo baseada na fala da professora Maria Claudia Saccomani em videoaula do quarto encontro do curso
Pedagogia Historico-critica: ciéncia, curriculo e didatica, com a tematica O desenvolvimento da escrita:
conteudo, forma e destinatario na perspectiva da Pedagogia Historico-critica, transmitida pelo canal do
YouTube HISTEDBR — Grupo de estudos e pesquisa Historia, Sociedade e Educagdo no Brasil, no dia 15 de
abril 2021.
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depende, assim, das condigdes objetivas de vida e de educagdo. Por isso, salientamos, mais uma
vez, o papel do professor nesse processo de desenvolvimento.

O significado da palavra ¢ uma generalizacao, por esse motivo ¢ um ato de pensamento.
Ao assimilar o significado da palavra, este significado ndo esta acabado para a crianca, ele
aparece como uma generalizacdo mais elementar, que se complexifica no decorrer do
desenvolvimento a depender das intervengdes educativas por meio do trabalho docente. Isso
implica acoes pedagogicas direcionadas a essa complexificacao para que, além da apropriagao
da face fonética, da estrutura sonora, a crianga se aproprie da estrutura da generalizagdo, dos
significados das palavras em evolugdo. Assim, a crianca aprende a designar os objetos. No
entanto, como debatido por Luria (2001), o papel da palavra nao é exclusivamente designativo.
Por exemplo, a crianga nomeia o cachorro, animal de estima¢ao que v€ em sua casa; ela sabe o
que ¢ um cachorro e, ao longo da sua vida, conhece outras ragas de cachorros, com cores e
tamanhos diversos, o que permite que ela generalize o significado da palavra.

O movimento entre a face fonética e a face semantica ndo se identificam e nao se
desenvolvem de forma linear. Do mesmo modo como o processo de apropriagdo da escrita nao
¢ linear, tampouco replica o percurso da aquisi¢do da fala, a linguagem oral instaura a
possibilidade de representagdo, uma vez que ao usar a palavra como conceito, a crianga
representa o mundo, duplica o0 mundo, como afirma Luria (2011), o que ¢ essencial para o
desenvolvimento da escrita. Por isso, as autoras Franco e Martins (2021, p. 112) marcam a
linguagem oral como ponto de partida da compreensao da linguagem escrita ao afirmarem:
“quando a crianga faz uso da palavra/conceito, tem-se a possibilidade da representacao de algo,
e esse momento marca o inicio de um longo processo que traz em seu bojo a possibilidade do
desenvolvimento da escrita como ferramenta do psiquismo complexo”.

A vista disso, a escrita ndo se restringe ao tragado das letras no papel, uma vez que nio
se desenvolve alheia ao sistema interfuncional, posto que a escrita ¢ uma atividade cultural
complexa. O dominio da escrita, para a escola de Vigotski, esta relacionado ao desenvolvimento
das funcdes psiquicas no decorrer do desenvolvimento dos sujeitos. Como abordamos ao longo
da tese, Vygotski (2012a) postula que a linguagem escrita ¢ um sistema complexo de signos, €,
portanto, instrumento psicologico altamente complexo; por isso, a aprendizagem da escrita esta
diretamente relacionada a qualidade do universo simbolico disponibilizado para a crianca.

O inicio da escolarizagdo, especificamente o primeiro e o segundo ano, quando a crianga
estd na faixa dos seis a sete anos, o que representa a fase inicial da escrita simbolica — quarto
estagio descrito por Luria (2014c) —, e quando a crianca ruma a compreensao do significado da

escrita, fruto do desenvolvimento cultural, exige um ensino sistematizado para esse fim.
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Martins e Marsiglia (2015b) afirmam que a finalidade desse processo ¢ a ampliagdo do uso do
sistema de escrita alfabética para que a crianca domine suas peculiaridades. Na relagdo dos
conteudos, as autoras citam os seguintes: leitura, estrutura textual, SEA, morfologia, género,
numero e grau, concordancia, acentuagdo e pontuacao. Ja os procedimentos e recursos sao
elencados como exemplos, isto ¢, sugestdes de como e com o que realizar a atividade, porém,
como abordamos, essas decisdes competem ao professor titular da turma. No entanto, podemos
mencionar como estratégia a leitura e a escrita, como pratica individual e coletiva, de livros
literarios variados, como O menino que aprendeu a ver, de Ruth Rocha, sugerido por Dangi6 e
Martins (2018), além de textos de diferentes géneros, priorizando aqueles com grande
circulagdo social e que transcendem a experiéncia imediata do aluno.

Pautadas em Vygotski (2012a), assumimos que, na alfabetizacdo, ensinamos a
linguagem escrita, e ndo a escrita das letras como treinos motores ou como desenvolvimento de
determinadas habilidades, por isso, centrar o ensino na palavra é compreendé-la pela sua
capacidade de abstragdo e de generalizagdo, e ndo somente pela sua estrutura linguistica. Nesse
sentido, qualquer orientacdo metodoldgica que se ocupe isoladamente de unidades menores, via
marchas sintéticas, sem relaciona-las a palavra como conceito, bem como, orientagdes de
marchas analiticas, sem compreender a palavra como produgdo historica, vao de encontro as
discussoes da psicologia histdorico-cultural, a qual toma a palavra como embrido da escrita.

