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RESUMO

O estudo insere-se no Programa de Pds-Graduacdo em Educacgdo da Universidade Federal da
Bahia na area de concentracdo “Educacdo, sociedade e praxis pedagdgica”. Localiza-se entre
as pesquisas que investigam o processo de aquisicdo da escrita enquanto problematica
significativa relacionada a formacdo humana pelo acesso a cultura historica e socialmente
construida pela humanidade. Tem como objeto de estudo as teorias que na Fonoaudiologia
tratam do processo de aquisicdo da escrita a partir da concep¢do construtivista. Problematiza
as contradi¢Oes presentes no campo do conhecimento da Fonoaudiologia, enquanto ciéncia
dos disturbios da comunicacdo humana, no que se refere a dire¢cdo apontada para as
dificuldades de aquisicdo da escrita apresentadas pelas criangas no ambiente escolar,
geralmente identificada pelos educadores e encaminhadas para a clinica terapéutica. Com o
objetivo de contribuir para a constituicdo de bases cientificas solidas de uma teoria de
linguagem sobre o processo de aquisicdo da escrita na Fonoaudiologia, orientada pelos
principios da formagdo humana, adota uma teoria do conhecimento que parte da realidade
para encontrar os elementos de explicacdo, apreensdo e transformacdo desta realidade: o
materialismo historico-dialético (teoria socio-histdrica) e toma a Psicologia Soviética como
base para analise critica das teorias construtivistas que tratam da apropriacdo da escrita pela
crianca. Apds analisar as principais referéncias no campo de estudo em questdo é defendida a
dialética materialista historica como base para construcdo de uma teoria da linguagem na
Fonoaudiologia, tendo em vista a constatagio de que as chamadas teorias
“sociointeracionistas” e “socio-historicas” existentes hoje neste campo do conhecimento estao
enraizadas nos principios do construtivismo.

Palavras-chave:1. Aquisicdo da escrita; 2. Construtivismo; 3. Fonoaudiologia; 4. Critica



SUMMARY

This study is inserted in the Postgraduation Program of Education at Federal University of
the Bahia in the concentration area "Education, pedagogical society and praxis". It is located
between the studies investigating the acquisition process of writing as a significant problem
related to human development through access to culture historically and socially constructed
by humanity. The object of study is the speech and hearing therapy theories that deal with the
process of writing acquisition joint from constructivism. Questions the contradictions in the
knowledge field of speech and hearing therapy as a science of human communication
disorders, with regard to the direction pointed to the difficulties of writing acquisition made
by children at school, usually identified by teachers and sent to the clinical therapeutic.
Aiming to contribute to the formation of a solid scientific basis for a theory of language on
the acquisition process of writing in speech and hearing therapy, guided by the principles of
human development, adopts a theory of knowledge that part of reality to find the elements of
explanation, seizure and transformation of this reality: the historical and dialectical
materialism (socio-historical theory) and takes the Soviet Psychology as a basis for critical
analysis of the constructivist theories that concern the appropriation of writing by the child.
After analyzing the main landmarks in the field of study in question is defended dialectical
materialism as a historical basis for building a theory of language in speech and hearing
therapy, in view of the fact that the so-called theories "sociointeractionists” and "socio-
historical™ existence today this field of knowledge rooted in the principles of constructivism.

Keywords: 1. Acquisition of writing; 2. Constructivism; 3. Speech and hearing therapy; 4.
Criticism.
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1 INTRODUCAO

A presente pesquisa insere-se entre as que investigam o processo de aquisicdo da
escrita enquanto problematica significativa relacionada & formagdo humana pelo acesso a
cultura histérica e socialmente construida pela humanidade, ao papel da educacdo na
transmissdo dessa cultura as geracGes futuras e a influéncia do contexto social, histérico e
politico nesta formacao.

Parte do entendimento de que a origem da linguagem esta ligada a necessidade que os
homens tiveram de comunicar uns aos outros as descobertas de sua acdo sobre a natureza para
multiplicar as vantagens dessa ac¢do; em outras palavras, a origem da linguagem esta ligada a
acao transformadora do homem sobre a natureza que, ao longo da historia, levou a sua propria
transformacéo; isto é, esté ligada ao trabalho (ENGELS, 1990).

Tal como a consciéncia, a linguagem € o produto da coletividade, o produto
da atividade humana (..). O nascimento da linguagem s6 pode ser
compreendido em relacdo com a necessidade, nascida do trabalho, que os
homens sentem em dizer alguma coisa (LEONTIEV, 2004, p.92).

A prioridade de estudo nesta problematica decorre da necessidade de identificarmos as
contradi¢Oes presentes no campo do conhecimento da Fonoaudiologia - enquanto ciéncia dos
disturbios da comunicacdo humana — no que se refere a direcdo apontada para as dificuldades
de aquisicdo da escrita apresentadas pelas criangas no ambiente escolar, tendo como
referéncia a historica necessidade de viabilizar a todos o acesso ao conhecimento produzido
pelo homem ao longo da historia, tal como é a escrita.

A origem da Fonoaudiologia dentro do ambiente escolar fornece uma poderosa base
historica e, dessa forma, um importante arcabouco tedrico que aponta 0 processo de
construcdo das atuais teorias fonoaudioldgicas que tratam do processo de aquisicdo da escrita
pela crianca. Ana Paula Berberian em seu livro “Fonoaudiologia e Educagéo: um encontro
histérico” (2007) explica que, no inicio dos anos 20, existiu uma politica de normatizacéo e
padronizacdo da lingua no Brasil essencialmente voltada para aqueles individuos que
apresentavam variacOes dialetais e que por isso “contaminavam” a lingua oficial do pais, o
que aconteceu especialmente pela intensa imigracdo que objetivava potencializar o
desenvolvimento industrial.

Dentro dessa politica de normatizacao, a escola passou a exercer um papel central no
gerenciamento da unidade nacional da lingua, buscando, inclusive, recursos cientificos para
atingir esse ideal. A preocupagdo girou nao apenas em torno de como a lingua interferia no

processo de aprendizagem da crianga, mas a tarefa da escola também se estendeu a
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preocupacdo com os “distdrbios” da lingua que apareciam nesse processo. Assim, coube ao
professor a identificacdo e eliminacdo deste distarbios, assumindo, desta forma, um papel de
terapeuta. O aperfeicoamento destas estratégias de terapia para tais distrbios culminou na
oficializacdo da Fonoaudiologia.

Buscando contextualizar a realidade da escola no momento em que a Fonoaudiologia
surge como ciéncia, esta mesma autora faz uma importante observagédo: ““a constituicdo da
pratica fonoaudioldgica esteve articulada sobretudo ao universo educacional, por meio de
propostas da Saude Escolar e da Escola Nova” (BERBERIAN, 2007, p. 31, grifos nossos).
De fato, é nesse momento historico que se fortalece no Brasil o0 movimento escolanovista. As
criticas ao método tradicional da escola, construidas a partir do final do seculo XIX, deram
origem a esse movimento que defendeu que o marginalizado® ndo é o individuo ignorante,
mas sim aquele que foi rejeitado pela sociedade. Além disso, a Escola Nova postula que a
“anormalidade”, seja ela bioldgica ou psiquica, ndo € um ponto negativo — como colocava a
escola tradicional — mas representa apenas que os individuos sdo diferentes. Assim, a
educacdo deveria cumprir um papel de adaptar os individuos a essa sociedade marcada pela
diferenca e a respeitar essa diferenca (SAVIANI, 2007).

Compreende-se, entdo, que essa maneira de entender a educacdo, por
referéncia a pedagogia tradicional, tenha deslocado o eixo da questdo
pedagogica do intelecto para o sentimento; do aspecto ldgico para o
psicoldgico; dos conteldos cognitivos para 0s métodos ou pProcessos
pedagdgicos; do professor para o aluno; do esforco para o interesse; da
disciplina para a espontaneidade; do diretivismo para o ndo-diretivismo; da
guantidade para qualidade; de uma pedagogia de inspiracdo filoséfica
centrada na ciéncia da I6gica para uma pedagogia de inspiracdo experimental
baseada principalmente nas contribui¢cdes da biologia e da psicologia. Em
suma, trata-se de uma teoria pedagdgica que considera que o importante nao
é aprender, mas aprender a aprender (idem, p. 9, grifos nossos).

Segundo Duarte (2005, 2006), a questdo central das chamadas pedagogias do
“aprender a aprender” ndo estd na defesa do papel ativo do aluno no processo de
aprendizagem ou na defesa de que a educagdo escolar desenvolva nos alunos autonomia
intelectual e o interesse pela aquisicdo de novos conhecimentos, pois ndo haveria
discordancias de uma pedagogia nesses termos. O ponto central, e extremamente
problemaético, é a negacdo do principio do trabalho educativo, ou seja, na defesa de que é no
sujeito que o processo de ensino-aprendizagem deve ser focalizado em oposicdo critica aos

métodos tradicionais onde o professor € o detentor do saber, nega-se o papel fundamental da

1 - - . R S .

Termo utilizado por Saviani (2007) referindo-se ao fenémeno da marginalidade pelo insucesso da escola de
possibilitar a completa universalizacdo e, além disso, de ndo conseguir que todos aqueles que conseguem
ingressar na escola sejam bem-sucedidos.
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educacéo escolar de transmitir os conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade,
ja que o papel da escola passaria a ser ensinar o aluno a aprender a aprender 0s
conhecimentos. O professor ndo transmite os conhecimentos, mas sim auxilia o aluno a
adquirir um método de aprender por ele mesmo.

E também Duarte (2005) que chama atencdo para o fato de que a maior parte dos
autores construtivistas brasileiros ignora a ligacdo de Piaget — “pai” do construtivismo
(ibidem) — com o escolanovismo e afirma que o pesquisador suico estabelecia claras relacfes
entre a epistemologia que defendia e uma pedagogia que fosse capaz de construir o individuo
dentro daqueles termos. Segundo este autor, Piaget criticava a escola tradicional e defendia
métodos ativos no processo educacional. Portanto, ndo seria uma mera coincidéncia que as
teorias piagetianas no Brasil tenham chegado justamente pela difusdo das idéias
escolanovistas no pais.

A primeira dessas condi¢bes (para um ampla reforma no ensino) é
naturalmente o recurso aos métodos ativos, conferindo-se especial relevo a
pesquisa espontdnea e exigindo que toda a verdade adquirida seja
reinventada pelo aluno, ou pelo menos reconstruida e ndo simplesmente
transmitida (Piaget apud Duarte, 2005, p. 213, grifos nossos).

Os estudos da fonoaudidloga Claudia Giroto em sua tese de doutorado sob o titulo “A
parceria entre o professor e o fonoaudiologo: um caminho possivel para a atuacdo com a
linguagem escrita” (GIROTO, 2006) corroboram para a compreensdo de que as idéias
construtivistas no Brasil tenham sido propagadas em decorréncia da difusdo do ideério da
Escola Nova em nosso pais, isto porque, de acordo com a autora, a histéria da alfabetizaco
no Brasil pode ser divida em quatro momentos, dentre os quais ganham destaque, na
Fonoaudiologia, o terceiro e o quarto momentos pela importancia que tiveram na definicéo da
orientagcdo dessa ciéncia dentro da ambito escolar. Giroto (ibidem) explica que, enquanto o
terceiro momento foi marcado pela difusdo do movimento escolanovista, 0 quarto se
caracterizou pela intensa propagacéo dos trabalhos de Emilia Ferreiro e colaboradores, sob a
base do construtivismo de Piaget.

De acordo com a perspectiva epistemoldgica que orienta nosso trabalho - a teoria
socio-histdrica - 0 homem depende da educacgdo para adquirir os conhecimentos construidos
pelos seus antepassados e, dessa maneira, transforma a natureza, adequando-a as suas
necessidades. A educacdo estd, portanto, vinculada a existéncia humana. “A crianca, no
momento de seu nascimento, ndo passa de um candidato & humanidade, mas néo a pode
alcancar no seu isolamento: deve aprender a ser um homem na relacdo com 0s outros
homens” (PIERON apud LEONTIEYV, 2004, p. 255, grifo do autor).
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Nesse contexto, a escrita cumpre um papel fundamental: elemento historico da
atividade humana constitui-se como um verdadeiro bem cultural, carregando em si a
possibilidade de transmissdo de diversos outros conhecimentos desenvolvidos pela
humanidade. Estudos que discutem questdes relativas a linguagem e as formas de
organizacdo da sociedade brasileira nos permitem compreender como a escrita, ao longo da
histéria humana, vem sendo utilizada como elemento de discriminagéo social. Saviani (2005)
traz algumas posicées de economistas burgueses, tais como Mandeville?, sobre o papel da
escrita, que demonstram claramente o perigo que a aquisi¢do da escrita representa para o
modelo de organizacdo vigente da sociedade: “o saber ler, escrever e conhecer a aritmética
consistem em artes muito nocivas para o pobre obrigado a ganhar o pdo de cada dia
mediante sua faina diaria’; “cada hora que esses infelizes dedicam aos livros € outro tanto
tempo perdido para a sociedade™; “para fazer feliz a sociedade e manter contentes as
pessoas, ainda que nas circunstancias mais humildes, € indispensavel que o maior nimero
delas sejam ao mesmo tempo pobres e totalmente ignorantes”. De fato, a exclusdo do acesso
a cultura pela classe trabalhadora contribui para intensificar a exclusdo social originaria da
organizacéo social baseada na propriedade privada dos meios de produgéo.

Associado ao grande nimero de analfabetos’ e dos chamados “alfabetizados

tecnicamente™

que existem hoje no Brasil, parte da populagdo brasileira apresenta
dificuldades com relacdo ao aprendizado e ao dominio da linguagem escrita, com um
aumento crescente no encaminhamento de criangas com dificuldades na aprendizagem para o
atendimento clinico fonoaudioldgico. Esses encaminhamentos séo realizados, especialmente,
por educadores, que, de um modo geral, identificam as dificuldades relativas a linguagem
escrita como uma das principais causas do fracasso escolar (BERBERIAN, 2003).

Essa demanda advinda da escola que hoje invade a clinica fonoaudioldgica e que tem
estreita relacdo com a origem da profissdo, tem gerado importantes debates entre os
principais autores do campo da linguagem na Fonoaudiologia sobre o lugar desse profissional
diante das dificuldades de aquisicdo da escrita apresentadas pelas criancas no ambiente
escolar. A lei que regulamenta a profissdo do fonoauditlogo (Lei 6.965 de 09/12/1981)°

afirma:

2 Mandeville é citado por Saviani (2005, p. 256).
3 Segundo dados do IBGE, o Brasil contabilizou 14,1 milhGes de analfabetos no ano de 2009.
http://www.d24am.com/noticias/brasil/ibge-contabiliza-141-milhes-de-analfabetos-em-todo-o-brasil/6788
acessado em 09/01/2011.
4 Segundo Berberian (2003), sdo 45 milhdes de brasileiros considerados alfabetizados tecnicamente/
funcionalmente.

Disponivel em: http://www.fono4.com.br/
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Art. 3° — E da competéncia do fonoaudidlogo e de profissionais habilitados
na forma da legislacdo especifica: a) desenvolver trabalho de prevencao no
que se refere a area de comunicagdo escrita e oral, voz e audigdo; b)
participar de equipes de diagndstico realizando a avaliacdo da comunicacdo
oral e escrita, voz e audicdo; c) realizar terapia fonoaudiol6gica dos
problemas de comunicacao oral e escrita, voz e audigdo; (...) m) dar parecer
fonoaudioldgico, na area de comunicacdo oral e escrita, voz e audicdo
(BRASIL, 1981, grifos nossos).

Somado-se a esta lei, 0 Conselho Federal de Fonoaudiologia, atual 6rgdo responsavel
pela regulamentacéo da profissdo, em sua resolucdo de n° 309, de 01 de abril de 2005°,
normatiza a atuacdo do fonoaudi6logo na educacdo infantil, ensino fundamental, médio,
especial e educacao superior, onde destacamos:

Art. 1° - Cabe ao fonoaudidlogo, desenvolver a¢fes, em parceria com 0S
educadores, que contribuam para a promogéo, aprimoramento, e prevencao
de alteracdes dos aspectos relacionados a audi¢do, linguagem (oral e escrita),
motricidade oral e voz e que favorecam e otimizem o processo de ensino e
aprendizagem, o que podera ser feito por meio de :

a) Capacitagdo e assessoria, podendo ser realizadas por meio de
esclarecimentos, palestras, orientacdo, estudo de casos entre outros;

b) Planejamento, desenvolvimento e execucdo de programas
fonoaudioldgicos;

c) Orienta¢des quanto ao uso da linguagem, motricidade oral, audicéo e voz;
d) Observagdes e triagens fonoaudiol6gicas, com posterior devolutiva e
orientacdo aos pais, professores e equipe técnica, sendo esta realizada como
instrumento complementar e de auxilio para o levantamento e caracterizacao
do perfil da comunidade escolar e acompanhamento da efetividade das agdes
realizadas e ndo como forma de captacéo de clientes.

e) AcbGes no ambiente que favorecam as condicbes adequadas para o
processo de ensino e aprendizagem;

f) Contribuicbes na realizacdo do planejamento e das praticas pedagogicas
da instituicdo.

Art. 2° - E vedado ao fonoaudiologo realizar atendimento
clinico/terapéutico dentro de Instituicbes de educacdo infantil, ensino
fundamental e médio, mesmo sendo inclusivas.

8 1°. — A relacéo do fonoaudiélogo com a escola podera ser estabelecida por
meio de acompanhamento de caso (s) clinico(s) de sua responsabilidade
instituindo uma atuacdo exclusivamente educacional (CFFa, 2005, grifos
N0SSO0S).