Portanto, subscrever-se a psicologia histdrico-cultural ndo ¢é restringir seus preceitos
filosoficos e teoricos de desenvolvimento humano a textos, publicacdes e documentos, €
compreender que esses preceitos sdo indissociaveis dos encaminhamentos didaticos-
metodoldgicos no cotidiano escolar. Por isso, tanto no planejamento quanto nas agdes, 0
trabalho com a linguagem escrita centrado na palavra precisa estar presente, porque a palavra ¢
a menor unidade de analise para a apropriagao da escrita e € por meio dela que ocorre uma das
grandes revolugdes do psiquismo humano.

Primamos pelo ensino da escrita, ndo em sua dimensdo técnica, mas como fungao
psiquica superior diretamente relacionada ao pensamento; como citamos, linguagem e
pensamento formam uma unidade, portanto, sem o desenvolvimento do pensamento a crianga
ndo pode escrever, haja vista que, para escrever, serdo necessarios o dominio dos signos e a
apropriacao do conceito palavra. Desse modo, a palavra al¢a lugar central no ensino da escrita
porque, como depreendem Franco e Martins (2021, p. 108) ao retomarem as bases da psicologia

historico-cultural,
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[...] a representacdo ideativa de palavra enquanto unidade minima de analise
para a decodificacdo da génese e desenvolvimento da linguagem escrita, uma
vez que sem a referida representacdo a palavra ndo se objetiva como conceito,
e na auséncia deste, as conexdes internas entre linguagem e pensamento
resultam artificiais.

Um ensino efetivamente promotor de desenvolvimento deve priorizar o
desenvolvimento do conceito de palavra, em suas dimensdes fonética, morfologica e semantica,
para subsidiar a apropriacdo da escrita. A crianca, assim, aprendera a grafar ideias e ndo apenas
letras no papel. Para isso, precisara compreender a linguagem escrita em sua capacidade de
representacao das ideias, pois, além de representar aquilo que estd em seu campo sensorio-
perceptual, também podera representar seu pensamento, pois, gracas a linguagem, os seres
humanos podem operar mentalmente com os objetos.

Sinteticamente, a aprendizagem da escrita corresponde a um percurso de
desenvolvimento que exige da criangca um autocontrole do comportamento mais elevado do que
nas atividades de aquisicdo da oralidade. A palavra ganha destaque, portanto, por sua
capacidade de representagdo das ideias, com isso, as agdes passam a ser orientadas pelas ideias,
um projeto passa a guiar a acdo. Nesse processo, a palavra — em sua face fonética e semantica
— deve ser internalizada como signo, o que subsidia o desenvolvimento dos conceitos — abstrair,
generalizar, categoriza e sintetizar, mesmo que provisoriamente, uma vez que o significado se
complexifica, isto ¢, ndo permanece inalterado ao longo do desenvolvimento do sujeito. Para
isso, € condi¢do um ensino que provoque o desenvolvimento, possibilitando que a crianga
consiga abstrair os tragos essenciais de um objeto/coisa/fendmeno, como no exemplo citado da
palavra ‘cachorro’, possa coloca-lo dentro de uma determinada categoria, criar generalizagdes
e transpo-las a outros animais da mesma espécie, € ndo mais apenas a um cachorro em
particular. A a¢do do professor, entdo, ndo deve ser direcionada para a escrita da palavra
‘cachorro’ com enfoque em suas letras ou silabas, pela grafia exata da palavra, mas deve se
orientar para a escrita da palavra como signo que carrega um significado, significado este que
mudard conforme o desenvolvimento do psiquismo da crianca.

Sendo assim, em qualquer idade, um conceito vai ser expresso por uma palavra, este
conceito representa, portanto, uma generalizagcdo, que evoluird conforme o estdgio de
desenvolvimento do sujeito. Por isso, o papel do professor, em todas as etapas da escolariza¢ao
e, em especial na alfabetizagdo, ¢ tdo importante, pois no inicio do processo de generalizagao,
0 outro mais experiente precisa intervir e auxiliar a crianca para que ela ultrapasse a

materialidade do campo sensorio-perceptual e elabore o pensamento.
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Concluimos que, para que a linguagem escrita da humanidade se converta em linguagem
escrita da crianga, sdo necessarios complexos processos de desenvolvimento, conforme aponta
Vygotski (2012a). Por isso, destacamos que o dominio da escrita compreende tanto uma
atividade coletiva quanto uma atividade individual. Nesse processo, a crianga — representante
do género humano e acompanhando o desenvolvimento historico e cultural da humanidade e
individuo singular em sua historicidade propria — apropria-se da linguagem escrita ao entendé-
la em sua capacidade de simbolizagdo do mundo € como meio de interagdo com 0s outros
sujeitos. As regularidades e convengdes do sistema de escrita devem ser ensinadas as criangas
sob o ponto de vista de criagdo humana — enquanto sistema complexo de signos — ndo como um

produto natural, fechado e pronto.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Reaprender a pausar ¢ insistir numa pratica lenta

e gradual de retorno ao tempo da delicadeza. [...]
Pausar ¢ deixar um pedaco simples

do seu dia sem o dever de ser eficiente. Ha quanto
tempo vocé passou a olhar para o tempo de pausa como
uma falha de produtividade? [...]

A mente também pode ter esquecido de que pode
descansar. Por isso, reaprender a pausar ¢ um retorno

que vai demorar algum tempo.

(AMARAL, 2021)

O percurso reflexivo empreendido nesta tese originou-se de uma unidade dialética entre
empiria e teoria. Um movimento continuo, empiricamente, no interior da pratica social, das
nossas inquietacdes e desconfortos, motivados pelas experiéncias na educacdo basica ¢ em
programas de formagdo de professores, pelo modo como o processo de alfabetizagdo é,
costumeiramente, discutido, com foco exacerbado no fazer metodoldgico, em detrimento de
uma aprofundada compreensdo teorica, epistemologica e filoséfica do processo. E
teoricamente, pela necessidade de estudar a alfabetizagdo como fendmeno concreto, constituido
ao longo da historia e permeado por complexas relagdes e contradi¢des. A partir dessa unidade
dialética, defendemos a palavra como menor unidade de significado, ndo como uma nova
proposta metodoldgica ou a retomada dos métodos cristalizados da alfabetizagdo, mas a
materialidade da palavra tomada como fenomeno histdrico, produzido pela atividade vital
humana — o trabalho.

Em vista disso, configuramos nosso estudo norteadas pela seguinte questao de pesquisa:
Que elementos teodrico-conceituais sdo identificdveis da Psicologia Historico-cultural para
superar por incorporagdo os pressupostos metodoldgicos em si mesmos, e, com eles, a énfase
em regularidade linguistica estrita, em favor de pressupostos epistemoldgicos e filosoficos que
contribuam para a assun¢do de uma alfabetizagdo comprometida com a humanizagdo dos
sujeitos? Assim, com vistas a responder nosso problema de pesquisa via elaboragdo teorica,
textualizamos como objetivo geral do estudo: Definir, via elaboragdo tedrica com base na
Psicologia Historico-cultural, a palavra como menor unidade de significado para o ensino e a

aprendizagem da lingua, com vistas a alfabetizacdo numa perspectiva de formacdo em
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aproximagao a omnilateralidade tomada em favor da humanizagdo dos sujeitos. A partir desse
objetivo geral, elaboramos os seguintes objetivos especificos: discutir os conceitos de sujeito e
linguagem a partir de uma retomada da Psicologia Histérico-cultural; sustentar a lingua como
instrumento psicologico de mediacdo simbolica em favor do desenvolvimento das fungdes
psiquicas superiores; e discutir as implica¢cdes da compreensdo da palavra como menor unidade
de significado para proposta de alfabetizacdo humanizadora.

Para alcangarmos os objetivos que propomos, empreendemos um percurso que iniciou
com a retomada da alfabetizagdo no Brasil. Ao fazermos isso, necessariamente foi preciso
discutir sobre os métodos de alfabetizagdo, uma vez que estes estdo presentes na escola — nos
planejamentos e agdes pedagogicas —, na formacdo inicial e permanente dos professores
alfabetizadores e no ideario do campo da alfabetizacao, sobretudo o debate acerca da eleigao
de um método que seja o melhor para ensinar a leitura e a escrita. Portanto, esse resgate do
percurso da alfabetizagdo colabora com nosso argumento sobre a importancia de uma formagao
docente solida que subsidie as escolhas metodoldgicas de forma auténoma.

Nao poderiamos tratar da historia da alfabetizagdo brasileira sem os subsidios de
Mortatti (2000) em sua investigagdo referente aos anos de 1876 a 1994. A autora sistematizou
quatro movimentos que resumem a disputa metodoldgica, a saber: o primeiro se da a partir de
1880, com o chamado “M¢étodo Jodo de Deus”, presente na Cartilha Maternal ou Arte da
leitura, escrita pelo poeta portugués Jodo de Deus e trazida para o Brasil pelo advogado,
jornalista e ativista politico Antonio da Silva Jardim; o segundo momento evidenciou a defesa
dos métodos analiticos — € preconizado o ensino global, do todo as partes que o constituem, em
contrapartida aqueles nomeados sintéticos —, sao privilegiados os sons e nao os sinais graficos;
o terceiro momento, iniciado em meados da década de 1920, evocou uma interpenetracao de
métodos, isto €, uma retomada das antigas disputas que culminou em posturas favoraveis ao
chamado método analitico; e o quarto periodo foi marcado pela tentativa da desmetodizagao
via as bases construtivistas piagetianas, amplamente divulgadas no Brasil por Emilia Ferreiro.
A psicologia historico-cultural nao foi debatida por Mortatti (2000), porque, segundo a propria
autora sinaliza, o recorte historico de sua pesquisa ndo permitiu que ela avancasse na analise
mais efetiva da entrada das discussdes vigotskianas nos espagos de formagao de professores e
nas salas de aula.