Tal resolugdo, ao conferir ao fonoaudidlogo um lugar de assessoria e orientagéo, sendo
a triagem o unico procedimento técnico permitido de ser efetuado dentro do ambiente escolar,
leva a um profundo debate dentro da Fonoaudiologia que busca identificar o lugar desse
profissional no trabalho com a aquisicdo da escrita. A partir do momento que a atuacao clinica
passou a ser legalmente vedada dentro da escola, os encaminhamentos de criancas que

apresentavam alguma dificuldade de aprender a ler ou escrever por educadores para a clinica

Disponivel em http://www.fonoaudiologia.org.br/servlet/Consultal egislacao?acao=V&leild=43
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fonoaudioldgica ganhou uma énfase na realidade desse profissional. Diante deste quadro,
destacamos as discussdes travadas por um conjunto de autoras as quais se intitulam “socio-
interacionistas” ou mesmo sécio-histdricas, ao pontuarem como uma problematica o grande
namero de criangas que vem sendo rotuladas como portadoras de algum disturbio (dislexia,
disturbios de aprendizagem ou disturbios de leitura e escrita) com base em teorias puramente
organicas’ que buscam no individuo as possiveis causas dessas dificuldades, desconsiderando
a influéncia do contexto social e histérico no processo de aquisicao da escrita. Contudo, este
mesmo conjunto de autoras, por influéncia direta ou indireta da teoria construtivista, acabam
por cair em contradicdes em relacdo as criticas que tecem as abordagens organicas do
processo de aquisicdo da escrita quando destacam o sujeito como o centro do processo do
ensino-aprendizagem, tendo a linguagem como fator fundamental da formagdo humana.

A partir dessa realidade, surge um desafio que comega a ser estudado dentro da
Fonoaudiologia, e que aponta a necessidade de que novas pesquisas sejam realizadas para
respondé-lo: como garantir que a crianga adquira os conhecimentos construidos pela
humanidade, através da escrita, a partir de uma teoria de aquisicdo da linguagem pautada na
formacgé&o humana no &mbito total das relagdes sociais? Na perspectiva de contribuir com esta
discussdo, consideramos relevante, na ampliacdo das referéncias que fundamentam este
debate, dentro da perspectiva materialista historica-dialética da realidade (teoria socio-
historica), a concepc¢édo do processo de desenvolvimento infantil desenvolvida pela Psicologia
Soviética, a psicologia Histérico-cultural®.

A concepcdo da psicologia historico-cultural permite uma compreensdo do homem
como ser histdrico e social. Ao contrario do construtivismo que defende que as caracteristicas
internas do individuo e a interacdo com a realidade a sua volta levariam o individuo a adaptar-
se a esse meio, a teoria socio-historica, na qual se baseia a psicologia soviética, concebe que é
através do trabalho que o homem transforma essa realidade e dialeticamente, transforma-se a
si mesmo. O papel da aprendizagem €, portanto, fundamental no sentido de possibilitar que a
crianca, através da aproximacdo com o0s conceitos historicamente construidos pelo homem,
possa transformar a realidade a sua volta e assim, desenvolver-se. E a escrita se inclui nessa

perspectiva, como um instrumento cultural e histérico da humanidade.

! Abordagem organicista: visdo hegemonicamente representada pela area médica que busca uma

explicacdo organica para as caracteristicas que as criangas apresentam no processo de aquisicdo da escrita.
Abordagem cognitivista: as dificuldades seriam decorrentes de disfungbes mentais ou imaturidades
relacionadas ao sistema nervoso central. Abordagem psicoafetiva: relaciona a dislexia a possiveis transtornos
afetivos da crianga, como depressdo, ansiedade e transtornos comportamentais.

Psicologia Soviética (psicologia histdrico-cultural): desenvolvida na Unido Soviética, cujos principais
expoentes sdo Vigotski (1896-1934), Leontiev (1904-1979), Luria (1902-1977) e colaboradores.



18

Estudando os principios do desenvolvimento mental e o problema do atraso mental em
criancas, Leontiev (2007) afirmou que, em todo o mundo, criancas apresentam
desenvolvimento mental atrasado que dificulta a sua aprendizagem num ritmo caracterizado
por “normal” em condigdes ditas “normais”. Entretanto, pesquisas que demonstraram que,
colocando tais criangcas em condi¢cdes adequadas e se utilizando de métodos especiais, muitas
dessas criancas podem fazer grandes progressos e até mesmo superar seu atraso. Diante disso,
Leontiev (2007, p. 87) questiona: “Estas criancas tem de ser verdadeiramente postas a
margem, ou o seu destino estd determinado pela acdo de condi¢cBes e circunstancias,
condigdes que poderiam ser mudadas, circunstancias que poderiam ser eliminadas para Ihes
permitir um desenvolvimento?””. Sobre o problema de como a ciéncia aborda a questdo do
atraso mental em criancas e 0 processo de aprendizagem, Leontiev (Op. cit.) questiona-se a
respeito dos métodos utilizados para diagnosticar tais atrasos e vai mais além, encontrando a
raiz da questao nas concepcdes epistemoldgicas nas quais se baseiam tais métodos.

Penso nos fatos que indicam que a grande utilizacdo, em muitos paises, de
testes psicoldgicos para distinguir as criancas intelectualmente dotadas,
exclui de uma educacdo completa ndo sé os que realmente nao aprendem por
causa de defeitos organicos, mas também aquelas que, por ndo terem
superado dificuldades elementares, poderiam fazé-lo. Mas seria errado
atribuir toda a responsabilidade a métodos tecnicamente imperfeito de
diagnostico. A causa em que se baseiam os fendmenos que estamos
analisando é mais profunda. Consiste em uma insuficiente compreensao
da natureza da “subnormalidade” ligadas a concepcdes particulares
tedricas sob o desenvolvimento mental da crianca (p. 88, grifos nossos).

Como contribuicdo aos estudos cientificos que discutem as dificuldades que as
criancas apresentam em adquirir a escrita, sendo muita vezes rotuladas como portadoras de
distdrbios, que sdo observados pelos educadores e encaminhados para a clinica
fonoaudioldgica, assim como na perspectiva de contribuir com a construcdo de uma teoria
sobre a linguagem resultante da necessidade histérica da humanidade de comunicar 0s seus
conhecimentos é o que torna esta pesquisa relevante.

Adotamos a teoria socio-histérica como concepc¢éo epistemologica pois ela possibilita
a compreensdo do movimento do real concreto (pratica social) na sua totalidade com
multiplas relages, articulacdes, nexos e determinacfes, entendendo a agdo humana como
uma construcdo histérica (CHEPTULIN, 1982). Percebe os sujeitos como historicos e
concretos, onde, ao produzirem e reproduzirem a realidade social, sdo a0 mesmo tempo
produzidos e reproduzidos por ela (FREITAS, 2002). Dentro dessa concepcdo, este trabalho
tem como objeto de estudo as teorias construtivistas (levantamos a hipotese de que, mesmo

gue ndo se intitulem desta forma, as suas bases tedricas demonstram que € esta a concepcao
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que adotam) que na Fonoaudiologia tratam da formacdo humana pelo acesso a cultura
historicamente elaborada pelo homem e que é transmitida pelas geracdes atraves da educacao
— neste caso, especificamente, a escrita.

Como dito, destacamos o construtivismo como alvo de nossa analise critica dentro do
conjunto de teorias que tratam do processo de aquisicdo da escrita no campo de estudo da
Fonoaudiologia. Sobre isso, consideramos relevante aprofundar nossa explicacéo.

Em primeiro lugar, lembramos que o construtivismo € caracterizado por postular que o
sujeito ndo € apenas um produto do ambiente e nem apenas resultado de suas disposi¢es
internas; ele seria fruto de uma construcao prépria, que é produzida cotidianamente através da
interacdo entre o ambiente e suas disposicdes internas (TOFEHRN; LEOPARDI, 2006).
Como o proprio Piaget (apud Azenha, 2006, p.29) explica: ““s6 o funcionamento da
inteligéncia é hereditario e s6 gera estruturas mediante a organizacdo de acGes sucessivas
exercidas sobre os objetos™.

Assim, apesar da critica que tece ao inatismo/ cognitivismo, por exemplo, que
defendem uma alta determinacdo mental da crianca desde o nascimento, o construtivismo nédo
perde a visdo biologizante de que a “o funcionamento da inteligéncia é hereditario”, ou seja,
de que estruturas préprias do sujeito também justificam sua inteligéncia. Assim, de forma
muito mais sutil, essa teoria também encontra no sujeito possiveis causas para seus fracassos
no processo de aprendizagem.

Por outro lado, temos acordo com Duarte (2005, p. 204) ao explicar o motivo de
escrever um texto sob o titulo “Por que é necessario uma critica marxista do
construtivismo?”’, onde responde a esta questdo da seguinte forma: “A primeira resposta que
dou a essa pergunta é a de que a construgdo de uma pedagogia marxista requer o
esclarecimento das diferencas e divergéncias entre essa pedagogia e outras teorias
pedagogicas”. E, obviamente, ndo € a critica pela critica, mas pela necessidade de “contrapor
um concepcao marxista de sociedade e de educacdo as concepcdes idealistas e ndo historicas
de sociedade e educacdo” (p.207).

Conforme apresentamos nesta introducdo, a concepcao idealista e ndo historica do
construtivismo e da Escola Nova, ganha lugar especial no caso especifico da Fonoaudiologia.
Assim, esta pesquisa objetiva contribuir para a constituicdo de bases cientificas solidas de
uma teoria de linguagem sobre o processo de aquisicdo da escrita na Fonoaudiologia,
orientada pelos principios da formacdo humana, a partir da critica as teorias construtivistas
neste campo de estudo, buscando demonstrar suas contradi¢Ges e apontar as possibilidades de

superacéo desta realidade.
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2 PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS

Partindo da compreensdo de que a teoria ndo é um dogma e sim um guia para acao,
gue permite ao homem analisar a realidade na sua esséncia e desvendar as formas ocultas que
esta se apresenta (MARX; ENGELS, 1953), o papel do conhecimento néo se resume apenas a
analisar os fendbmenos isoladamente, ou apenas dar explicacdes. A ciéncia tem a funcdo de
identificar a verdadeira causa dos problemas escondida na forma aparente que a realidade se
mostra as percep¢des humanas. Sem esse objetivo a ciéncia ndo teria sentido de existir
(MARX apud ANDERY et al., 2004).

O esforco direto para descobrir a estrutura da coisa e “a coisa em si”
constitui desde os tempos imemoriais, e constituira sempre, tarefa precipua
da filosofia (...) A filosofia € uma atividade humana indispenséavel, visto que
a esséncia da coisa, a estrutura da realidade, a “coisa em si”’, o ser da coisa,
ndo se manifesta direta e imediatamente. Neste sentido a filosofia pode ser
caracterizada como um esforgo sistematico e critico que visa captar a coisa
em si, a estrutura oculta da coisa, a descobrir o modo de ser do existente
(KOSIK, 1976, p. 17-18, grifos do autor).

Neste sentido, no campo das ciéncias sociais, onde 0 objeto de pesquisa € 0 homem
que transforma e é transformado pela realidade social, a escolha de uma técnica de coleta,
registro e tratamento de dados ou dos procedimentos de recuperacdo de informacdes sobre um
determinado fendmeno ndo tém sentido, a ndo ser se inseridos dentro de uma concepgéo
epistemoldgica de se enxergar tal realidade (GAMBOA, 2002).

No trabalho de producdo do conhecimento cientifico, “na definicdo de uma
determinada forma de trabalho, tem precedéncia a teoria do conhecimento empregada e néao
suas técnicas particulares de coleta de dados” (FREITAS, 1995, p.73, grifos do autor). A
escolha de uma técnica de pesquisa ndo se explica por si mesmo. A técnica é a expressao do
método e, dessa forma, a expressao da teoria. As técnicas, 0s métodos e as teorias devem ser
colocados dentro das concepcdes epistemoldgicas que as fundamenta, assim como
fundamenta as necessarias articulacBes entre esses elementos e as concepgdes filosoficas.
Apenas dessa forma fica claro o0 motivo da opcdo de uma determinada técnica. A questdo da
postura/concepcdo da realidade, neste caso, antecede o método (GAMBOA, 2002;
FRIGOTTO, 2008).

E com esta compreensdo que explicitamos que, para uma pesquisa cOmo esta,
tomamos como base uma teoria do conhecimento que permite desvendar a esséncia dos

fendmenos, que possibilita aprofundar a compreenséo das relagfes travadas no atual modelo
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de sociedade existente e chega ao concreto, sinalizando os elementos necessarios a
transformacdo social. Consideramos que € necessaria uma direcdo epistemologica ao
conhecimento apreendido, que oriente a selecdo, organizacao e sistematizacdo dos conteddos
fundamentais a ampliacdo cultural dos trabalhadores e, para isso, apontamos a teoria
materialista historico-dialética como ferramenta para, partindo da realidade, encontrar os
elementos de explicacédo, apreensao e transformacéo desta realidade.

Assim, utilizaremos o método dialético para compreender o real concreto a partir do
desenvolvimento da acdo humana e suas relagdes, pois € através deste que temos condicdes de
desvendar a realidade e a forma oculta em que esta se apresenta.

“A DIALETICA trata da “coisa em si”” (KOSIK, 1976, p.13). A dialética, na
concepcao materialista historica da realidade, é demarcada como uma concepg¢do de mundo,
como um método que permite chegar a raiz dos fenébmenos (é sim, portanto, radical) e ainda
como praxis, na unidade da teoria e da pratica da atividade humana na busca de transformacéo
da realidade e na sintese dos conhecimentos historicamente elaborados (FRIGOTTO, 2008).
Assim, na dialética, conhecer a coisa, significa conhecer-lhe em suas estruturas, significa
desvenda-lhe o que é essencial. O conhecimento filoséfico/cientifico separa na realidade,
portanto, o que é essencial e o que é secundario, que esta na aparéncia. Dessa forma:

A dialética é o pensamento critico que se propde a compreender a “coisa em
si” e sistematicamente se pergunta como € possivel chegar a compreensdo da
realidade. Por isso, é o oposto da sistematizacdo doutrinaria ou da
romantizacao das representacdes comuns. O pensamento que quer conhecer
adequadamente a realidade, que ndo se contenta com 0s esquemas abstratos
da propria realidade, nem com as suas simples e também abstratas
representacdes, tem de destruir a aparente independéncia do mundo dos
contatos imediatos de cada dia (KOSIK, 1976, p. 20, grifos do autor).

Frigotto (2008, p.79) explica que, na dialética materialista (enquanto concepgdo de
mundo, método de investigacdo e praxis), existe um “triplice movimento”: ““de critica, de
construcdo do conhecimento ““novo”, e da nova sintese no plano do conhecimento e da
acd0”. E de acordo com essa perspectiva que orientamos nosso trabalho.

Em primeiro lugar, a partir da critica. No materialismo histérico dialético, a critica é
materialista, por que parte do real concreto, é histérica por que deve se conduzir em um
determinado momento historico, estd inserida em uma totalidade das relagcdes sociais que
envolvem o fendbmeno e, finalmente, deve incluir a anélise econdmica, isto &, deve inserir a
educacédo dentro do processo de producdo do sistema capitalista (ENGUITA apud FREITAS,
1995). Dentro do método dialético, é condicdo necessaria romper com a ideologia dominante,

onde se destaca a critica as teorias pedagogicas educacionais que reafirmam tal ldgica
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(FRIGOTTO, 2008), afinal, a critica materialista histérico-dialética € a la contra, ou seja, €
construida em oposicdo a uma realidade concreta e ndo a um plano meramente tedrico e,
portanto, € necessario fazer a critica a todo reformismo pedagdgico “(...) que consiste na
tentativa de mudar consciéncias através da acao educativa (...)” (ENGUITA apud FREITAS,
1995).

Todavia, Duarte (2005, p. 207) lembra que, dentro da teoria marxista, a critica nao
deve ter um fim em si mesmo, afinal, a critica por si mesma ndo garante a transformacao do
fendmeno criticado. Porém, defende que é necessario sim combater as ““concepcdes idealistas
e nao histdricas de sociedade e de educacédo’, como uma forma de avangar na superacéo das
ilusdes ideologicas que a classe dominante difunde. Portanto, é valido destacar que ““A
reflexdo teodrica sobre a realidade ndo é uma reflexdo diletante, mas uma reflexdo em funcéo
da acéo para transformar” (FRIGOTTO, 2008, p.81).

Em segundo lugar, partimos para a construgdo do conhecimento “novo™ a partir do
que existe de mais avancado no campo cientifico dentro do nosso objeto de estudo. Neste
sentido, entendemos, ainda de acordo com Frigotto (2008) que o conhecimento cientifico ndo
busca todas as determinagdes que estruturam o fendmeno, mas sim aquelas que lhe sdo
essenciais. Assim, tomamos como base o conhecimento elaborado que consideramos mais
avancado na explicacdo do processo de aquisicdo da escrita pela crianca dentro da teoria
materialista historico-dialética: a Psicologia Soviética (Lé&-se Luria, Leontiev, Vigotski e
outros teoricos ligados a suas pesquisas). E, por outro lado, dentro do campo de estudo da
Fonoaudiologia, dialogamos com o que ha de mais avancado® na pesquisa cientifica em
Fonoaudiologia Educacional, as autoras que ressaltam a relevancia do contexto social e
histérico na compreensdo dos processos de aquisicdo da escrita e se auto intitulam como
“sociointeracionistas” ou “socio-historicas”: Berberian (2003; 2004; 2006; 2007); Giroto
(2001; 2006; 2007) ; Massi (2003; 2007) e colaboradores .