Embora os embates educacionais sejam manifestados nas escolhas metodoldgicas,
defendemos, com base em Suchodolski (2002), que o que sustenta essa problemadtica da
pedagogia moderna tem raizes histéricas profundas, ancoradas nas concepcdes filosoficas

traduzidas pelas disputas entre a pedagogia da existéncia e a pedagogia da esséncia. A
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pedagogia da esséncia tem entre seus representantes Platdo, Aristoteles, Santo Agostinho, Sao
Tomas de Aquino, Comenius, Herbart e Spencer e Durkheim. Apesar dos pensadores
elaborarem modificagdes conforme as criticas e as necessidades de cada época, a ideia central
permaneceu a mesma: o ensino deve estar pautado naquilo que representa a verdadeira esséncia
humana, afastando-se, assim, do que ¢ empirico. A pedagogia da existéncia tem entre seus
defensores Rosseau, Pestalozzi, Frobel, Kierkegaard, Stirner e Nietzsche, sendo que cada um
deles trouxe contribuicdes especificas para discussdo, porém, assentam suas propostas na ideia
de que os sujeitos se constituem por meio de suas experiéncias. A diferenca fundamental entre
essas pedagogias ¢ a compreensdo da ciéncia da evolucdo para a elaboracdo das teorias da
educacao.

Os embates entre a pedagogia da esséncia e da existéncia foram retomados por Saviani,
em uma de suas obras mais importantes para o campo da educacao — Escola e democracia (2012
[1983]) —, ao tratar sobre a pedagogia tradicional e a pedagogia nova. O autor menciona que,
em seu surgimento na antiguidade grega, a pedagogia da esséncia ndo era tdo problematica ao
assumir a esséncia humana, uma vez que ela estava fundada na ideia de homens livres, portanto,
0 escravismo passou ao largo das discussdes pedagogicas. No sistema feudal, as diferencas
entre os senhores e os servos ja estavam postas na organizagdo social, uma vez que eram
explicadas pela esséncia humana como cria¢do divina. Com o surgimento do modo de produgao
capitalista, ha uma ruptura dessa ideia da Idade Média, o que modifica aquilo que era entendido
como direito natural por direito contratual dos homens, que deixam de serem servos para serem
trabalhadores; sendo assim, por serem livres sob esta otica, podem vender sua forca de trabalho.
Essa mudanga social gerou a necessidade de instrumentalizar os individuos para suas novas
ocupagdes no mercado de trabalho, mote para defesa da escolarizagdo para todos.

Ao passo que a burguesia deixa de ser uma classe revoluciondria para se tornar uma
classe consolidada, seu proposito ndo ¢ mais o de transformar a realidade, mas, sim, o de
manter-se no poder. Para isso, a burguesia propde a pedagogia da existéncia, para qual os
homens ndo sdo essencialmente iguais, sdo, na verdade, essencialmente diferentes, por isso,
alguns apresentam mais capacidade e mais facilidade para aprenderem e realizarem tarefas. Por
essa razao, Saviani (2012 [1983]) denuncia o carater reacionario da pedagogia da existéncia,
por sua proposta que legitima a manutencao as desigualdades, como os sujeitos sdo diferentes
a sua formagdo também deve ser diferente. Aos filhos dos trabalhadores, portanto, uma
formagdo esvaziada, com o minimo de conhecimentos, focada apenas nos saberes mais

elementares e instrumentais para atenderem as demandas capitalistas.
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Realizamos o percurso inicial de retomada da alfabetizacdo por entendermos ndo ser
possivel pesquisar este fendmeno educacional tomando-o apenas em sua materialidade
presente, pois correriamos o risco de fragmentar a discussdo e analisar somente a aparéncia
fenoménica da alfabetizagdo e nao sua esséncia. Fazemos isso sob as bases do materialismo
historico-dialético exatamente para superar visdes outras pautadas no objetivismo — a verdade
imutéavel encontrada no objeto — e no subjetivismo abstrato — a verdade construida pelo sujeito,
por isso, poderiamos ter varias verdades. Valemo-nos, para isso, dos constructos de Tonet
(2005; 2013) acerca do método cientifico e as implicagdes desses métodos nas pesquisas
cientificas e suas explicagdes da realidade. O autor aborda trés momentos: o objeto como
centro; o sujeito como centro; e o padrdo marxiano, para o qual importa superar por
incorporagao os métodos anteriores, sem anuld-los, compreendendo suas contribui¢des e seus
limites.

Este panorama dos pressupostos cientificos modernos possibilitou que adentrassemos
efetivamente nas bases marxianas de analise do concreto real. Para tanto, ancoramo-nos nas
obras originais de Marx (2010 [1932]; 2011a [1839]; 2013a [1867]), de Marx e Engels (2007
[1932]) e nas discussdes de importantes debatedores afiliados ao materialismo historico-
dialético, tais como Netto (2006; 2011; 2015), Lowy (2012 [1970]; 2018 [1975]) e Kofler
(2010). Marx, ao examinar a sociedade burguesa, supera o idealismo e o materialismo
mecanicista; o objeto de estudo de Marx ¢, portanto, a sociedade burguesa, seu ponto de partida
¢ a producao material; por isso, investiga os movimentos dessa produc¢do: consumo, circulagao,
troca e distribui¢do, considerando a totalidade de relagdes que representam todos esses
momentos.

Distinguimos, a partir disso, a logica dialética da logica formal. Enquanto a logica
formal se ocupa da constru¢do da forma do pensamento, a dialética se preocupa com a
formulagdo concreta do pensamento, em que o concreto pensado ¢ descoberto pela analise
cientifica. Debatemos conceitos fundantes para Marx, como concepc¢ao de mundo e sociedade
burguesa, valor de uso e valor de troca e esséncia e aparéncia. Essas conceituagdes fazem parte
das categorias que constituem o objeto de pesquisa, expressam, pois, as relacdes da sociedade
burguesa e possibilitam a compreensdo de sua estrutura. Nesse sentido, o método dialético se
alicerca sob as categorias da totalidade, da contradicao e do movimento, igualmente importantes
para analisar o concreto real e elaborar o concreto pensado. Essas categorias ndo sao fruto do
pensamento subjetivo do pesquisador, mas sim estdo presentes na materialidade do objeto e,

por isso, sdo tao caras as pesquisas de fundamentagdo marxiana, como a nossa.
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Movidas por essa fundamentagcdo, delineamos nosso percurso investigativo sem
abrirmos mao da compreensao de que o objeto de pesquisa nao ¢ dado a priori, ndo existe, pois,
aparte da pratica social, de sua totalidade, permeado de contradi¢des e em movimento continuo.
Coadunamos com a afirmagao de Saviani (2015) de que partimos da empiria, em um todo
sincrético, confuso; realizamos a analise por meio de abstragcdes conceituais; e reelaboramos o
todo de maneira sintética. O objeto, assim, ¢ entendido como a totalidade de relacdes e
determinagdes. Salientamos ainda que esse movimento de sincrese a sintese acontece na pratica
social; ndo saimos dela em nenhum momento, uma vez que a verdade pode ser verifica na
préatica social.

Por esse motivo, 0 nosso proprio objeto de pesquisa foi sendo delineado e transformado
ao longo do estudo, ndo se manteve estanque. Ao iniciarmos nosso percurso, em margo de 2018,
nosso interesse estava na formacao de professores alfabetizadores, motivado especialmente por
nossa participagdo em processos formativos — Pré-Letramento e PNAIC. Desejavamos,
portanto, olhar para formacao continuada a partir do ecletismo conceitual que se fazia presente
nas propostas dos cursos, a fim de contribuir para uma verticalizagao das bases epistemoldgicas
e filosoficas como subsidios para a pratica pedagdgica.

No entanto, conforme avancamos nas leituras relacionadas a historia da alfabetizagado e
ao fazer docente, sentimos a necessidade de repensar nosso foco da pesquisa, agora ndo mais
pautado na formagdo docente, mas no processo escolar de alfabetizacdo. Com isso,
intenciondvamos avangar nos estudos sobre as questdes metodologicas e como estas questdes
ganham centralidade no ambiente escolar em detrimento ao arcabougo tedrico que alicerca os
processos de ensino e de aprendizagem. No projeto de tese, seguimos esse caminho e
discorremos de forma panoramica sobre os fundamentos epistemologicos da aprendizagem —
apriorismo, empirismo e interacionismo — e sobre os fundamentos teéricos da aprendizagem —
inatismo, behaviorismo, construtivismo e histérico-cultural. Embora essa discussdo seja de
extrema relevancia para o campo de estudo, reavaliamos nossa proposta e entendemos que era
necessario direcionar nossos esfor¢cos a perspectiva a qual nos inscrevemos: a psicologia
historico-cultural, visto que, apesar das importantes discussdes empreendidas sobre essa teoria,
entendemos que assumir a palavra como menor unidade de significado como ponto de partida
da alfabetizacdo ainda ¢ um ponto que merece atengao, principalmente neste tempo historico,
em que a retomada do método fonico, via Politica Nacional de Alfabetizagdo, esta cada vez
mais presente nas escolas brasileiras.

Portanto, para a tese, conduzimos a atencdo ao nosso objeto mais uma vez, em um

movimento de analisar o concreto real, o processo de alfabetizacdo neste momento historico e
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0 que estd em evidéncia nas discussdes atuais, uma vez que a aparéncia fenoménica do objeto
¢ o ponto de partida para apreendermos a sua esséncia via o materialismo historico-dialético.
Por isso, entendemos ser fundamental retomar a psicologia histérico-cultural, destacando
alguns de seus conceitos-chave para compreender a alfabetizagdo e superar por incorporagao
os embates metodoldgicos por si mesmo. Fazemos isso com o objetivo de problematizar a
formagao escolar unilateral — defendida e dinfundida com afinco pelas politicas nacionais de
educagdo em diferentes programas formativos — em favor de uma formagdo humana
omnilateral, cientes das contradig¢des e dos limites impostos pelo capital, para humanizacgao dos
sujeitos.

No lastro dessa defini¢do, pensamos, em um primeiro momento, em aprofundarmo-nos
nos estudos referentes ao sistema de escrita alfabética, uma vez que a discussdo acerca do SEA
parece ser um hiato nas pesquisas de base historico-cultural. Entretanto, no desenvolvimento
da tese, entendemos que focar no SEA nos afastaria de nossos objetivos em defesa da formagao
omnilateral; além disso, sabemos que assim como toda pesquisa académica, fazemos sempre
um recorte para analise, ndo fragmentando o objeto — retirando-o de sua totalidade —, mas tendo
ciéncia do tempo e das especificidades de produzir uma tese, necessitamos fazer escolhas. Por
isso, nossa tese assumiu a defini¢do da linguagem verbal como objeto central na alfabetizacao,
em sua compreensdo como fendmeno historico, que se apresenta por meio da palavra.