Com este percurso metodoldgico, passamos a sintese do material levantado, apontando
as contribuicdes da teoria socio-histdrica ao processo de aquisicdo da escrita, destacando 0s
nexos e as relagdes da proposta apresentada, a partir da critica as atuais teorias construtivistas
da linguagem no campo da Fonoaudiologia que tratam da apropriacdo da escrita pela crianca

e indicando as possibilidades de superacdo desta realidade.

° Quando dizemos que tais pesquisadoras constituem o que ha de mais avangado no campo da

Fonoaudiologia na discussdo do processo de aquisi¢do da escrita, ndo significa que consideramos que tal
concepgdo seja a mais avancada para a classe trabalhadora ou que corroboramos com tais teses; entretanto,
consideramos que sao as teses que mais avangam hoje neste campo do conhecimento por construirem o maior e
mais fundamentado leque de argumentados sobre o fendmeno por nos estudado, apesar do limite que apresentam
na concepcédo da formagdo humana.
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3 CRITICA AS CONCEPCOES CONSTRUTIVISTAS A PARTIR DA PSICOLOGIA
HISTORICO-CULTURAL (SOCIO-HISTORICA)

3.1 CONCEPCAO DE MUNDO

3.1.1 As contradicdes sociais ndo sdo decorrentes de “dificuldades psicolégicas” dos
homens, mas sim da luta de classes.

Apresso-me em dizer que ndo sei nada sobre 0s problemas sociais — ndo sou
socidlogo — e que, por conseguinte, falarei da questdo com total
incompeténcia. Mas é precisamente desse fato que devemos partir. E
justamente esse ponto que me parece impressionante: ou seja, que um
intelectual médio, pertencente, portanto, ao que se convencionou chamar
<<as elites>>, possa nada compreender do mal estar coletivo que o
atormenta. Temos mais facilidade de falar dos astros ou dos fendmenos
fisicos e quimicos que dos fatos sociais e internacionais que se impfem sem
parar a nossa atencdo. Estamos mais bem adaptados as realidades do mundo
material do que as realidades proprias ao homem moral, a0 homem espiritual
e, de uma maneira geral, ao homem social. E é precisamente isso que €
curioso, assustador e, de onde, a0 meu ver, temos de partir do ponto de vista
pedagdgico que aqui nos preocupa (PIAGET, 1998, p. 98).

Piaget admite: € um intelectual da academia, pertencente a “elite”, mas que ndo
conhece nada dos problemas sociais que afetam a humanidade na sua fase atual. Mesmo
assim, assumindo sua “incompeténcia” em relacdo ao tema, ele se debruca sobre o assunto e,
exemplifica - com a sua prépria realidade - o que chama de “dificuldades psicologicas” a
incompreensdo que os adultos apresentam diante de sua realidade na sociedade politica.

Segundo ele, a sociedade contemporanea € constituida de uma realidade
completamente nova onde todos os fendmenos séo produzidos em escala internacional e isto
acontece em todos os dominios: na economia, na politica, na moral e no dominio intelectual.
Esta nova realidade seria observada por todos, porém sem nenhuma compreensdo sobre ela.
Apenas com o0 advento da guerra € que 0 conjunto da sociedade passou a ter consciéncia desse
novo contexto de interdependéncia das nagGes — mesmo se ele ja existia antes da guerra,
devido aos progressos técnicos e econdmicos — a0 mesmo tempo em que revelou a extrema
dificuldade em restabelecer a unidade e a harmonia que foram perdidas. Para Piaget, essa
tomada de consciéncia que se revela apenas depois da guerra se explica na lei da tomada de
consciéncia de Claparéde (apud PIAGET, 1998) que diz que sO percebemos a presenca de
estruturas psicossociolédgicas quando estas saem da esfera da normalidade.

Em 1932, numa conferéncia proferida em Copenhaga (SIC!), Trotsky (2007) explicou

que a sociedade humana é baseada na colaboracdo entre os homens, construida para existéncia
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e garantia de perpetuacdo da espécie. O carater de uma sociedade € caracterizado pelo carater
de sua economia. Por sua vez, o carater da economia € caracterizado pelo carater dos meios de
producdo desta sociedade, isto é, a cada época, € o desenvolvimento dessas forcas de
producgéo que caracterizam o regime social em curso. Engels (1962) explica que o grande
germe de todo o conflito da atualidade est& no fato do proprietario dos meios de trabalho ter
passado, na sociedade burguesa, a se apropriar de um produto que é fruto de um trabalho
alheio. Foi Lénin que em 1916, alvorecer do século XX, caracterizou a passagem da fase de
crises cronicas do capitalismo — fase esta que correspondia a um periodo de ascensdo do
capitalismo pois ainda era possivel desenvolver as for¢as produtivas — para uma outra fase, a
do imperialismo; fase ultima do sistema capitalista, de destruicdo das forcas produtivas, cujo
desenrolar levara inevitavelmente a humanidade a apenas duas alternativas: ou a completa
destruicdo desse sistema com a construcdo e consolidacdo de um sistema baseado na
propriedade coletiva dos meios de produc&o ou a humanidade sera jogada a barbérie (LENIN,
2007).

Lénin explica que o imperialismo surge como desdobramento direto das caracteristicas
do capitalismo, porém, o capitalismo s6 chegou a esse elevado nivel de putrefacdo por que
algumas de suas caracteristicas principais se transformaram em sua antitese e o que ha de
fundamental nesse processo é a transformacéo da livre concorréncia capitalista no monopélio
capitalista. O monopdlio é, portanto, o contrario da livre concorréncia e juntamente com o
predominio do capital financeiro se constituem nas principais caracteristicas de sua fase
imperialista.

O imperialismo é o capitalismo que chegou na fase de desenvolvimento em
gue prepondera a dominacdo dos monopélios e do capital financeiro, em que
a exportacdo de capitais adquiriu importancia marcante, em que
comecou a partilha do mundo pelos trustes (capitalistas monopolistas)
internacionais e terminou a patilha de toda a terra entre 0s paises
capitalistas mais importantes (LENIN, 2007, p. 104-5, grifos nossos).

Um grave problema decorrente do prolongamento do imperialismo até os dias atuais
esta ligado a generalizacao da divida externa como mecanismo de aprofundar a pilhagem e a
subordinagdo dos paises coloniais e semicoloniais as grandes poténcias imperialistas. O
mecanismo nao é novo: o grande excedente de capitais ficticios e parasitarios que estéo
paralisados, sem saida nos mercados dos paises centrais, sdo despejados nos paises coloniais e
semicoloniais, chamados de “Terceiro Mundo”, assim como no Leste Europeu, e tais paises
encontram como Unica alternativa para se refinanciar - ja que sdo incapazes de pagar - a

adocdo dos duros planos de ajustes estruturais (reducdo do custo do trabalho, privatizagdes
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etc.) impostos como condicgdo pelos organismo multilaterais que os financiam, em especial o
FMI (SOKOL, 2007).

Assim, “a historia de todas as sociedades até 0s nossos dias ndo foi sendo a historia
da luta de classes” (MARX e ENGELS, 2008), luta de classes essa que se aprofunda na fase
imperialista do atual sistema da propriedade privada dos meios de producdo e que leva a
grande internacionalizacdo do capital, a subordinacdo das nacGes coloniais e semicoloniais e
aos arrochos aos direitos trabalhistas da ampla massa de trabalhadores mundialmente.
Contudo, Piaget desconsidera absolutamente a luta de classes e conclui que os grandes
problemas econémicos e politicos da humanidade decorrem de fatores psicolégicos, morais e
da falta de universalidade pela qual passa a humanidade hoje.

[...] o circulo vicioso das protecdes alfandegarias, dos armamentos, ou da
hegemonia das culturas nacionais ¢ menos um fendbmeno econémico ou
sociolégico do que um fato humano e propriamente psicolégico. Nunca
esteve tdo claro quanto hoje que as flutuagdo mais materiais das finangas ou
da industria dependem, em Gltima instancia, de fatores morais. Nunca se viu
a politica, sob seu aspecto realista ou até juridico, manifestar de forma mais
simples a miséria afetiva e intelectual do homem, e nunca os ideais
nacionais traduziram com mais inabilidade a falta de universalidade de
que ainda sofre a razdo humana (PIAGET, 1998, p. 80, grifos nossos).

Piaget afirma que “as protecdes alfandegarias, dos armamentos, ou de hegemonia
das culturas nacionais™ (ibidem, grifos nossos) é mais um fendmeno “psicolégico” do que
econdmico ou socioldgico. Leontiev (2004), por outro lado, considera que a concentragdo e a
estratificacdo da cultura, que, de fato, ndo ocorre apenas no interior das nagdes, mas
internacionalmente, e que tem por consequéncia afastar as massas da cultura assim como
dividir os homens em duas categorias, uma progressista e democratica que serve ao
desenvolvimento da humanidade e outra reacionaria, que penetra no interior das massas
paralisando-as no seu movimento de emancipa¢do, € produto de um processo de “alienagdo
econdémica” (p. 295, grifo nosso), resultado do desenvolvimento da divisdo social do trabalho
e das relacdes do sistema da propriedade privada.

Marx (1983) combateu enfaticamente as concepgdes de que séo as idéias dos homens
que determinam o desenvolvimento da vida material e defendeu:

O modo de producéo da vida material condiciona o desenvolvimento da vida
social, politica e intelectual em geral. Ndo é a consciéncia dos homens que
determina o seu ser; é o seu ser social que, inversamente, determina a sua
consciéncia (...). Assim como ndo se julga um individuo pela idéia que ele
faz de si proprio, ndo se podera julgar uma tal época de transformacéo pela
mesma consciéncia de si; é preciso, pelo contrario, explicar essa consciéncia
pelas contradices da vida material, pelo conflito que existe entre as forgas
produtivas sociais e as relacfes de producdo (MARX, 1983, p.24-25).
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A realidade concreta e objetiva esta presente na consciéncia do homem. Isto é possivel
porque todo reflexo psiquico (tudo aquilo que forma a consciéncia humana) é resultante de
uma interacdo entre o individuo e a realidade que o cerca. Portanto, o reflexo psiquico é
dependente da atividade do individuo (LEONTIEV, 2004). “A consciéncia nunca foi um
“estado interior” primario da matéria viva; 0s processos psicologicos surgem ndo no
“interior” da célula viva, mas em suas relacdes com o0 meio circundante, na fronteira entre o
organismo e o mundo exterior” (LURIA, 2006a, p. 194).

Todavia, para Piaget, as desigualdades mundiais ndo se explicam pela realidade
material econbmica, mas sim, pela consciéncia dos homens. O mundo esta hoje
completamente internacionalizado, com total interdependéncia das nacgdes, ndo por causa da
mundializacdo do capital ou da subordinacdo das nacGes a logica do lucro caracteristica da
fase imperialista do capitalismo, mas sim em decorréncia da incompreensdo dos homens
perante 0s acontecimentos mundiais; e mais, a causa dessa incompreensao seria a adaptacao
restrita do homem a realidade, levando os individuos a compreenderem apenas a sua realidade
local e ndo ao conjunto dos acontecimentos. Como o homem ndo esta adaptado a realidade
internacional, os acontecimentos se dédo sem que a humanidade tenha controle sobre eles.

N&o estamos psicologicamente adaptados ao nosso estado social, esta é a
verdade. Os acontecimentos superam 0s homens e sucedem-se rapido demais
para as nossas mentes individuais ou coletivas. Ndo conseguimos mais
acompanhé-los. Estamos, no maximo, adaptados a nossa vida local, a vida de
nossa cidade, a vida de nosso pais, mas ndao compreendemos o estado atual
do mundo, esse universo de relacbes complexas e solidarias. E quando digo
<<nds>>, ndo penso apenas nos intelectuais médios, mas inclusive nos
homens de Estado (...) (PIAGET, 1998, p. 99).

Exatamente por situar os acontecimentos sociais como fruto da incompreensédo
psicoldgica do homem que afirmamos, com seguranca, que a teoria piagetiana tem um carater
absolutamente idealista e a-historico, isto porque coloca a vida atual aquém da realidade
material e dessa forma, suas possibilidades de superacdo deixam o &mbito concreto e passam

a ser possiveis apenas dentro do campo psicoldgico.

3.1.2 Piaget defende: os homens precisam adaptar-se a realidade internacional.

Como visto, segundo Piaget, a resolucdo para superar os problemas pelos quais a
humanidade passa atualmente estd na adaptacdo dos homens a realidade internacional. Ele
explica que o conceito de adaptacdo nao quer dizer o simples equilibrio entre o organismo e o
meio, mas sim, ““ha adaptacdo quando o organismo se transforma em funcdo do meio, e

essa variacdo tem por efeito um incremento do intercdmbio entre o meio e aquele, favoravel a
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sua conservacao, isto é a conservagao do organismo” (PIAGET, 1996, p. 16, grifos nossos).
Na adaptacdo piagetiana, o organismo ndo destruiria a estrutura de organizacdo do meio, mas
aconteceria uma assimilacdo de suas caracteristicas. Assim, denominando de acomodacéo o
resultado desse processo, explica que a adaptacdo € um equilibrio entre a assimilacdo e a
acomodacéo.

Explicando o processo de assimilacdo em seu livro “Biologia e Conhecimento”
(1973a), Piaget afirma:*“Quando um homem ou animal percebe um objeto, identifica-o como
pertencente a certas categorias (...). Assimila-o pois a estruturas mais ou menos complexas e
de niveis diversos, mas anteriores a sua percep¢do do momento” (PIAGET, 1973a, p.13-4,
grifos nossos). Piaget doutorou-se em Ciéncias Naturais aos 22 anos com um estudo sobre
moluscos, tema de trabalho de toda a sua juventude, apontando que a Psicologia e a
Epistemologia se preocupavam muito pouco com a Biologia, assim como a Biologia ignorava
as questdes relacionadas a adaptacdo cognitiva (EICHLER; FAGUNDES, 2005), passando,
entdo, a dedicar-se, diante dessa inquietacdo, a lacuna existente entre a Biologia e Psicologia.
Certamente, esta sua formacdo académica contribuiu definitivamente para a consolidacédo de
sua concepcao naturalista dos processos psicolégicos humanos, onde homens e animais se
adaptariam da mesma forma ao meio. “Em resumo, encontrar-se-4 nestas paginas a
exposicdo de uma epistemologia que é naturalista sem ser positivista, que coloca em
evidéncia a atividade do sujeito sem ser idealista, que se apdia igualmente no objeto ao
mesmo tempo que considera um limite (...)” (PIAGET, 2007, p. 6, grifos nossos). Em um
trecho de entrevista, ele afirmou:

[...] PIAGET: Minha conviccdo é de que ndo had nenhuma espécie de
fronteira entre o vital e o0 mental ou entre o bioldgico e o psicolégico.
Desde que um organismo tenha consciéncia de uma experiéncia anterior e se
adapte a uma situacdo nova, isso se assemelha muito a psicologia.
BRINGUIER: Entdo, quando os girassoéis, por exemplo, se voltam para o
Sol, eles fazem psicologia?

(Ele sorri, hesita, depois sacode a cabega)

PIAGET: Eu penso, com efeito, que é um comportamento.

BRINGUIER: Entre os girassois e nds, ndo ha fronteiras?

PIAGET: N&o. E a tese central de meu livro Biologia e Conhecimento, onde
eu experimento mostrar os isomorfismos...

BRINGUIER: As analogias?

PIAGET: Sim, entre as regulacfes organicas e 0s processos cognitivos, 0s
processos de conhecimento (....). (apud DUARTE, 2006, p. 217, grifos
N0SS0S).

Assim, seguindo a ldgica piagetiana, se ndo ha fronteiras entre os homens e 0s
girassois, “(...) também n&o hé entre os agrupamentos animais e a sociedade humana: esta é

apenas mais uma das inumeras formas — ainda que a mais complexa — de coletividade que se
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encontram na natureza” (KLEIN, 2005, p. 72). Esta concepcdo de Piaget fica ainda mais
clara em uma passagem de seu texto “Estudos Sociologicos” citado por Klein (2005, p. 72-3,
grifos nossos):

As relagGes da sociologia com a biologia ja anunciam a complexidade das
que ela mantém com a psicologia. Primeiramente, ha uma sociologia animal
como uma psicologia animal (...), e suas pesquisas sdo de natureza a mostrar
a estreita interacdo da organizacdo viva e das organizacGes sociais
elementares (...). Mas desde a sociologia animal, 0 modo de explicagdo
propriamente sociol6gico comeca a se distinguir da analise biol6gica, o que
significa dizer que o fato social ja se diferencia do fato organico e requer, por
conseguinte, um modo de interpretacdo especial. Ao lado das condutas
propriamente instintivas (quer dizer, montagem hereditaria ligada as
estruturas organicas) se constituem o essencial dos comportamentos dos
animais, ha, com efeito, j& nos animais sociais interagdes “‘exteriores”
(em relacdo as montagens inatas) entre individuos do mesmo grupo familiar
ou gregario, e que modificam, mais ou menos profundamente sua conduta: a
linguagem por gestos (dancas) das abelhas (...), a linguagem por gritos dos
vertebrados superiores (chimpanzés, etc.), a educacdo a base de imitacdo
(canto dos passaros) e de adestramento (condutas predatérias dos gatos (...),
etc. Estes fatos propriamente sociais constituidos por transmissdes externas
e interagcBes que modificam o comportamento individual supGem entdo um
método novo, dirigido ao conjunto do grupo considerado como sistema de
interdependéncias construtivas, e ndo somente uma explicacdo bioldgica das
estruturas organicas ou instintivas (Loc, cit.).