Tendo em vista essa finalidade, apresentamos um capitulo sobre a perspectiva historico-
cultural centrada na concep¢do marxiana de trabalho, conforme Engels (1952 [1876]).
Distinguimos o trabalho enquanto atividade vital humana do trabalho alienado produto e
produtor do capital, dualidade esta debatida por Manacorda (2010) e Rago Filho (2015). Ao
assumirmos, entdo, o trabalho como atividade consciente, diferenciamos o homem dos demais
animais, pois, enquanto estes se adaptam a natureza, agem segundo os limites naturais, o
homem transforma a natureza e cria a realidade social. Ao agir sobre a natureza, 0 homem
também se transforma, constituindo-se ndo apenas individualmente em sua singularidade, mas
também como género humano, que produz e reproduz sua humanidade.

No bojo dessa discussdo, tratamos da constitui¢do do ser social, pautadas principalmente
em Leontiev (2004 [1959]; 2012 [1978]), Luria (1979a) e Kosik (1976). Segundo Luria (1979a),
o desenvolvimento das fungdes psiquicas tipicamente humanas consolida a atividade
consciente, da qual se destacam trés tragos significativos: os motivos para a realizacao das
atividades, os quais ndo se limitam as necessidades imediatas; a orientacdo das acgdes, que
ultrapassa as condi¢des imediatas; e a existéncia individual como resultado das apropriagdes

produzidas historicamente. Nessa dire¢do, Leontiev (2012 [1978]), em seu estudo sobre o
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desenvolvimento do psiquismo, destacou trés categorias presentes na relacao entre o0 homem e
a sociedade: atividade, consciéncia e personalidade. Os estudos colaboraram para uma mudanga
no campo da psicologia, de uma concepgao biologicista para uma concepgao social, reverberada
no conceito de sujeito, como uma articulagdo entre objetividade e subjetividade, matéria e
espirito, constituido na prdxis social. Ainda no capitulo dois desta tese, apresentamos um
quadro historico da teoria historico-cultural, com alguns de seus autores principais, entre eles
Vigotski, Luria e Leontiev. Nesse ponto, afirmamos, a partir de Vygotski (2013), que o
psiquismo humano se transforma pela atividade cultural.

Nesse sentido, Vygotski (2013) elabora que o comportamento humano ¢ modificado
pelo ato instrumental, mediado por signos, que, segundo o autor, sdo produtos da atividade
intelectual humana, ndo sdo dados pela natureza sem a ag¢do consciente do homem. No bojo
dessa discussao, a linguagem ¢ entendida como um sistema de signos, que cumpre a sua fun¢ao
tanto na interagdo entre os homens quanto na constituicao de conhecimentos, sendo a palavra o
signo dos signos. Ainda sobre o comportamento humano, entendemos que uso dos signos
faculta o desenvolvimento das fungdes psiquicas, em consequéncia, esse desenvolvimento
modifica a estrutura do psiquismo, reorganizando a atividade mental. Destacamos, com isso, a
formacao de conceitos e a periodiza¢do do desenvolvimento do pensamento empreendida por
Vygotski (2014).

A fundamentagdo apresentada ancorou nossa abordagem do processo de alfabetizacao,
apresentado em forma de sintese no capitulo trés. Propusemos, neste capitulo, trés momentos
de igual importancia para o ensino e a aprendizagem da linguagem escrita. Apesar de
separarmos o texto em secdes especificas, a discussdao do processo de alfabetizagdao se da em
um movimento continuum de retorno aos conceitos ja expostos e analise do fendmeno e seus
desdobramentos na formacao escolar. Assim, tratamos da palavra como elemento fundamental
da linguagem; do lugar da linguagem escrita no desenvolvimento cultural da crianca; e da
alfabetizacdo como processo de ensino da linguagem escrita e o papel da escola e do professor
alfabetizador a luz da psicologia historico-cultural, enfatizando que a formacgdo do professor
deve facultar que suas agdes sejam pensadas a luz dos fundamentos educacionais e alinhadas
aos objetivos formativos.

Recuperamos que a constituigdo do psiquismo humano se distingue do psiquismo
animal por ndo estar circunscrita a experiéncia imediata. A formacao da consciéncia, entdo, ndo
encontra explicagdes no proprio organismo, na atividade cerebral ou na alma do individuo, mas
sim na vida social concreta. Por isso, a teoria histérico-cultural, diferentemente de abordagens

mecanicistas — de cunho biologicista —, ndo trabalha com a no¢do de historia natural e, sim,
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historia social. O método de Vigotski ¢ instrumental, justamente porque reelabora a relacao
entre a conduta humana e os fendmenos externos; ¢ um método essencialmente histérico.