De tal citacdo, é possivel perceber que, para Piaget: 1) a sociologia trata também da
sociedade dos animais e que, portanto, existe organizagdo social no mundo dos animais; 2) a
sociologia tem uma ligacdo tdo préxima da biologia que em algumas espécies é dificil
distinguir individuo de sociedade, ou seja, a sociedade é apenas uma mero agrupamento de
individuos; 3) os fatos sociais se distinguem dos bioldgicos pois, enquanto este sdo inatos,
aqueles sdo resultado de uma interacdo exterior de individuos do mesmo grupo familiar; 4)
Piaget ndo explica o que leva os animais “gregarios” a préaticas sociais, o que leva a conclusao
de que eles seriam naturalmente sociais (KLEIN, 2005). A partir de tais observacoes, Klein
(Op. cit.) chega a conclusdo de que, sob a perspectiva piagetiana, 0 homem é téo social quanto
um animal o é, da mesma forma e pelas mesmas raz@es. O Unico fator que os diferencia é o
grau de desenvolvimento dessas interacBes. Isto é, a organizacdo social humana esta
submetida as mesmas leis que a organizacdo animal, as quais sdo, por sua vez, de natureza da
organizacdo biologica.

Leontiev (2004) explicou que alguns autores na Psicologia se apdiam na tese de que a
relacdo social do homem com o ambiente é apenas, por analogia aos animais, uma relagédo de
luta pela sobrevivéncia onde ele é “coagido a adaptar-se” (p.156) aos efeitos que este meio

Ihe impGe e por isso nao veriam diferencas na relacdo dos homens com o meio da relagdo dos
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animais com o meio. Ja o psicélogo soviético Luria adjetivou em 1976 como “surpreendente”
o fato de até aquele momento a Psicologia ter evitado admitir que a origem dos processos
mentais esta ligada a suas raizes sécio-histdricas e que as manifestacdes da consciéncia sao
decorrentes da atividade pratica humana. “(...) ela (a Psicologia) quase sempre ignorou a
origem social dos processos mentais superiores. Os padrfes descritos acabam sendo o0s
mesmos para homens e animais, para homens de diferentes culturas e épocas histdricas
distintas (...) (LURIA, 2008, p.19, grifos nossos).
Opondo-se drasticamente a esta concepcao, Vigotski (2010) explica:

Entre o comportamento do animal e 0 comportamento do homem existe uma
diferenca de principio. Do ponto de vista dos reflexos condicionados, toda a
experiéncia e todo comportamento do animal podem ser reduzidos a reagdes
hereditarias e a reflexos condicionados. Todo comportamento do animal
pode ser expresso pela seguinte forma: 1) reacfes hereditarias + 2) reacdes
hereditarias X experiéncia individual (reflexos condicionados) (...). Antes de
mais nada, no comportamento do homem, comparado ao comportamento dos
animais, observamos o emprego ampliado da experiéncia das geracdes
passadas. O homem usa a experiéncia das geracdes passadas ndo sé naquelas
proporcBes em que tal experiéncia sera consolidada e €é transmitida por
heranca fisica. Todos n6s usamos na ciéncia, na cultura e na vida uma
enorme quantidade de experiéncia que foi acumulada pelas geragdes
anteriores e ndo se transmite por heranca fisica. Em outros termos, a
diferenca do animal o homem, tem histdria, e essa experiéncia histdrica, isto
é, essa heranca néo fisica mas social difere-o do animal (VIGOTSKI, 2010,
p. 41-2).

A grande divergéncia da teoria marxiana para a concepcao de Piaget, €, portanto, que
no marxismo, toda a dimenséo bioldgica e psicoldgica do ser humano s6 pode ser explicada
pelas determinagdes sociais, onde a relacdo do homem com a natureza € mediatizada pela sua
acao consciente, ou seja, pelo trabalho. Assim, enquanto para Marx a relagdo do homem com
a natureza é, dessa forma, de ruptura; para Piaget, ao contrario, € uma relacdo de
continuidade. Isto significa que, enquanto na teoria marxista 0 homem age sob a natureza,
dominando-a conforme suas necessidades, na perspectiva piagetiana o0 homem a recebe
docilmente, adaptando-a as suas condi¢fes de existéncia tal qual qualquer outra espécie
(KLEIN, 2005).

O homem, quando age sobre a natureza, ndo apenas produz os bens, mas também cria
novas necessidades que, de forma alguma sdo necessidades “naturais”, mas sim decorrentes
de sua dominacdo da natureza. ““Deste modo, a vida humana, naquilo que ela contém de
humano, consiste numa forma artificial, antinatural, portanto histérica de existéncia”
(ibidem p.75, grifo nosso). O conceito de historia, neste caso, ndo estaria ligado apenas a uma

questdo cronoldgica, mas principalmente a um ““processo permanente de luta contra a
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condicdo de submissdo a natureza. A condicdo humana € histdrica porque ndo mais natural,
ndo mais espontanea, ndo mais instintiva, mas resultado do proprio esforco humano de
criacdo dos seus meios de existéncia”(Loc, cit., grifos nossos). A independéncia humana em
relacdo a natureza proporciona o seu desenvolvimento enquanto género humano e esta
condicdo so é possivel de acontecer na relacdo dos homens entre si. A organizacdo social
potencializa a capacidade natural individual. Este intercAmbio possibilita que o homem passe
de mero coletor da natureza para uma espécie criadora. Tal intercambio ndo é uma mera
agregacdo social como descreveu Piaget (como as relagdes dos animais).

Assim, € a experiéncia coletiva social que constitui um novo fendmeno no homem e o

difere do animal°

, isto é, 0 homem ndo utiliza apenas aquelas reacdes condicionadas pela sua
experiéncia individual, mas pela experiéncia coletiva proporcionada pelas relacdes sociais.
Além disso, um fator ainda mais importante que diferencia 0 homem do animal séo as formas
de adaptagdo ao meio: enquanto o animal se adapta de forma passiva, sofrendo
transformacdes no seu corpo como forma de sobrevivéncia aquele ambiente, 0 homem se
adapta de forma ativa, transformando a natureza, subordinando-a as suas necessidades e
assim, transformando a si mesmo. “O animal (...) muda a si mesmo para adaptar-se as
condicgdes de sobrevivéncia. JA 0 homem adapta ativamente a natureza a si mesmo (...). Nao
reage ao frio fazendo crescer sobre seu corpo uma pele defensiva, mas sim com adaptacdes
ativas do meio, construindo habitagdes e confeccionando roupas” (VIGOTSKI, 2010, p. 42).
O homem transforma a natureza para que esta lhe sirva de ferramenta e satisfaca as suas
necessidades.

E exatamente a producdo de instrumentos o exemplo mais claro da diferenca dos
homens e dos animais. Um instrumento para 0 homem ndo é qualquer objeto, mas sim algo
que, através da acdo humana, passa a ter uma funcdo que antes, pela sua mera existéncia na
natureza ndo possuia. E como se o instrumento fosse o objeto socialmente tornado dtil pela
acao humana. Porém, essa passagem de objeto a instrumento nédo é arbitraria, tendo em vista
gue o objeto so se transforma em instrumento quando tem uma func¢éo social; o objeto quando
transformado em instrumento é fruto de uma objetivacdo do homem, o objeto passa a ser
“portador da atividade humana” (DUARTE, 2003, p.27)

[...] toda a diferenca entre 0 homem e o animal consiste em que 0 homem é
uma animal que faz ferramentas. Desde que se tornou possivel o trabalho na
acepcdo humana da palavra, ou seja, a intervengdo planejada e racional
do homem nos processos naturais com o fim de reagir e controlar os

10 Em dltima instancia, ressaltamos, o que difere 0 homem dos animais é o trabalho. Entretanto, no

contexto da obra citada, destacamos a diferenca da experiéncia coletiva humana para a experiéncia individual
dos animais.
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processos vitais entre 0 homem e a natureza, desde entdo a humanidade se
projetou a um novo degrau bioldgico e a sua experiéncia incorporou-se algo
que fora estranho aos antepassados e parentes animais (VIGOTSKI, 2010, p.
43, grifos nossos).

Alguns podem questionar o comportamento de determinados animais como sendo
compativeis com o comportamento humano no sentido de transformacédo da natureza, como a
constru¢do de um ninho por um péassaro ou os alveolos de cera construidos pela aranha,
porém, Vigotski retoma Marx e Engels para ressaltar que a Ultima caracteristica que diferencia
0 homem do animal é o aspecto consciente do comportamento humano. “A aranha realiza
operacdes que lembram as operacgdes de um teceldo, e a abelha, ao construir seus alvéolos de
cera, humilha alguns arquitetos. Contudo, o pior arquiteto difere desde o inicio da melhor
abelha porque antes de construir seu alvéolo de cera ele ja o construiu na propria cabeca”
(MARX e ENGELS apud VIGOSTKI, 2010, p. 43).

Assim, na concepcdo da Psicologia historico-cultural todo o desenvolvimento das
funcBes psiquicas que o homem sofreu nos dltimos milénios foi muito mais significativo do
que a evolucgdo bioldgica dos animais nas Ultimas centenas de milhdes de anos. Isto sé foi
possivel porque o ser humano foi capaz de apropriar-se dos progressos realizados pelas
geracOes anteriores, ndo pela transmissdo genética/ biologica, mas sim através de uma forma
particular — a cultura — a qual deve seu aparecimento a uma atividade humana fundamental: o
trabalho (LEONTIEV, 2004). A evolucdo da vida humana na Terra se deu através dessa
atividade consciente do homem sobre a natureza em busca de satisfazer suas necessidades. E
pelo trabalho que o homem se diferencia dos animais, transforma a natureza e assim,

transforma-se a si mesmo ao longo da historia (ANDERY et al, 2004).

Pode-se distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela religido ou
por tudo o que se queira. No entanto, eles proprios comegam a se distinguir
dos animais logo que comegam a produzir seus meios de existéncia, e esse
salto é condicionado por sua constituicdo corporal. Ao produzirem seus
meios de existéncia, os homens produzem, indiretamente, sua propria vida
material (MARX; ENGELS, 2007, grifo dos autores).

Dessa maneira, fica nitida que a concep¢do da Psicologia historico-cultural sobre a
relacdo do homem com o meio social em nada se aproxima da teoria da adaptacdo proposta
por Piaget. Na perspectiva piagetiana, “o meio social” é visto como algo fora do individuo —
como se ele ndo pertencesse a um todo social — que o pressiona a adaptar-se aquela realidade
tal qual ela é, reprimindo os proprios modos de pensamento do individuo sobre qualquer

possibilidade de mudanca (VIGOTSKI, 2009). Isto ratifica, portanto, a nossa conviccdo de
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que a teoria construtivista de Piaget € contraria ao desenvolvimento livre do homem ao propor
a adaptacdo ao meio em oposi¢cdo a sua transformacdo e se constitui, portanto, como um
obstaculo as transformaces sociais necessarias a uma sociedade igualitaria.

E essa forma de conceber o real que explica o combate arduo de Piaget em defesa da
adaptacdo a realidade internacional: o homem se forma pela relacdo entre suas préprias
estruturas com o meio; 0 meio lhe impd&e suas caracteristicas e forgca o ser humano a adequar-
se a elas. Nao ha outro caminho. A Unica saida para formar o0 homem em toda a sua plenitude
é, diante do desequilibrio provocado pelo meio, buscar a sua propria equilibragdo (AZENHA,

2006) através da adaptacéo.

3.1.3 Adaptar-se a realidade é aceita-la tal como ela é.

Entre os pesquisadores brasileiros da éarea da Educagdo, assim como da
Fonoaudiologia, € comum a apresentacdo das obras de Piaget e Vigotski como
complementares. Procuraremos demonstrar ao longo de todo este trabalho que esta € uma
concepcao absolutamente equivocada. A teoria de Vigotski tem como base epistemoldgica,
declaradamente, a teoria marxista; enquanto que Piaget buscou fugir da epistemologia — que,
segundo ele, se expressava pela dicotomia entre o materialismo e o idealismo —, alicercando-
se nos fatos e esquivando-se, deliberadamente, das generalizacdes e da filosofia; cercando
seus trabalhos no terreno do empirismo puro (PIAGET, 1973b). Porém, para um pesquisador,
fugir da epistemologia ndo é uma tarefa facil e por isso temos acordo quando Vigotski (2009)
afirmou que:

Ele (Piaget) esperava proteger-se da crise atras da muralha alta e segura dos
fatos. Mas os fatos o trairam. Acarretaram problemas e os problemas
resultaram em uma teoria que, mesmo sendo pouco desenvolvida, ainda
assim é uma teoria auténtica, que Piaget tanto procurou evitar. De fato, em
seus livros ha uma teoria. Isso foi inevitavel, foi o destino (VIGOTSKI,
2009, p. 24).

De fato, ha uma teoria na concepcdo de Piaget. Teoria essa que corrobora
deliberadamente para manutencdo da sociedade exatamente do jeito que ela estd, marcada
pela exploragdo do homem pelo homem.

O construtivismo ndo formula declaragdes ontoldgicas. Ndo nos diz como €
0 mundo, s nos sugere uma maneira de pensa-lo e nos fornece uma analise
das operagfes que geram uma analise a partir da experiéncia.
Provavelmente, a melhor maneira de caracteriza-lo seja dizer que é a
primeira tentativa séria de separar epistemologia e ontologia. Na histéria de
nossas idéias, a epistemologia (o0 estudo do que sabemos e como chegamos a
sabé-lo) sempre esteve ligada a nocdo de que o conhecimento deva ser a
representacdo de um mundo ontoldgico externo. O construtivismo procura
prescindir de tal idéia. Exclui esta condicdo e afirma, em troca, que o
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conhecimento sé tem que ser varidvel, adequar-se aos nossos propdésitos.
Tem que cumprir uma funcdo. Por exemplo, tem que se encaixar no mundo
tal como o vemos, e ndo como deveria ser (VON GLASERSFELD apud
DUARTE; MARSIGLIA, 2009, p. 8).

A definicdo deste autor construtivista sobre tal concepcao ratifica a hipotese levantada
por Arce (2005) sobre a extrema ligacdo entre o construtivismo e o ideario neoliberal™,
hipotese essa que temos acordo acreditando que o construtivismo € um importante
instrumento para perpetuacdo desses ideais no campo educacional. Obviamente, o presente
trabalho ndo dara conta, e nem é o seu objetivo, de dar respostas a esta hipotese levantada por
Arce, mas sim de contribuir para levantar argumentos que a confirmam.

Em primeiro lugar, no texto supracitado de Von Glasersfeld é possivel ler: “O
construtivismo ndo formula declaracdes ontoldgicas. Nao nos diz como é o mundo, s6 nos
sugere uma maneira de pensa-lo e nos fornece uma andlise das operacBes que geram uma
analise a partir da experiéncia”. O primeiro destaque dessa citacdo é a separacdo nitida e
declarada entre o conhecimento epistemoldgico e a realidade ontoldgica (DUARTE;
MARSIGLIA, 2009). O conhecimento, na perspectiva construtivista, ndo deve dizer como é o
mundo, mas apenas sugerir “uma maneira de pensa-lo”’! Marx e Engels (2007, p. 70) ja
combatiam, desde 1845, tal concepcdo tedrica de “‘simplesmente criar uma consciéncia
correta sobre um fato existente” enquanto que para um verdadeiro revolucionario, ou seja,
para aquele que ndo se contenta com a manutencdo da “ordem” da ditadura do capital, o que
importa é derrubar essa ordem vigente. “Os fildsofos se limitaram a interpretar o mundo de
diferentes maneiras, mas o que importa é transforma-lo” (ibidem, p.120). Nd&o h& como
transformar aquilo que ndo se conhece. Como as coisas ndo se apresentam aos homens tais
como elas sdo, é preciso um esforco para conhecé-las em sua esséncia. A esséncia estd
intrinsecamente ligada ao fendbmeno, mas nem sempre este a revela completamente. Este é,
por conseguinte, 0 objetivo primordial da ciéncia e da filosofia: ir a raiz dos fendmenos em
busca da sua esséncia. No entanto, para conhecer a natureza e o conjunto dos fendmenos na
raiz, ndo basta o mero ato da contemplagdo e pensamento sobre os fendmenos (KOSIK,
1976).

1 Chamamos atencdo para 0 uso da terminologia “neoliberalismo”. Tal terminologia é questionavel por

dois fatores. A globalizacdo ndo é “neo” (nova) e nem “liberal”, no sentido do liberalismo classico que a sua
época era progressista. Na fase atual imperialista caracterizada por Lénin (2007), o capitalismo nao tem nada de
novo nem de progressivo, mas ao contrario, se caracteriza como a fase que acumula lucros mais do que apenas
com a extracdo da mais-valia, mas também e, principalmente, através da redugdo do custo de trabalho pela
retirada dos direitos historicamente conquistados pela luta da classe trabalhadora, mantendo-se sobre a mesma
base do velho regime da propriedade privada dos meios de producéo e da exploracdo do homem pelo homem
(CISE, 2006).
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Neste sentido, tem razdo Duarte e Marsiglia (2009) quando afirmam que a abstencédo
piagetiana em falar sobre a realidade - e acrescentamos, abstencdo essa enraizada na sua
tentativa de fuga (sem sucesso) de uma teoria epistemologica - acaba por apresentar a atual
sociedade capitalista alienada como Unica realidade possivel a vida humana e, dessa forma,
corroboram para a sua manutengao.

O segundo ponto extraido da citacdo de Von Glasersfeld sobre o construtivismo
piagetiano € de que, em troca de servir para explicar a realidade, o conhecimento serviria
como um instrumento de adaptacao do individuo ao meio. Na luta de classes, o capitalismo
batalha para manter sua perpetuacdo e, com este objetivo, a educagdo desempenha um papel
fundamental caracterizado por dois aspectos. Primeiro, como formulou Freitas (1995), diz
respeito a necessidade de ter um trabalhador mais bem preparado para se adaptar aos novos
padrdes da exploracdo. Assim, o capitalismo reforga sua propria contradigdo interna, sendo
obrigado a fornecer as condi¢cbes minimas necessarias para manter o trabalhador ao mesmo
tempo em que o explora. No caso especifico da educacdo, a contradicdo estd em fornecer o
minimo necessario para formar o trabalhador, mas ndo o suficiente para que ele adquira
conhecimentos que dificultem a sua exploracéo e o levem a emancipacao.

Um outro aspecto sobre o papel da educagdo na luta de classes é o lugar de destaque
que ela tem recebido no plano ideoldgico. O acesso ao conhecimento pode se refletir numa
poderosa arma de organizacgdo dos trabalhadores na luta contra a exploracdo capitalista. Dessa
forma, o capitalismo precisa educa-los de forma a difundir a concepcdo de que o mais
importante a ser adquirido com a educacdo é a capacidade de constante adaptacdo as
mudancas no sistema e ndo o conhecimento em si (DUARTE, 2006). Neste sentido, Taffarel
(2009) explica que para adaptar os individuos a essa pretensa “nova ordem mundial” é
necessario educar as geragdes sob a tutela do capital. Von Glasersfeld ndo deixa duvidas de
que o conhecimento tem que se encaixar na realidade “tal como ela é”, e ndo como ela
“deveria ser”.

Assim, muitos autores'? tém discutido a influéncia das politicas do capital na educacéo
brasileira através da “assessoria” das organizagdes multilaterais imperialistas, tais como o
Banco Mundial, o FMI, OMC, ONU, UNESCO etc. que, através de uma fraudulenta
argumentacao de “luta pela igualdade social”, submetem os paises mais pobres, e aqueles
considerados “em desenvolvimento”, aos interesses do capital (SILVA, 2003). Tudo tem um

mesmo objetivo: reduzir o custo do trabalho, seja de forma direta, pela retirada de direitos e

12 ARCE (2001) ; CARDONI (1999); DUARTE (2006); FRIGOTTO (1996); FREITAS (1995); SILVA
(2003); TAFFAREL (2009); TRANZILO (2008).
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rebaixamento dos salarios, ou de maneira indireta, pela reducdo dos gastos sociais nos
orcamentos dos governos, dentre os quais se destacam os gastos com a educacdo (CARDONI,
1999). Analisando o relatério da UNESCO - formulado com participacdo dos construtivistas,
6rgéo esse cujo o proprio Piaget foi diretor do Bureau Internacional da Educacdo™®, de 1996,
que previa as diretrizes para a educacdo mundial no milénio atual, o qual foi publicado no
Brasil em 1998, com o apoio do entdo Ministro da Educacéo Paulo Renato, Duarte (2006) cita
uma importante passagem do relatorio que deixa muito nitida a sua defesa de que a educacgéo
deve auxiliar na adaptacdo do individuo ao meio:
Ndo basta, de fato, que cada um acumule no come¢o da vida uma
determinada quantidade de conhecimentos que possa abastecer-se
indefinidamente. E, antes, necessario estar a altura de aproveitar e explorar,
do comeco ao fim da vida, todas as ocasides de atualizar, aprofundar e
enriquecer estes primeiros conhecimentos, e de se adaptar a um mundo em
mudanca (DELORS apud DUARTE, 2006, p.52).

Neste sentido, o construtivismo piagetiano apresenta como funcdo méaxima da
educacao a de desenvolver a capacidade de os alunos se adaptarem as “constante mudancas
do sistema”, e ndo batalhar para transformar a realidade de exploracdo do homem pelo
homem. Assim, acreditamos que a teoria piagetiana corrobora para a formacédo de individuos
passivos perante a realidade, onde o mercado capitalista, em crise, € a Unica realidade
possivel, logo, é necessario a adaptacdo a esta realidade onde a educagdo tem um papel
privilegiado na formacdo de individuos capazes de se adaptarem as “mudancas da

globalizacéo”.

3.1.4 Educar para a adaptacdo a realidade internacional é educar para a conciliagdo de
classes.

Esse lugar de destaque conferido a educacdo das novas geracdes a fim de forméa-las de
acordo com a logica de adaptagdo a realidade vigente ganha um respaldo importante na obra
de Piaget. Segundo este autor (1998), o adulto é constantemente transformado pelas condicGes
que o meio Ihe impde de fora, tendo a educagdo um papel fundamental neste processo. Afirma
ainda que a educacdo é causa do fato de que apenas uma pequena parcela da sociedade - a
elite - se desenvolva até o fim no que se refere a adaptacao a realidade internacional. Alguns
exemplos dessa importancia conferida por Piaget a educacdo podem ser vistos em suas obras:

Mas por gue paramos no meio do caminho? Por que, no plano internacional,
continuamos ser <<primitivos>> ou crian¢as? Na verdade, essa cooperacao,
essa atitude intelectual e moral de liberdade, de livre pesquisa, existe nas

Conforme informacéo de Klein (2005, p. 64).
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nossas sociedades apenas em certos terrenos como a ciéncia ou em alguns
empreendimentos morais, apenas uma pequena elite dedicada a uma
atividade restrita. Esse espirito de cooperacdo ainda ndo penetrou, portanto
toda a sociedade. Por qué? Por causa da educacéo (...) (PIAGET, 1998, p.
110, grifos nossos).

As relacOes existentes entre 0 humanismo do Renascimento e a constituicdo
do ensino secundario, entre a revolucdo francesa e a constituicdo do ensino
primario, levam a pensar que o presente esfor¢o de organizacgdo internacional
ou bem fracassara ate sinalizar o comeco de um retorno a barbérie, ou entéo
vird a se realizar por meio da escola (PIAGET, 1998, p. 84, grifos nossos).

Assim, para Piaget, uma mudanca na organizacao da estrutura social se dara por meio
da escola. De fato, a escola ndo esta aquém da realidade social. De acordo com Luiz Carlos de
Freitas (1995, p.99) ““a escola ndo é uma ilha na sociedade. Nao esté totalmente determinada
por ela, mas ndo esté totalmente livre dela (...)”. O dominio da cultura proporcionado pela
escola constitui, na sociedade de classes, um ponto fundamental para a participacdo politica
das massas. Se 0s membros das camadas populares ndo dominam os conteddos culturais, eles
ndo podem fazer valer os seus interesses, porque ficam desarmados contra os dominadores,
gue se servem exatamente desses contetdos culturais para legitimar e consolidar a sua
dominacédo (SAVIANI, 2007).

Dentro da perspectiva sécio-historica, a escola existe justamente para permitir que a
crianca tenha acesso ao saber elaborado e sistematizado pelas geracdes anteriores. O homem
ndo se torna ser humano fora das relagcdes sdcio-histdricas. Para que cada individuo tenha a
possibilidade de “ser humano” é necessario que ele tenha a oportunidade de ser educado, de
aprender, de produzir, reproduzir e transformar (TAFFAREL, 2009). Para que o
desenvolvimento sociocultural do individuo ocorra é fundamental que este individuo se
aproprie dos produtos materiais e intelectuais da cultura da humanidade. No entanto, essa
apropriacdo pela crianca se d& pela mediatizacdo do adulto que j& adquiriu essa mesma
cultura e esse processo mediatizado exige, portanto, a interacdo entre adulto e crianca
(DUARTE, 2006). Assim, podemos chegar a duas conclusbes importantes, dentro da
perspectiva epistemoldgica que nos orienta:

e A escola existe justamente para possibilitar que a crianca tenha acesso ao saber
elaborado e sistematizado pelas geracbes anteriores — ““[...] o trabalho educativo € o
ato de produzir direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade
que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI,

2008, p.13) — e ndo se constitui como um mero instrumento de adaptacdo a realidade;
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e Obviamente que a escola ndo esta isolada dos problemas sociais e politicos que
atingem o conjunto da humanidade, muito pelo contrario, a forca ideoldgica
dominante em uma sociedade em determinado periodo historico e que se manifesta
através da educacdo, da arte, das religides etc., é a forca da classe que domina os
meios de producdo naquele mesmo periodo histérico (MARX; ENGELS, 2007);
entretanto, nossa concepcdo sobre o papel da educagdo escolar ndo nos leva a
acreditar que as transformacdes sociais se dardo por meio da escola (DUARTE,
2006), pois tais mudancas sO serdo possiveis pela organizacdo dos trabalhadores em
suas entidades e em seus organismos construidos historicamente nos embates da luta
de classes.

A visdo de que é pela educacdo que se resolvera os problemas da humanidade €, na
verdade, propagandeada pelo imperialismo através de seus organismos multilaterais,
afirmando que a educagdo tem um papel privilegiado na formacéo de individuos capazes de se
adaptarem as “mudancas da globalizacdo” (CARDONI, 1999). Acreditamos ndo ser mera
coincidéncia o fato de Piaget concordar com essa posicdo: “Formar um espirito de
reciprocidade supde, portanto, uma educacdo que (...) acostume as criancas a colaborar
entre si (...) para que se tornem capazes de cooperacdo nos sucessivos estégios de suas
condutas sociais posteriores, nacionais e internacionais ” (PIAGET, 1998, p. 246). Mais do
que isso, ajudando a fortalecer a I6gica de formar individuos passivos perante a realidade
(adaptando-se a ela) — l6gica essa que o imperialismo necessita para sobreviver — € Piaget
(1998) quem explica que, para se adaptar a tais mudancas impostas pelo sistema, seria
necessaria a formacgéo de “cidadaos” que aceitassem as “diferencgas sociais” e que estivessem
preocupados com a cooperacgéo e a solidariedade internacional.

A primeira qualidade de um cidaddo do mundo é saber, permanecendo fiel
aos pontos de vista de sua cidade ou de seu pais, situad-lo no conjunto dos
outros pontos de vista possiveis, e isso supde uma liberdade intelectual e
moral que s6 os métodos que colocam a atividade pessoal acima da repeticao
e da submissdo permitem alcancar (PIAGET, 1998, p.245).

(A cooperacdo internacional) (...) € uma nova atitude intelectual e afetiva que
temos que criar. Mais uma vez verifica-se nesse ponto o paralelismo entre a
I6gica e a moral: ali onde intervém nossas paixdes € nosso egocentrismo,
compreender o outro e respeitar o outro fazem apenas um, a objetividade
implicando o mesmo desprendimento que o préprio altruismo (PIAGET,
1998, p. 88).

Ressaltamos, sem pestanejar, que nossa critica a este ponto especifico da obra

piagetiana ndo quer dizer que sejamos contrarios a idéia do respeito mutuo entre o0s
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trabalhadores a nivel internacional, muito pelo contrario. Combatemos pela unidade da classe
trabalhadora, internacionalmente, de forma incondicional. Nossa critica, por outro lado, se
baseia na defesa de Piaget de uma cooperacdo internacional, no respeito a diferencas que tém
como objetivo adaptar os individuo a realidade, ou seja, € apenas uma face das muitas
tentativas atuais de paralisar a classe trabalhadora de combater pela transformacdo da
realidade através da conciliacdo de classes onde se junta tudo: empresarios, trabalhadores,
governos, ONG, instituicdes bancarias etc., na tentativa de “construir um mundo melhor”,
conciliando interesses que sdo inconciliaveis entre patrdes e empregados (TRANZILO, 2008).

Um bom exemplo de que essa orientacdo preside na teoria piagetiana é a “sugestao”
feita por Piaget em 1951 num plano de acdo trienal para o programa bésico da UNESCO,
onde o pesquisador suico sugeriu a participacdo de organizacdes ndo-governamentais
internacionais na tarefa de reorganizar a educacdo pré-escolar: “lIl.1. Encarregar uma
organizacdo internacional ndo-governamental e especializada em recolher uma
documentacéo, ndo sobre todos os métodos e todas as realizaces do ensino pré-escolar, mas
sobre as realizacGes mais representativas e mais recentes (...)” (PIAGET, 1998, p.252).

As chamadas organizagdes ndo-governamentais (ONG) ou organizagdes sociais sem
fins lucrativos sdo definidas como organizacbes religiosas, de caridade, cientificas ou
educativas cujas receitas sdo livres de impostos e as doagdes que recebem lhes da direito a
deducdes fiscais. Elas podem receber fundos de doacdo, mas, de acordo com a lei, ndo podem
realizar qualquer atividade politica direta, ou seja, manifestacdes reivindicativas dirigidas ao
governo. O grande fator que difere, portanto, as ONG dos sindicatos, partidos e demais
organizacOes da classe trabalhadora é justamente essa falta de independéncia financeira que,
obviamente, blogueia sua acdo politica. As ONG recebem financiamento de fundacgdes que,
por sua vez, sdo financiadas por grande empresas ou por capitalistas individuais. Quando
estes setores da classe dominante financiam as fundagGes ficam exonerados de impostos sobre
suas riquezas e o dinheiro que a classe trabalhadora deixa de receber (através do investimento
do Estado) com a perda destes impostos é absolutamente maior do que a filantropia repassada
pelas organizagdes “sem fins lucrativos”. Assim, as ONG ndo sO se abstem da luta pela
emancipacao da classe trabalhadora, ja que sdo financiadas pelos grandes capitalistas, como

também ajudam a enriquecé-los ainda mais, além de perpetuarem a idéia da “integragédo

1 As organizadoras da edicdo utilizada de “Sobre a Pedagogia (textos inéditos)” onde se encontra

publicado o referido plano de acdo referem desconhecimento sobre a aceitacdo ou ndo da UNESCO desta
proposta formulada por Piaget.



39

mundial, da colaboracdo internacional” como falsas saidas ao apodrecimento do regime da
propriedade privada dos meios de producdo (BLANC, 2007).

Dessa forma, a perspectiva piagetiana de educar para a colaboracdo e a solidariedade
internacional, integrando todos os agentes, da hoje chamada “sociedade civil organizada”,
com fins de adaptacdo internacional em nada contribui para a transformacao dos problemas
sociais que ele afirma os atormentar, muito pelo contrario. Os partidarios de que tais
problemas continuem a existir, ja que sdo partidarios de que a base material do sistema que
leva a existéncia de tal realidade deve permanecer, agradecem a Piaget e aos seus seguidores
construtivistas a perpetuacao de suas idéias dentro do contexto educacional.

Contudo, Piaget é bastante criterioso na definicdo do que ele chama de “educacéo
internacional” (1998) e afirma que sdo necessarias algumas condicdes para que uma educacédo
nesses termos se realize por completo. As principais dessas condig¢des seriam a libertagéo do
egocentrismo e uma completa reformulacéo do ensino, onde as criancas possam se libertar da
coercdo social e construir o seu pensamento de forma “livre”. Liberdade essa, porém, que
consideramos absolutamente questionavel dentro do modelo de sociedade atual, onde o
trabalhador é “livre” para vender sua for¢a de trabalho ou morrer de fome. Da mesma forma,
a defesa de que as criancas construam seu pensamento de forma “livre” dentro da escola &,
para n6s, uma forma alienada de conceber a educacdo como neutra diante das contradi¢cdes da

luta de classes que é a base de toda a sociedade.

3.1.5 Piaget defende: para adaptar a realidade social € preciso livrar-se do egocentrismo
e da coercgéao social provocada pelos conhecimentos transmitidos.

Piaget afirma ndo saber qual é o instrumento que auxiliaria a crianca a adaptar-se a
realidade internacional, mas diz que é possivel descobrir seus aspectos exteriores e identificar
suas condicOes fundamentais. A primeira condi¢do para compreensdo dos fendmenos sociais
e, dessa forma, adaptacdo a eles, seria a de desfazer-se do egocentrismo que, segundo este
autor, adquirimos na infancia e nos domina ao longo de todas as outras idades, fazendo com
gue sempre acreditemos que somos o centro do mundo, seja no aspecto social (supbe que o
bebé acredita que o mundo gira em torno dele), seja em exemplos fisicos como quando a
humanidade pensou que o mundo girava em torna da Terra. Piaget afirma que tal
desprendimento é uma tarefa dificil: ““é realmente um esforco intelectual consideravel, um
esforgo que exige uma vontade constante, as vezes até uma espécie de heroismo” (PIAGET,
1998, p. 100).
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O egocentrismo ndo seria um defeito ou um vicio na teoria piagetiana, mas sim um
ponto de partida natural, todavia, sua superacéo seria absolutamente necessaria. A medida em
gue o egocentrismo vai sendo abandonado, sdo elaborados elementos espirituais dos quais o
mais importante sdo a logica das relagdes, onde a crianga somente compreende as operagoes
intelectuais a medida em que se afasta do seu préprio ponto de vista através desta ldgica.

Questionando-se sobre como o individuo se liberta do egocentrismo que o impede de
discutir e refletir sobre a realidade para s6 entdo socializar a sua conduta e 0 seu pensamento,
Piaget apresenta sua teoria onde o primeiro processo de socializacdo da crianca é construido
de forma natural pela a¢do dos pais e dos adultos em geral, pelos quais a criangca constréi uma
relacdo de amor e medo, ou seja, de respeito, segundo ele. Piaget denomina essa relacéo de
“coercdo social” (ibidem, p. 117) onde os adultos exerceriam uma pressao espiritual sobre as
criangas que possuem um respeito unilateral (Loc, cit.) para com os mais velhos.