Encontramos nos escritos da escola de Vigostki uma marcagdo evidente dos
fundamentos materialistas historico-dialéticos. Por isso, ¢ totalmente equivocado assumir a
teoria vigotskiana sem a base marxiana com o custo de fragmentar e distorcer as formula¢des
elaboradas pelos autores da psicologia histdrico-cultural, apagando, assim, suas importantes
contribuig¢des sobre o desenvolvimento humano. Oposta a psicologia dominante, a psicologia
dialética olha o individuo concreto, nao para o individuo abstrato ou empirico, isto €, o sujeito
com suas vivéncias reais concretas no mundo, pois quanto mais conhecemos do outro, mais
conhecemos de n6s mesmo. Entendemos, portanto, que o individuo ¢ um ser essencialmente
social (DUARTE, 2011); sendo assim, ndo faz sentido separar sua face bioldgica e sua face
social, como inumeros debatedores fizeram ao longo da histdria, colocando os estudos de Piaget
e de Vigotski como complementares.

Com efeito, em Luria (2001), encontramos a palavra como elemento fundamental da
linguagem, por meio dela podemos codificar a nossa experiéncia ao designar acdes, relacdes e
objetos. O autor fez um percurso, que foi retomado por nds, salientando a importancia
psicologica da linguagem, articulando pensamento e linguagem e linguagem e consciéncia. Para
isso, discorremos sobre a percepcdo, a atencdo ¢ a memoria pela importante fun¢do dessas
atividades psicologicas no desenvolvimento da linguagem humana. Dessa discussdo,
destacamos o ponto de vista radicalmente oposto de Vigotski em relagdo a Piaget sobre a
linguagem egocéntrica, corroborando os motivos pelos quais os autores ndo podem ser
justapostos.

Na secao seguinte do capitulo trés, a partir da argumentacao da passagem do uso natural
das coisas pelo uso cultural, mediado pelos instrumentos criados pelo trabalho, acentuamos que
a linguagem escrita ¢ fundamental para o desenvolvimento cultural das criangas. Aprendizagem
da escrita, desse modo, ndo € natural e espontanea, requer a mediacao do outro mais experiente
e isso ocorre na escola, com um ensino direcionado, intencional e organizado para esse fim.
Para isso, ¢ condi¢do compreendermos a pré-historia da linguagem escrita; assim, com base em
Luria (2014c) e Vygotski (2012a), assumimos o processo de apropriagdo da linguagem escrita
sob o ponto de vista histérico, portanto, o dominio da escrita transcende ao ato de escrever e
ndo pode ser ensinado de modo mecanico.

Em concordancia com Dangi6 e Martins (2018), acreditamos que as reverberagdes de
nossas pesquisas possam colaborar com a pratica pedagogica nas instituigdes escolares, uma

vez que produzir conhecimento na area da educacao faz sentido pelo seu compromisso com a
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apreensdo da realidade. A teoria, sob o materialismo historico-dialético, ¢ a reprodugdo ideal
do movimento real do objeto estudado, com vistas ndo somente a constatagdo, o estagio atual
do objeto, mas a transformagdo. Portanto, ao tomar a alfabetizacdo como processo socio-
histérico, ndo podemos recortar apenas o momento presente, a alfabetizagdo na atualidade,
porque a formagao do pensamento ndo ¢ uma fotografia, a captura de uma imagem estanque, o
pensamento deseja acompanhar o movimento, como um filme. Para isso, € necessario adentrar
na historia do objeto, uma producdo humana complexa, objetivada e apropriada no decurso
historico e social.

Comprometidas com esse alinhamento filos6fico e teodrico, abordamos como as
implicagdes dos pressupostos da pedagogia tradicional e da pedagogia nova estiveram em
disputa no campo da alfabetizagdo, como na metafora da curvatura da vara explicitada por
Saviani (2012 [1983]), com o processo ora focado no professor ora, no aluno, o que trouxe
custos a formacao, ora pela exacerbagdo do conhecimento abstrato esvaziado de sentido ora
pelo apagamento dos conhecimentos cientificos, que deveriam ser a prioridade da formagao
escolar (VYGOTSKI, 2014). Reiteramos, pois, que essa dispusta ndo ¢ somente de ordem da
elaboragdo teodrica, mas se afirma sobremaneira no campo pratico quando os pressupostos
tradicionais € novos sdo transpostos aos programas de formacdo docente e discente.

Portanto, defendemos o ensino dos conhecimentos cientificos como ponto de partida do
processo educativo, e ndo como fim a ser alcancado no término dos processos de ensino e de
aprendizagem, em forma de abstracdo por si e para si. Os conhecimentos cientificos
possibilitam o desenvolvimento do pensamento, que permite aos sujeitos sintetizar, sistematizar
e generalizar atividades ndo garantidas pela apropriacdo dos conhecimentos espontaneos
(DUARTE, 2016b). A escola, cabe esse papel de mediadora entre o cotidiano, aquilo que é
imediato aos estudantes, e as esferas ndo cotidianas de objetivagdo do género humano, o
conjunto de elaboracdo mais ricas em suas faces cientificas, artistica, filosofica etc. Nesse
contexto, o professor precisa entender o vinculo indissocidvel entre sua pratica em sala de aula
e a pratica social como um todo para desempenhar o seu papel de ensinar os conteudos mais
ricos produzidos pelo género humano, criando os motivos para que o aluno sinta a necessidade
de aprender, mesmo que, de imediato, isso ndo seja evidente a ele. Desse modo, a educagdo
nunca sera neutra, pois, compreendida enquanto fendmeno social e histdrico, esta
necessariamente inserida na totalidade da realidade concreta, constituida pelas contradi¢des
sociais. Por isso, qualquer perspectiva que se anuncie como Unica, neutra € ndo permeada de
ideologia, na sua origem, ja demonstra suas orientagdes ideoldgicas de cunho acritico e a-