Esse respeito unilateral teria alguns efeitos sobre a crianga. O primeiro deles seria do
ponto de vista moral, onde a crianga consideraria as regras impostas pelos adultos como
obrigatérias e, portanto, incontestaveis. Assim, ndo se avaliaria os fatos em funcdo das
intencGes, mas sim em funcdo de uma obediéncia a regra. O segundo efeito parte do ponto de
vista intelectual e teria um aspecto positivo onde as criancas acreditam no que é dito pelos
adultos, e um aspecto negativo, onde tal relacdo “retarda frequentemente a aquisicdo das
operacdes da logica, que supdem o esforco pessoal e o controle mutuo dos pesquisadores”
(ibidem, p. 118).

Contudo, na libertacdo do individuo do egocentrismo ndo existiria apenas 0 processo
de coercdo social e respeito unilateral, mas também seria possivel um segundo processo de
socializacdo constituido pela acdo dos individuos uns sobre os outros em detrimento da
autoridade: este € 0 caso em que a “cooperagdo” superaria a “coercdo”, numa relagdo de
respeito mutuo (Loc, cit.), apesar de que esses processos ndo se desvencilham completamente
um do outro. “Enquanto que esta Ultima (a coercao) tem por resultado essencial impor regras
e verdades j& elaboradas, a cooperacgdo (ou tentativas de cooperacao) provoca, ao contrario,
a constituicdo de um método que permite ao espirito superar a si mesmo incessantemente
(...)” (Loc, cit.).

Desta maneira, ao contrario da coercdo que provoca obediéncia simples, a cooperacéo
levaria a uma ética de solidariedade e reciprocidade. Prevalecem assim a cooperacao entre 0s
iguais e a autonomia de consciéncia. Essa cooperacdo permitiria a constituicdo de uma critica
matua e, dessa maneira, a verdade ndo resultaria de um Gnico ponto de vista, mas sim da

coordenacao entre diferentes pontos de vista.



41

Dentro dessa discussao, Duarte e Marsiglia (2009) destacam uma passagem de Piaget
do livro “Sobre a pedagogia (textos inéditos)” (1998, p. 166) para fazer algumas observacdes
relevantes sobre a epistemologia do autor suico. Reproduzimos aqui tal passagem:

O problema da educacdo internacional é, portanto, essencialmente o de
direcionar o adolescente ndo para solugdes prontas, mas para um método que
Ihes permita construir por conta propria. A esse respeito, existem dois
principios fundamentais e correlacionados dos quais toda a educacdo
inspirada pela psicologia ndo poderia se afastar: 1) que as Unicas verdades
reais sdo aquelas construidas livremente e ndo aquelas recebidas de
fora; 2) que o bem moral é essencialmente autbnomo e ndo poderia ser
prescrito (...) N&o apenas a compreensdao entre 0S povos que se Vé
prejudicada pelo ensino de mentiras historicas ou de mentiras sociais.
Também a formacdo humana dos individuos é prejudicada quando
verdades, que poderia descobrir sozinhos, Ihe sdo impostas de fora, mesmo
gue sejam evidentes ou matematicas: nos os privamos entdo de um método
de pesquisa que lhes teria sido bem mais (til para a vida que o conhecimento
correspondente (PIAGET, 1998, p.166, grifos nossos).

Diante de tal afirmacéo, Duarte e Marsiglia (2009) fazem trés coloca¢6es importantes:

1) Na epistemologia piagetiana a verdade sé é vélida se for construida pelo individuo e ndo
“recebida de fora”, assim, a construcdo do conhecimento seria um processo interno e solitario.
A verdade ndo é uma copia da realidade, mas sim uma forma como o ser humano organiza a
realidade em sua mente (Loc, cit.). Cada um constroi a sua verdade sobre a realidade a partir
de critérios internos. Assim, todo conhecimento produzido anteriormente é questionavel. A
luta de classes, por exemplo, ndo seria, seguindo essa légica, uma realidade, mas sim, um
ponto de vista que deve ser respeitado, mas nao significa que é a realidade absoluta. Piaget
desacredita, dessa forma, nas relacBes sociais, resumindo-as, como observaram Duarte e
Marsiglia (2009), a relagcbes meramente biol6gicas entre 0 organismo e 0 meio. Com o
objetivo de ratificar a posicdo marxista de Vigotski, Duarte (2006) cita uma importante
passagem desse autor que nos € relevante para refutar o argumento piagetiano de que a
construcdo da verdade é individual.

[...] Ser donos da verdade sobre a pessoa e da propria pessoa €
impossivel enquanto a humanidade ndo seja dona da verdade sobre a
sociedade e da prépria sociedade. Nossa ciéncia ndo poderia e nem pode
desenvolver-se na velha sociedade. Pelo contrario, na nova sociedade, nossa
ciéncia se encontra no centro da vida. O salto do reino da necessidade ao
reino da liberdade colocara inevitavelmente a questdo do dominio de nosso
préprio ser, de subordina-lo a nés mesmos (Vigotski, apud Duarte, 2006,
p.170-1, grifos nossos).

2) Se a verdade é construida individualmente, ela ndo pode ser transmitida, pois isso nao
significaria “construcdo”, mas sim “imposicdo”. Assim, as relacbes sociais passariam a ser
dependentes dos processos subjetivos de cada individuo (DUARTE; MARSIGLIA, 2009). E
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aqui que aparece a segunda condicdo (a primeira é livrar-se do egocentrismo) apresentada por
Piaget para compreensdo dos fenémenos sociais e realizacdo completa da educacéo
internacional: livrar-se da “coercdo social” que as criancas sofrem e os adultos carregam
consigo, e que, segundo ele, é imposta pela tradigdo do passado.

Temos igualmente de considerar as coercdes que sofremos por parte do
passado, das tradi¢des, do grupo social como um todo ao qual pertencemos.
N&o sabemos pensar livremente, ndo sabemos elaborar nossa moral em total
autonomia. Conseguimos, sem duvida, refletir pessoalmente, no terreno de
nossa atividade profissional, quando, por exemplo, fazemos ciéncia ou nos
dedicamos a alguma técnica (...). Mas assim que passamos para problemas
mais gerais, gque procuramos pensar como homens e ndo mais como
especialistas, recaimos na senda, somos como ovelhas, ndo temos nem
discernimento intelectual nem liberdade moral (PIAGET, 1998, p. 102).

Neste sentido, para Piaget, a transmissdo do conhecimento impediria o aluno de
refletir por si, inviabilizando seu crescimento intelectual, se caracterizando, portanto, como
algo nocivo (MARSIGLIA; MARTINS, 2010). O conhecimento historicamente produzido
pela humanidade é considerado como ultrapassado e 0 senso comum ganha destaque na
escola sob o disfarce de sabedoria popular (ARCE, 2005). A escola deixa de ser um espaco
cujo objetivo €é de socializar o conhecimento sistematizado pelo homem ao longo da historia
(SAVIANI, 2008), saber esse, necessario a formacdo do género humano, isto €, ndo apenas
formagdo da espécie humana como um animal que somente herda as caracteristicas biologicas
hereditariamente, mas sim que adquire 0s conhecimentos da experiéncia coletiva da
humanidade a qual a levou ao desenvolvimento intelectual, e passa a ser um espago onde mais
do que transmitir conhecimentos “arcaicos” ou “mentiras historicas” - por mais que elas
sejam “evidentes ou matematicas”- , a escola deve incentivar o aluno a aprender por ele
mesmo sobre aquilo que é de seu interesse, que se relaciona com sua vida cotidiana. Afinal,
para Piaget (apud MARSIGILIA; MARTINS, 2010, p. 3, grifos das autoras).““(...) por uma
fatalidade da natureza humana, cada nova geracdo é convocada a reaprender o que 0s
outros ja tinham descoberto por conta prépria™.

Estd se instaurando, dessa forma, uma aversdo ao saber classico socialmente
produzido, em detrimento de uma valorizacdo do banal, do facil, do Gtil, do que ndo exija
questionamento, critica, raciocinio (ARCE, 2005). E cada vez mais comum o professor ter
que “justificar aos seus alunos porgue ensinar isto ou aquilo, qual a “utilidade” do
conhecimento que espera que seus alunos aprendam (...) e cada vez mais difunde-se a idéia
de que o bom professor é somente aquele que consegue classes cheias e sorridentes (...)”
(DUARTE, 2006, p. 68-9). Assim, hd um rebaixamento dos conteldos programaticos em
nome de se levar em consideracdo as diferencas entre as pessoas, de respeitar a
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individualidade e as diferentes culturas (CARDONI, 1999), formando individuos cada vez
mais ddceis e adaptados a realidade social, exatamente do jeito que o imperialismo precisa
para se manter vivo.

3) A terceira problematica da teoria piagetiana observada na passagem descrita acima é que,
mais importante do que o contetdo do conhecimento, é o método de aquisi¢cdo do mesmao.

E 0 que necessitamos, do ponto de vista social, ndo é em absoluto fornecer
a crianca alguns conhecimentos novos sobre as realidades
internacionais; esses conhecimentos nao lhe servirdo de nada se néo
criarmos ao mesmo tempo uma atitude sui generis, um instrumento novo de
natureza simultaneamente intelectual e moral, pois ambas as coisas sdo
inseparaveis num campo como esse (PIAGET, 1998, p. 100, grifos nossos).

Logo, o conhecimento cientifico torna-se secundario diante da necessidade de adquirir
um método. Mais do que transmitir conhecimentos “arcaicos”, a escola deve incentivar o
aluno a aprender por ele mesmo sobre aquilo que € de seu interesse, que se relaciona com sua
vida cotidiana. Assim, Piaget critica o fato de a Pedagogia ndo se debrucar sobre o estudo dos
seus métodos. Questiona: a aprendizagem de certas disciplinas permanecem depois de anos?
Critica ainda o fato de que de 1935 a 1965 ndo houve nenhuma preocupagdo em renovagao
dos métodos de ensino e a pedagogia ndo se debrucou sobre o problema da educacéo,
afirmando que para alcancar uma educacdo internacional, livre do egocentrismo e da coercédo
social dos conhecimentos transmitidos, onde a crianca possa aprender os metodos de aprender
por ela mesma, seria necessaria uma reforma geral do ensino.

Para efetivacdo dessa reforma, ressalta que € preciso superar os trés problemas centrais
gue abarcam o ensino, cuja a forma atual da educacdo esta longe de alcancar as respostas
corretas. Tais questdes seriam:

1. Qual o objetivo desse ensino? Acumular conhecimentos Uteis? Aprender
a aprender? Aprender a inovar, a produzir o novo em qualquer campo
tanto quanto no saber? Aprender a controlar, a verificar ou
simplesmente a repetir? Etc.

2. Escolhidos esses objetivos (...), resta ainda determinar quais sdo 0s ramos
(ou o detalhe dos ramos) necessarios, indiferentes ou contraindicados para
atingi-los: os da cultura, os do raciocinio e sobretudo (o que néo consta de
um grande nimero de programas) os ramos da experimentacao, formadores
de um espirito de descoberta e controle ativo?

3. Escolhidos os ramos, resta afinal conhecer suficientemente as leis do
desenvolvimento mental para encontrar os métodos mais adequados ao
tipo de formacdo educativa desejada (PIAGET, 2010, p. 9-10, grifos
N0SSO0S).

Assim, Piaget defende um novo modelo de escola, em oposicdo a escola tradicional,

onde o aluno seja o centro do processo educativo e o professor ndo seja um mero “transmissor
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de conhecimentos”, mas sim um acompanhante do aluno no seu processo de formacéo livre
de coergdes sociais, onde mais importante que aprender conhecimentos arcaicos, € adquirir

um método para que o aluno possa “aprender a aprender”.

3.1.6 Piaget é defensor da Escola Nova e das chamadas pedagogias do “aprender a
aprender”, instrumentos do imperialismo para destrui¢cdo do ensino.

O nascimento dos métodos novos tem suas raizes nas discussdes inciadas por
Rousseau, tendo desenvolvimento em nomes importantes como o de Pestalozzi e Herbart
(PIAGET, 2010). Entretanto, segundo Piaget (ibidem) teria faltado a estes pesquisadores fazer
uma ligacdo entre os métodos pedagogicos e a psicologia da crianga. Obviamente que a
pedagogia moderna ndo surgiu especificamente da psicologia da crianga, mas sim de um
conjunto de pesquisas mais gerais que foram sendo desenvolvidas no ambito global da
psicologia, porém, Piaget afirma que, seja qual for a ligagdo que a psicologia da crianga teve
com as idéias psicoldgicas mais gerais ““é indiscutivel que a grande corrente da psicologia
moderna esta na fonte dos métodos novos™ (ibidem, p. 13).

Apesar de uma grande parte dos construtivistas brasileiros omitirem a ligacdo direta
entre Piaget e a escola nova (DUARTE, 2005), vé-se pelas proprias obras deste autor'® o seu
vinculo absolutamente proximo do movimento da escola nova, colocando-se como um
defensor arduo de mudancas no método tradicional do ensino em prol de uma escola mais
ativa. As organizadoras Silvia Parrat e Anastasia Tryphon da coletdnea “Sobre a Pedagogia
(textos inéditos)” (1998) demonstram acordo com a nossa afirmacdo: “Piaget volta-se para a
escola nova que inova ao introduzir os métodos da escola ativa (...). Piaget ndo sO adere
totalmente a esses métodos, como também fornece aos defensores da escola ativa argumentos
cientificos que justificam suas idéias” (Op. cit., p.12).

O movimento da “Escola Nova” (ou escolanovismo) esta diretamente relacionado as
chamadas pedagogias do “aprender a aprender”, as quais, conforme demonstramos, sdo
defendidas por Piaget ao postularem que o aprendizado de um método é mais importante do
gue o aprendizado dos contetddos propriamente ditos. Diante dos principais fundamentos do
ideario “aprender a aprender”, Duarte (2006) levanta a hipGtese de que um estudo

aprofundado sobre os fundamentos filosoficos do pensamento “neoliberal” deve revelar

1 Temos acordo com Duarte (2005) ao afirmar que as coletdneas de Piaget dedicadas as questdes

educacionais sdo reveladores desta ligacdo com a defesa da escola nova. S&o elas: Psicologia e Pedagogia
(2010); Para onde vai a educacao? (1976) e Sobre a Pedagogia (1998).
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significativas aproximacdes entre esse pensamento e as concepc¢des pedagogicas contidas no
lema “aprender a aprender”.

Pelo exposto neste capitulo, temos acordo com Miranda (2005) quando ela afirma que
a grande propagacdo dos idearios piagetianos na educacdo brasileira, através do movimento
da Escola Nova, ndo é um simples modismo ou uma inconsequente adesdo das pedagogias as
teorias psicologicas. A problematica do construtivismo de Piaget aparece relacionada a essa
tentativa de inculcar um novo paradigma de conhecimento as politicas educacionais propostas
para a América Latina. Tal concepgdo “viria responder a uma exigéncia de racionalidade
mais instrumental (funcional, imediata, adaptativa) por parte dos processos
produtivos”(MIRANDA, 2005, p. 31). A énfase passa a ser nos processos psicopedagdgicos
da aprendizagem devido a crenca de que é possivel mudar a educacao do pais a partir de uma
nova concepgéo de aprendizagem.

De fato ndo pode ser coincidéncia que os pilares propostos pelos organismos
multilaterais do imperialismo em seus documentos, bem como 0s principais documentos que
orientam o processo educativo no Brasil, digam respeito exatamente ao mesmos principios
gue sustentam a teoria piagetiana. Alguns dos principais posicionamento valorativos do
construtivismo de Piaget que demonstram essa clara relagéo sdo:

e A aprendizagem que o individuo realiza por si mesmo é mais desejavel do que aquela
que é transmitida por outras pessoas, pois esta podaria o desenvolvimento da
autonomia do individuo. O professor ndo ensina, mas sim ajuda o aluno a construir o
conhecimento a partir de seu proprio cotidiano. “(...) a afirmacao de que o professor é
que ensina é contraria a uma posicdo construtivista” (DELVAL apud ARCE, 2005, p.
51);

A crianca ndo deve aprender a ciéncia, deve inventa-la (...). Ai estd a
verdadeira educacdo, que ndo tem necessidade de licdes de mestres ou de
livros. Basta colocar a crianca num meio suficientemente rico,
suficientemente nutritivo do ponto de vista intelectual, para que
espontaneamente ela se mova e empregue a atividade que lhe permite
conhecé-lo sem qualquer intervengdo do educador (COUSINET apud
DUARTE, 2006, p. 34-35).

e O mais importante ndo é adquirir os conhecimentos elaborados por outras pessoas,
mas sim, desenvolver um método de aquisicdo e descoberta. “E mais importante
adquirir o método cientifico do que o conhecimento cientifico ja existente”
(DUARTE, 2006, p. 35). O ensino e a escola devem levar o aluno a “aprender a
aprender”;



46

e O impulso que leva a crianca a exercer uma atividade educativa parte das proprias
necessidades e dos préprios interesse da crianca. A aprendizagem é um processo de
construcdo individual, onde o cotidiano do sujeito e ele mesmo traz os conteidos
necessarios;

e A educacdo deve preparar o individuo para se adaptar a uma sociedade que esta
sempre em acelerado processo de mudancgas (DUARTE, 2006).