historico.
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Ao longo das tultimas décadas, muitos pesquisadores brasileiros se ocuparam da
pesquisa no campo da alfabetizagdo, citamos alguns nomes na introdugao deste trabalho tanto
pela importancia impar de suas producdes quanto pela ciéncia de que estamos também sob os
ombros de seus estudos, visto que nosso objeto ndo foi concebido no interior desta pesquisa,
tampouco estava pronto antes de nossa investigagao. Por isso, também, ndo anunciamos nosso
estudo como inédito; no entanto, ao afirmarmos isso, ndo pretendemos minimizar nossas
contribui¢des para o campo da educagdo, principalmente para a area de alfabetizagdo, mas
gostariamos de marcar que, ancoradas no materialismo histérico-dialético, temos ciéncia do
percurso historico da educagdo brasileira e os movimentos e estudos que nos precederam e que
contribuiram para a constitui¢do de nosso objeto. Entendemos que essa unidade dialética das
pesquisas, as anteriores € a nossa, contribui para o avanco das proposi¢des nas esferas de
formacao académica e escolar.

Assim, mesmo que alguns embates paregam superados, como a disputa pelo melhor
método de alfabetizagdo, entendemos que essa superacdo ndo se efetivou, porque, como
discutimos acerca da Politica Nacional de Alfabetizacao, verificamos um retorno da defesa ao
método fonico, tomado agora como inovador e unico comprovado via evidéncias cientificas, o
que traz retrocessos para a alfabetizagdo, tanto como campo de estudos quanto como pratica
escolar. Segundo a PNA, a alfabetizagdo compreende os dois primeiros anos do Ensino
Fundamental, o que restringe o objetivo da alfabetizacdo a aprendizagem da leitura e da escrita
como bem em si mesmo € ndo como parte de um processo mais complexo de apropriacdo dos
conhecimentos mais elaborados produzidos pela humanidade e que devem fazer parte dos
planejamentos e acdes docentes desde a Educacdo Infantil e sistematizados de forma organizada
por meio da atividade de estudo nos Anos Iniciais.

Devemos, pois, estar atentas a entrada desse e de outros documentos via politicas
publicas, como a Reforma do Ensino Médio e a Base Nacional Comum Curricular, nos espagos
escolares e nos espagos académicos, de formacao inicial e continuada de professores. Esses
documentos sdo representantes, nao de um método de ensino, mas de um projeto de formacgao
e, mais do que isso, de um projeto de sociedade neoliberal, de desmonte das instituigdes
publicas, de descredibilizagdo de outros pontos de vista cientificos, de esvaziamento do
conhecimento, de alienagdo e, como consequéncia, de agudizacdo da miséria. Um projeto,
entdo, que fetichiza o individualismo em detrimento da coletividade. Portanto, devemos estar
atentos a toda proposta formativa que nos ¢ apresentada, examinando-a de modo critico,
consciente e coerente. E mister também situar histérica e socialmente os projetos e politicas

publicas e analisa-los fundamentados pelas concepgdes epistemologicas, filosoficas e tedricas
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da educagdo, para ndo corrermos o risco de assumirmos discursos hegemonicos de exclusdo e
manuten¢do das desigualdades sociais.

Nossa luta ética e politica diante dos ataques contra educagcdo ¢ continuar
comprometidas com um projeto formativo voltado a humanizagao dos sujeitos e, dessa forma,
radicalmente oposto ao projeto neoliberal que estd em curso. Atuar em diferentes frentes, nos
espacos académicos de graduacdo e poOs-graduagdo, em eventos na universidade, mas,
sobretudo, atuar nos espagos publicos escolares de formagao basica, junto com nossos pares,
em favor da ampliacdo das discussdes de fundamento para criticar e agir contrarias aos
retrocessos. Por isso, as formagdes em servigo, oportunizadas nos ambientes € nos horarios de
trabalho, s3o um importante espago coletivo para o estudo e para a organiza¢ao dos professores
enquanto classe trabalhadora, formando uma unidade, ndo de iguais, mas de sujeitos diferentes,
como preconiza Marx (2011a). Compreendendo-nos como classe trabalhadora, poderemos nao
apenas lutar por outro projeto de formacao, mas também por outro projeto de sociedade, em
que o trabalho ndo seja mais alienado, no qual somos apagados, ndo apenas como trabalhadores,
mas como sujeitos.

Nessa direcdo, enfatizamos a importancia dos professores alfabetizadores
compreenderem o objeto central do seu trabalho e sua relagdo indissocidvel com os
fundamentos teorico-filosoficos. Defendemos, portanto, a importancia da nossa pesquisa nao
pelo seu valor em si mesma, mas pela sua possibilidade para subsidiar nossas agdes nos
coletivos de professores e para fortalecer nosso projeto de sociedade, com a emancipagdo de
todos os sujeitos, sem excecdo e sem exclusdo. Nossa luta coletiva se mobiliza contra o
dilaceramento da forma¢dao humana, tanto da nossa formagao docente quanto da formagao de

nossos estudantes.
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