De acordo com Cardoni (1999), o imperialismo se utiliza de 6 eixos (idéias e
necessidades basicas para sua manutencao) fundamentais como instrumento de destrui¢do do
ensino: 1) E necessario se adaptar a realidade atual, pois ela é a Gnica possivel; 2) Ja que 0s
Estado é ineficiente na defesa da educacdo, toda a “sociedade civil” estd chamada a se unir em
defesa deste bem social; 3) Decorrente do item 2, todas as organizagdes da classe
trabalhadoras devem ser cooptadas, para deixarem o papel reivindicativo e assumir uma
postura colaborativa em defesa “de um mundo melhor”; 4) Rebaixamento dos conteudos
programaticos, € preciso educar para a cidadania. A escola é um lugar onde se faz tudo, menos
aprender 0s conhecimentos produzidos pela humanidade historicamente; 5)
Desregulamentacdo ampla, geral e irrestrita, 0 mercado tem a tarefa de “regular”; 6) Uso do
ensino fundamental para destruir todo o ensino publico: todos os esforcos devem ser
concentrados no ensino fundamental, ndo ha razdo de uma escola publica boa se o ensino
fundamental ndo for de qualidade. A ordem é desregular, privatizar e abrir os mercados,
eliminar os subsidios, reduzir o gasto social, deixar fazer; sdo as ordens ditadas aos demais
paises e governos por meio de instituicGes internacionais como o FMI e o BM entre outras
(TAFFAREL, 2009).

Freitas (1995, p.127) alertava para algumas consequéncias do interesse do capital pela
educacao, dentre os quais destacamos o enfoque no ensino basico pela sua importancia na
formacdo do futuro trabalhador e a necessidade de uma “nova escola” com uma “nova
didatica”, onde é cobrado um “novo professor” — com uma formacao aligeirada do ponto de
vista teorico, absolutamente pratico — , todos alinhados as necessidades de formacgéo deste
“novo trabalhador”.

Piaget claramente segue esta mesma ldgica. Para ele, é preciso que todos 0s
professores se engajem na reforma educacional em prol da adaptacdo a educacdo universal.
Para isso, é preciso superar o grave problema da Pedagogia onde quem pesquisa educagdo nao
sdo os pedagogos, mas sim, 0s socidlogos, filésofos e cientistas politicos. Portanto, Piaget se
debruca sobre esse problema e aponta algumas hipoteses para justifica-lo a fim de encontrar o

caminho para a sua superacdo (idem, 2010).
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As principais questdes que impediriam os educadores de se dedicarem a pesquisa
seriam: 1) O fato de o publico em geral ndo saber que a Pedagogia € um ciéncia; 2) O
educador e a escola sdo obrigados a seguir um programa e métodos que Ihes séo ditados pelo
Estado, enquanto os médicos, por exemplo, dependem muito mais de sua Faculdade e de sua
ordem profissional do que o Ministério da Higiene ou da Saude Publica; 3) Os professores
ocupam-se muito mais em discutir problemas sindicais do que cientificos (Op. cit., p.11). 4)
Na maioria dos paises, apenas 0s mestres secundarios se formam em universidade, ficando os
priméarios privados do acesso das correntes cientificas e da ‘“‘atmosfera de trabalho
experimental” (p.12) do ensino universitario.

Chamamos atencdo para o ponto 3 levantado por Piaget. Para ele, constitui-se um
problema que os professores percam tempo em questdes sindicais enquanto poderiam estar
dedicando-se a pesquisa. Sendo assim, percamos (ou ganhemos) um tempo para discutir o
papel dos sindicatos. Segundo Trotsky (2008, p. 99) “Na luta pelas reivindicacdes parciais e
transitdrias, atualmente os operarios tém mais do que nunca necessidade de organizac6es de
massa, antes de tudo de sindicatos”. Assim, os sindicatos permitem a organizacdo dos
trabalhadores na defesa de questdes imediatas na luta pela sua sobrevivéncia no apodrecido
sistema capitalista, em especial, em questBes relacionadas ao bem mais basico que o ser
humano possui e que o capitalismo, em sua fase imperialista, tenta destruir: o trabalho. O
sindicato é, portanto, a organizacdo mais elementar da classe operaria, que lhe permite
constituir-se enquanto classe organizada, e isto sempre ligado a reflexdo teorica sobre esta
questdo (DORIANE, 2008). Na atualidade, a organizagdo dos professores em sindicatos
significa a luta por melhores condi¢cfes de trabalho, por melhores salérios e por um jornada
diaria mais justa, pela conquista de direitos trabalhistas. Na época em que Piaget escreveu
essa argumentacdo, a luta dos professores era exatamente a mesma. Para nos, € impossivel
que o professor separe as suas condicdes de trabalho da vida social. Como ser “criativo” e
“dinamico” com salarios tdo baixos? Piaget, contudo, acha que os professores devem se
dedicar a pesquisa ao invés de perderem tempo na luta pelos seus direitos; ou seja, aqui, mais
uma vez, Piaget nos diz qual é a sua concepgdo do mundo: uma realidade imutével onde nao
sO os alunos devem aceitéd-la e adaptar-se a ela, mas também os professores e assim, 0
conjunto da sociedade. O imperialismo agradece.

Adaptacdo ao mercado capitalista, rebaixamento dos conteldos programaticos
transmitidos, desqualificagdo da profissdo do professor. Todos recursos utilizados pelo

imperialismo, aplaudidos e incentivados pelo construtivismo piagetiano.
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3.2 CONCEPCAO DE INDIVIDUO

3.2.1 A formacdo humana é resultado do processo de objetivacdo e apropriacdo das
experiéncias historico-sociais da humanidade.

O desenvolvimento intelectual da crianca € absolutamente diferenciado do
desenvolvimento dos animais. Enquanto os animais apenas se adaptam as mudancas do
ambiente através da experiéncia adquirida pela hereditariedade e pelas experiéncias
individuais adquiridas durante a vida, estando ambas absolutamente ligadas, ndo sendo
possivel uma forma de adaptacdo sem a outra; nos homens outro tipo de experiéncia é
definitiva: a experiéncia historico-social (LEONTIEV, 2007).

Duarte (1999) explica que Karl Marx chamou de “atividade vital” o fator fundamental
que distingue os homens dos animais, isto é, o trabalho. E através do trabalho que se
produzem as objetivacdes do homem; é a maior conquista historico-social da sua espécie.
Qualquer objeto (fisico ou ndo) criado pelo homem carrega em si a experiéncia histérica do
género humano (LEONTIEV, 2004).

A atividade vital é também, e antes de qualquer coisa, 0 relacionamento da espécie
com a natureza. Porém a relacdo do homem com a natureza é diferente das relacdes dos
animais. Ao contrario dos animais que apenas retiram da natureza os elementos essenciais
para satisfazer suas necessidades, o homem, também para satisfazer suas necessidades,
transforma a natureza criando uma realidade humana e transformando a si mesmo. Para
produzir, ou seja, transformar a natureza, 0 homem precisa, em primeiro lugar, conhecer as
caracteristicas naturais (originais) do objeto e depois , precisa que tal transformacao tenha um
valor social. Ndo é uma transformacéo arbitréria.

Assim, a relacdo entre objetivacdo e apropriacdo na producdo de instrumentos €
caracterizada pela apropriacdo da natureza pelo homem que objetiva-se nela para poder inseri-
la em sua atividade social (DUARTE, 1999). Pode-se dizer, dessa forma, que a natureza
humana ndo é dada ao homem, ndo estd pronta desde o seu nascimento, mas sim, é produzida
historicamente por ele, tendo como base uma natureza biofisica (SAVIANI, 2008).

Duarte (1999) destaca que a Psicologia historico-cultural ndo desconsidera a origem
bioldgica da espécie humana. Ele afirma, baseado nos estudos de Leontiev, que 0 homem
passou por um processo bioldgico de hominizacdo, ou seja, processo em que Seu
desenvolvimento era determinado pelo surgimento de caracteristicas bioldgicas que melhor se
adaptavam ao ambiente. Esse processo de surgimento da espécie humana se findou com o

Homo sapiens. O desenvolvimento do homem passou entdo a ser dependente das relaces que
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0s homens estabeleciam entre si, ou seja, um processo histérico-social de humanizagéo
mediado na relacdo homem-natureza e que caracteriza a formacdo do género humano. Isto
ndo significa que cessou a transmissdo genética, mas sim que esse processo transmite apenas
as caracteristicas biolégicas da espécie humana materializadas no organismo e que sdo
comuns a todos os seres humanos, exceto em casos de anomalias. As caracteristicas do
género humano ndo sdo transmitidas pela hereditariedade, mas sim pelo processo de
humanizacdo historico-social que € diferente para cada ser humano e, a0 mesmo tempo,
permite que a singularidade de cada individuo seja resultado de um processo social e
historico.

A atividade humana, que resulta dos processos de objetivacédo e apropriacao, é sempre
uma atividade social e, dessa forma, sempre uma atividade histérica. Quando se diz que trata-
se de uma atividade social, ndo significa dizer que trata-se meramente de uma atividade
desenvolvida coletivamente, mas sim que ela é fruto de objetiva¢Bes sociais. Ou seja, para
objetivar-se em sua atividade, para que possa atuar de forma humana, o individuo precisa
apropriar-se das objetivacdes da geracdes anteriores, resultado da atividade de outros homens.
“Ao se apropriar das objetivacbes o individuo se forma enquanto um ser social. Sua
individualidade ndo é o pdlo oposto a sua socialidade, pois a individualidade humana é
sempre social” (idem, 1999, p. 78).

O processo de producdo da existéncia humana €, portanto, social. A humanidade, para
chegar ao que é hoje, ndo dependeu de um individuo, mas sim das formas de producdo e
reproducdo da vida humana (ANDERY et al., 2004). Cada nova geragéo, ao se apropriar de
um instrumento, precisa se apropriar das objetivacdes resultantes das atividades de geracdes
anteriores. E dessa forma que o individuo se insere na historia e a0 mesmo tempo, constrdi a
sua individualidade (DUARTE, 2003).

Esta é, portanto, a concepcdo da formacdo humana defendida pela teoria historico-
social, onde é fundamental a compreensdo da historicidade da relacdo entre o sujeito e o
objeto, pois essa dialética entre objetivacdo e apropriacdo é fundamental para compreender a
construcdo do conhecimento dentro da perspectiva socio-histérica, a qual é absolutamente
diferente de perspectivas, tais como a piagetiana, que pressupdem a existéncia de um sujeito
abstrato cognoscente que age sobre o objeto através de estruturas proprias pré-determinadas

com o intuito de se adaptar aquela realidade.
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3.2.2 Piaget defende a formacdo humana como resultado da interacdo entre fatores
bioldgicos inatos com o meio, assim como acontece com qualquer organismo vivo.

De acordo com Klein (2005), ao estudar as concepcdes piagetianas de sujeito e objeto,
Piaget aborda o sujeito de acordo com trés perspectivas: a bioldgica, a psicoldgica e a social,
0 que indica a sua concepgdo do homem como ser bio-pisco-social. Em nossa perspectiva,
esta analise € fruto da concep¢do do homem como “soma das partes”, onde ndo ha inter-
relacdo entre elas, sendo apenas complementares. Trata-se de uma concepcdo de totalidade
fragmentada. Piaget distingue duas ordens que constituem o sujeito: uma bioldgica e outra
psico-social, de forma que a biolégica e a social se relacionam de maneira hierarquica,
enguanto que o psicoldgico e o social se relacionam de maneira paralela. O psicoldgico é
também colocado com um mediador na relagdo entre o bioldgico e o social, porém sem
constituir-se num momento especial, mas sim combinando-se majoritariamente com as
influéncias sociais (ibidem).

Negando a existéncia de que todo o desenvolvimento humano € resultante de
estruturas inatas — como defendia Noam Chomsky —, e defendendo que apenas o
desenvolvimento da inteligéncia é uma caracteristica hereditaria do ser humano (EICHLER,;
FAGUNDES, 2005) e, por outro lado, tecendo criticas ao empirismo e ao associacionismo
que dizem que a crianga tem capacidades limitadas ao nascer e que seu funcionamento mental
seria, portanto, totalmente dependente da “associacdo pura” entre objetos “percebidos” pelas
criangas, a Epistemologia Genética desenvolvida por Piaget coloca que o conhecimento é
gerado através de uma interacdo do sujeito com seu meio, a partir de estruturas pré-existentes
no sujeito (AZENHA, 2006). Assim, partindo desta compreensdo de como se adquire o
conhecimento, o construtivismo constroi e defende a concepc¢do de que o sujeito ndo é apenas
um produto do ambiente e nem resultado de suas disposicGes internas; ele seria fruto de uma
construcdo propria, que é produzida cotidianamente através da interacdo entre o ambiente e
suas disposicOes internas (TOFEHRN; LEOPARDI, 2006). O proprio Piaget (apud Azenha,
2006, p.29) explica: “s6 o funcionamento da inteligéncia € hereditario e s6 gera estruturas

mediante a organizacgéo de ac¢des sucessivas exercidas sobre os objetos”.

De um lado, o conhecimento ndo procede, em suas origens, nem de um
sujeito consciente de si mesmo nem de objetos ja constituidos (do ponto de
vista do sujeito) que se lhe imporiam: resultaria de interacGes que se
produzem a meio caminho entre sujeito e objeto, e que dependem,
portanto, dos dois ao mesmo tempo, mas em virtude de uma
indiferenciacdo completa e ndo de trocas entre formas distintas (PIAGET,
2007, p.8, grifos nossos).
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Esta busca em explicar como o homem adquire o conhecimento fornece interessantes
posicionamentos sobre a concepcdo piagetiana do individuo. Klein (2005) conclui sua anélise
observando que Piaget considera que ha no homem “duas naturezas” (Op. cit., p.66)
complementares: uma bioldgica e outra psico-social. Entretanto, afirma que o elemento que
aparece como primordial na obra piagetiana é o bioldgico, tendo em vista que a prépria
explicacdo empregada na analise dessa “dupla natureza” na formacdo humana é extraido da
Biologia. O desejo de Piaget desde sua juventude era estudar uma teoria bioldgica do
conhecimento, desejo que o acompanhou ao longo da vida e que culminou na formulagédo da
hip6tese de que “a inteligéncia constitui uma forma especial de adaptacao bioldgica que se
efetiva gracas a um mecanismo de auto-regulacdo™ (Loc, cit.). Assim, € o modelo biologico
gue sustenta sua interpretacdo socioldgica e psicoldgica, analise essa que constitui a base da
sua epistemologia genética e que é fundamentada nos conceitos de adaptacéo e organizacgéo.

Eu tinha chegado a duas idéias centrais segundo o0 meu ponto de vista e que
inclusive jamais abandonei depois. A primeira é que todo organismo possui
uma estrutura permanente, que pode modificar-se sobre as influéncias do
meio mas ndo se destr6i jamais enquanto estrutura de conjunto, todo
conhecimento é sempre assimilacdo de um dado exterior as estruturas do
sujeito... a segunda é que os fatores normativos do pensamento
correspondem biologicamente a uma necessidade de equilibrio por auto-
regulacdo: assim a l6gica poderia corresponder no sujeito a um processo de
equilibracdo (PIAGET apud KLEIN, 2005, p. 67, grifos do original).
Leontiev (2004, 2007) explica que a principal concepgdo epistemoldgica que leva a
incompreensdo sobre o desenvolvimento mental da crianca € aquela que considera que este
desenvolvimento seria determinado pela acdo de dois fatores: os enddgenos/biologicos e 0s
exogenos/ambientais. Diversas sdo as teorias que derivam dessa concepcao, mas em geral,
elas consideram que, se a crianga apresenta um atraso em relacdo a outras criancgas da sua
idade em “condicBes externas semelhantes™ (2007, p. 88, grifo do autor), entdo seria 6bvio
que ndo se trata de um problema decorrente do fator ambiental, mas sim da prépria crianca
(endogeno/biolégico). Além disso, se a crianca ndo apresenta nenhuma caracteristica
patolégica, a busca por testes para medir o seu “coeficiente de inteligéncia” é acentuada,
assim como as respostas nos fatores ambientais. Leontiev (ibidem) considera grave o fato de o
futuro de algumas criancas serem decididos a partir de testes que tomam tais concepgdes
como base de suas anélises.
O fato é que a perspectiva biologica de abordar a aquisicdo do conhecimento segue a
mesma linha de abordagem sobre qualquer fendmeno biolégico dentro da Biologia: um

fendbmeno €& uma organizacdo interna do proprio fendmeno caracterizado por uma
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interdependéncia entre as partes que o compde, assim como por uma dependéncia em relacéo
a totalidade maior (KLEIN, 2005). Se é dessa maneira que 0 homem adquire conhecimento,
isto significa que a concepcdo piagetiana de homem é a de um organismo, como qualquer
outro ser vivo, que “possui uma estrutura permanente, que pode modificar-se sobre as
influéncias do meio mas nao se destréi jamais enquanto estrutura de conjunto”(PIAGET
apud KLEIN, 2005, p. 67).
A pedagogia é como a medicina: uma arte, mas que se apdia — ou deveria se
apoiar — sobre conhecimentos cientificos precisos. As aptiddes de um bom
médico (0 senso clinico, a rapidez do exame visual, o contato com o0s
doentes) sdo sem ddvida individuais e quase inatas: ndo se aprendem e s&o,
no maximo, passiveis de desenvolvimento. Mas de nada serviria a um clinico
possui-las se ndo tivesse se iniciado, durante anos, na anatomia e na
fisiologia, na patologia e na clinica. Da mesma maneira, nasce-se pedagogo:
ninguém se torna pedagogo e as mais belas licdes de metodologia nédo
fornecem o segredo do contato com as criancas a um futuro professor
gue nao gosta delas (PIAGET, 1998, p. 181, grifos nossos).

Assim, na concepcdo piagetiana, algumas aptiddes humanas ““sdo sem duvida
individuais e quase inatas: ndo se aprendem’” (ibidem, grifo nosso), nasce-se com elas.

Duarte (1999) chama atencdo para as diferentes concepcdes que abordam o termo
“individualidade” e dessa forma, a leitura desses termos pode levar a um engano em relagdo
aos significados com que sédo empregados dentro de cada uma dessas concepgdes, como se
fossem todos iguais; todavia, como sdo baseados em pressupostos diferentes e, muitas vezes,
completamente opostos, 0s seus significados também ndo fogem a essa diferenciacdo. Neste
sentido, na concepcdo marxiana, a individualidade formada pela interacdo adaptativa dos
animais com o0 meio a partir de mecanismos inatos difere da individualidade de origem
especificamente humana, formada a partir da relacdo entre objetivacdo e apropriacdo, de
forma que a individualidade de cada ser humano é resultado da dindmica das relagdes sociais
humanas.

O conceito de individuo para o conjunto dos organismos vivos perpassa pela
constituicdo biologica do ser, isto €, diz respeito aquelas caracteristicas genotipicas herdadas
hereditariamente, como por exemplo, a cor dos olhos, a altura etc. E valido ressaltar que tais
caracteristicas ndo sdo imutaveis e entrelagam-se as experiéncias historico-sociais
(MARTINS, 2006). A individualidade humana, por outro lado, possui como condicéo
essencial a apropriacdo da humanidade que foi construida historicamente “atraves da
mediacdo de outros seres humanos” (DUARTE, 1999, p. 154, grifo do autor). Dessa
maneira, a concepg¢do histdrico-cultural da individualidade néo se iguala as concepgdes de que

a individualidade (no sentido das caracteristicas bioldgicas) € um ponto de partida na



53

formacgdo do homem, mas pelo contrario, defende que a individualidade é resultado de um
processo de transformacdes que ocorre ao longo da experiéncia histérico-social (ibidem). Para
Piaget, ao contrario, o organismo é sim um ponto de partida na formacgdo humana:

[...] se o organismo constitui o ponto de partida do sujeito com suas
operagdes construtivas , nem por isso ele deixa de ser um objeto fisico-
guimico entre outros, e ainda obedece as leis destes, mesmo que lhes
adicione outras novas. E, portanto, pelo proprio interior do organismo e
ndo (ou ndo somente) pelo canal das experiéncias exteriores que se faz a
juncdo entre as estruturas do sujeito e as da realidade material
(PIAGET, 2007, p. 70, grifos nossos).

Segundo a compreensao piagetiana o sujeito ja nasce com estruturas sensério-motoras
compostas de funcdes e estruturas. Enquanto as funcdes (herdadas biologicamente) que dizem
respeito a relacdo com o meio, sendo elas as funcGes de organizacdo e de adaptacédo,
permanecem inalteradas, as estruturas estdo em constante processo de mudancas resultantes
de um processo de “desequilibracdo” provocado pelas demandas colocadas pelo ambiente as
quais levam a uma constante busca pelo processo de “equilibracdo”. Todavia, a concepcao de
Piaget sobre mudancas estd aquém da ideia de “transformacédo”, pois, enquanto transformar
significa uma alteracdo radical, na raiz do fenbmeno, a “mudanca” piagetiana pressupde a

manutencdo das bases do processo (KLEIN, 2005).

Essas consideracdes ja permitem que se perceba a impossibilidade, por parte
de uma concepcao historico-social do processo de formacéo do individuo, de
aceitacdo de categorias e esquemas explicativos empregados por teorias
psicoldgicas e pedagdgicas que concebem o ser humano como uma
justaposicao (frequentemente denominada de “interacdo™) dos fatores sociais
aos fatores bioldgicos, ou dos fatores ambientais aos fatores inatos
(hereditérios), ou ainda do processo de socializacdo ao de desenvolvimento
da individualidade. (...). O homem né&o se reduz a um animal que vive em
um meio social, ou seja, ndo podemos explicar a formacéo do individuo
enquanto um processo de adaptacdo ao meio, ou de interagdo entre o
organismo e 0 meio ambiente, ainda que seja entendido enquanto meio
social (DUARTE, 1999, p. 41, grifo inicial do autor e grifo final nosso).

Por conseguinte, temos acordo com a conclusdo de Klein (2005) de que a concepgéo
de individuo de Piaget segue a mesma linha da sua concepcdo de sociedade: “(...) uma
concepgao de realidade que, abandonando o terreno do processo historico, vai assentar-se no
terreno da biologia. Sua teoria constitui uma concep¢do materialista cujos fundamentos séo
extraidos das ciéncias naturais — de carater evolucionista -, com a consequente abstracdo da
historia” (KLEIN, 2005, p. 71). O materialismo abstrato (p. 71) de Piaget s6 vé, portanto, na
condicdo humana o prolongamento do processo natural de adaptacdo que é comum a todos 0s

0rganismos Vvivos.
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3.3 CONCEPCAO DE EDUCACAO

Tomamos como base de nossa analise critica a concepc¢do de educacgédo construtivista,
os estudos do pesquisador Demerval Saviani (2007, 2008), com a clareza de que, por serem
obras cléassicas dentro do meio educacional, corremos o risco de nos tornar, em relacdo a
concepcdo de educacgdo, repetitiva neste meio. Por outro lado, dentro do campo de
conhecimento da Fonoaudiologia, em especial nas areas da “Fonoaudiologia educacional” e
dos estudos sobre “Aquisicdo e desenvolvimento da linguagem escrita”, muito pouco €
discutido sobre concepcdo de educagdo, sobre que ambiente é esse, a escola, que 0
fonoaudidlogo se propde a atuar e mais, sobre qual a influéncia da escola no processo de
aquisicdo da escrita; resumindo-nos, na maioria das vezes, ao discurso técnico da questdo e a
medicalizacdo das dificuldades que aparecem ao longo do processo de aprendizagem. Por tais
motivos, consideramos valido e coerente a ratificacdo da concepgédo epistemoldgica que nos
orienta a cada passo desse trabalho, e na discussdo sobre educacdo ndo podemos agir de

maneira diferente. Feito tal esclarecimento, passamos a analise.

3.3.1 A concepcéao construtivista de educacéo é a concepcao de adaptacgao.

Saviani (2008) explica que a compreensdo da natureza da educagdo perpassa pela
compreensdo da natureza humana. A natureza humana, por sua vez, ¢ definida por sua acdo
consciente sob a natureza, isto quer dizer que ela é definida pelo trabalho. A educacéo,
todavia, ndo tem como resultado a producdo de bens materiais, sendo, portanto, considerada
como um trabalho de natureza ndo-material, isto €, que diz respeito a producdo do saber, e,
indo mais adiante, trata-se de uma producao do saber especial pois 0 ato da producdo e o ato
do consumo ndo se separam: a aula é produzida e consumida ao mesmo tempo. Quanto a
especificidade da educacdo, o seu objeto de preocupagéo deve ser aqueles elementos
necessarios que os homens assimilem para se formarem enquanto seres humanos, tendo em
vista que a natureza humana ndo é dada ao homem, mas é produzida por ele sob a base
biofisica.

Ou seja, a apropriacdo dos conhecimentos adquiridos por geragdes anteriores s6 pode
ser transmitido através de uma forma particular que s6 aparece com a sociedade humana: a
cultura material e intelectual. Isto por que cada geracdo comeca a vida num mundo de

fendmenos e objetos criados pelas geracdes precedentes e tais aptiddes e caracteristicas
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humanas ndo sdo transmitidas pela hereditariedade, mas sim por essa cultura. Assim,
“podemos dizer que cada individuo aprende a ser um homem” (LEONTIEV, 2004, p. 285,
grifos do autor). Dessa maneira, a concepc¢do de educacao defendida pela Psicologia historico-
cultural € mediadora, na formagdo humana, entre 0 comum/alienado e a constitui¢cdo do
homem ndo enquanto mais uma espécie viva, mas sim, enquanto um ser humano (DUARTE,
2007).

Por outro lado, a perspectiva construtivista do conhecimento é coerente em suas
defesas e, para a educacdo, segue exatamente sob a mesma base epistemolodgica que explica
suas concepc¢ao de mundo e de individuo: ndo uma base material, histérica e social, mas sim
uma base biologica. Para Piaget, “educar é adaptar a crianga ao meio social adulto, isto e,
transformar a constituicdo psicobioldgica do individuo em fungdo do conjunto de realidades
coletivas as quais a consciéncia comum atribui um valor” (PIAGET, 2010, p.124).

Leontiev (2007) nos explica que a assimilagio dos conhecimentos social e
historicamente produzidos pela humanidade possui um lugar fundamental, mais complexo e
mais importante, no processo de desenvolvimento mental da crianca. Segundo ele, o fato de a
crianga ja estar rodeada, desde o seu nascimento, de um mundo objetivo criado pelo homem,
nédo significa que ela apenas se adapta a este mundo no curso de seu desenvolvimento, mas
sim, que ela necessita se apropriar dos objetos e dos fenbmenos do mundo humano que a
circunda.

A diferenca entre o processo de adaptacdo — no sentido em que este termo se
aplica nos animais — e 0 processo de apropriacdo € a seguinte: a adaptacdo
bioldgica é uma mudanca das qualidades da espécie (tanto capacidades do
sujeito, como do seu comportamento natural), mudanga requeridas pela
exigéncia do ambiente.

O processo de apropriacdo é muito diferente. E um processo que tem como
consequéncia a reproducdo no individuo de qualidades, capacidades e
caracteristicas humanas de comportamento. Em outras palavras, € um
processo por meio do qual se produz na crianga 0 gue nos animais se
consegue mediante a acdo da hereditariedade; a transmisséo para o individuo
das conquistas do desenvolvimento da espécie (LEONTIEV, 2007, p. 93,
grifos nossos).

Baseadas nas formulacOes de Leontiev e Vigotski, Tuleski e Eidt (2007) afirmam que
a apropriacdo dos conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade séo de
fundamental importancia no processo de aprendizagem, tendo em vista que, as funcdes
psicoldgicas superiores, tais como a memoria, a atencdo, a abstracdo, a fala e 0 pensamento,
terdo condicdes de serem desenvolvidas mediante a aquisi¢do dos conhecimentos transmitidos

historicamente, os quais, dependem necessariamente da mediacdo dos adultos, mais
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desenvolvidos culturalmente. O desenvolvimento dessas func¢des psicolégicas superiores se
da, portanto, pela interacdo social e pela mediacdo dos signos (a linguagem, os sistemas de
contagem, os sistemas simbolicos algébricos, 0s esquemas, os diagramas, 0s mapas, 0S
desenhos etc.), entendidos pelas autoras como os instrumentos psicologicos capazes de atuar
sobre o psiquismo humano, modificando-o.

E neste sentido que a educacéo escolar tem um papel fundamental na transformacéo de
funcBes psicoldgicas elementares em superiores, através da transmissdo dos conhecimentos
produzidos pela humanidade. Assim, o conhecimento cientifico deve ser apropriado por todos
0s membros da sociedade e quando a escola ndo cumpre esse papel, favorece manutencdo da
ordem vigente, ja que o saber sera propriedade de uma sé parcela da populacdo (ibidem).
Neste sentido, quando Piaget defende que a funcdo da educacdo deve ser a de adaptar a
crianga ao meio, corrobora com sua concepcao de mundo de que a Unica realidade possivel é a
atual e portanto, é necessario adaptar-se a ela em busca da cooperacgdo internacional.

Foi dito e repetido que a verdadeira educacdo para a paz deve consistir ndo
num simples ensino de idéias pacifistas, mas numa adaptacdo de todo o
espirito as relagBes internacionais. Ora, na medida em que se consiga fazer
com que todos percebam que essa adaptacdo é uma necessidade vital, uma
condicdo de expansdo de ideologia particular que se defende, e ndo um luxo
ou um sonho, poderemos edificar sobre os interesses legitimos do ponto de
vista nacional e toda uma ldgica da educacdo internacional (...). Da mesma
maneira, no plano internacional, todo esfor¢o real de adaptacéo psicoldgica,
ainda que oriundo de preocupacdes interesseiras e puramente sociais, conduz
a uma técnica de reciprocidade e de trocas, que acaba sendo proveitosa para
a idéia internacional (PIAGET, 1998, p. 134-5).

Com isso, Piaget afirma que ndo s6 ndo importa o regime politico e econdmico e nem
se seus principios sdo interesseiros, adaptar-se a idéia da universalidade em qualquer situagédo
social € 0 que vai contribuir para que seja possivel uma educacéo internacional pacifica. Ora,
mas adaptar-se a universalidade dentro do sistema capitalista de producdo é adaptar-se a
I6gica do capital, do mercado, da exploracdo do homem pelo homem, e nestas condic¢des, ndo
h& nenhuma educacéo que se desenvolva sem 0s interesses do sistema em que esta inserida e
portanto, seja absolutamente contraditoria com a paz. Mas sua defesa ndo para por aqui e
Piaget vai alem:

Sem querer de maneira alguma tomar posi¢do do ponto de vista da estrutura
politica das diferentes nagdes, podemos, no entanto, constatar que nenhuma
das ideologias contemporaneas €, em principio, contraditéria com a idéia de
paz. Por um lado, com efeito, os regimes democréaticos repousam sobre 0s
principios cuja extensdo sobre o plano internacional é de facil compreensao
para qualquer um. Por outro, os regimes autoritarios, por mais hostis que as
vezes parecem a nocdo de colaboragdo pacifica, apresentam, entanto, duas
caracteristicas comuns cuja importancia convém nao menosprezar. Em
primeiro lugar, eles precisam da paz para subsistir: para eles, o perigo é
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menos o inimigo externo do que a revolugdo, e cada um sabe que 0 maior
risco de guerra é precisamente a revolugdo interna. Em segundo lugar, e por
conseguinte, existe uma certa solidariedade internacional dos regimes
autoritarios, fundada sobre a l6gica das coisas (enquanto que, segundo a
I6gica formal, os nacionalismos deveriam combater-se entre si) (PIAGET,
1998, p. 132-3).

Assim, Piaget acredita que, por mais contraditorios que sejam os sistemas, todos tem
uma tendéncia a expansdo e, portanto a universalidade. De certa maneira, Piaget esta correto:
todos os sistemas querem sim expandir, mas expandir o capital, expandir em busca de novos
mercados para aumentar o lucro mantendo o regime da propriedade privada dos meios de
producgéo que se baseia na exploragdo do homem pelo homem e isso ndo tem absolutamente
nada em comum com paz e solidariedade internacionais.

Tal concepcéo, portanto, postulando que a fungdo da educagédo deve ser a de adaptar,
independente da realidade do sistema vigente, corrobora com a manutencdo da ordem vigente
e ndo com a formacdo emancipadora, mas sim, com a formacdo passiva e docil; ndo

reivindicativa, mas adaptativa.

3.3.2 Equilibragdo piagetiana: espontaneidade em detrimento da transmisséo dos
conhecimentos social e historicamente elaborados pela humanidade.

Uma outra questdo chave dentro da concepcao piagetiana de que a educacdo tem a
funcdo de adaptar o individuo ao “mundo dos adultos” esta no seu duro combate contra a
transmissdo dos conhecimentos. Como dissemos na discussao sobre a concepcdo de mundo,
Piaget acredita que, para realmente adaptar a crianca a realidade internacional, é necessario
nédo apenas livrar-se do egocentrismo adquirido na infancia, bem como livrar-se da coercéo
provocada pela transmissdo de “mentiras historicas ou mentiras sociais” (PIAGET, 1998,
p.166, grifos nossos). Naquele momento, discutimos sobre a constru¢cdo do conceito de
“verdade” para Piaget e brevemente destacamos o que representa a ndo transmissdo dos
conhecimentos para este autor. Achamos que, agora, € necessario aprofundar essa discussao.
Piaget afirma:

Na crianga, os resultados da coercdo social aparecem bem mais claramente
do que em noés. A crianca ndo sofre, é verdade, a coercdo de todo o grupo e
sO6 conhece a de alguns adultos, de seus pais, de seus professores. Mas o
prestigio intelectual e a moral deles é tal a seus olhos que ela acredita com
docilidade em tudo o que emana deles. A escola tradicional repousa quase
gue inteiramente sobre esse mecanismo, a escola na qual a crianca ndo age
espontaneamente, mas onde ela depende de um ponto de vista superior que
se impde a ela de fora. Podemos supor que seja esse habito adquirido em
classe de repetir e de obedecer, de dobrar-se sem refletir as opinides morais e
intelectuais dos grandes, que faz com que tenhamos tanto trabalho, uma vez
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adultos, para nos livramos das coercdes que 0s grupos impdem a nossa
irreflexdo (PIAGET, 1998, p. 106-7).

Duarte (2006) afirma que a difusdo da epistemologia genética de Jean Piaget como
referéncia para educacdo através do construtivismo foi uma das mais importantes formas do
revigoramento do lema “aprender a aprender” nas concepc@es educacionais. Discutindo sobre
a insercdo do construtivismo na pedagogia no Brasil, Miranda (2005) resgata alguns autores
que ja discutiram esse tema. Segundo ela, Miguel Arroyo defendeu que era necessario buscar
uma ligacdo entre a cultura escolar que predominava no Brasil e o0s aspectos do
construtivismo que reforcavam essa cultura, encontrando na énfase aos aspectos subjetivos
(em especial, os relacionados a aprendizagem) o eixo dessa ligacdo. Miranda (Op. cit.) cita
ainda Tomaz Tadeu Silva que considerava que o construtivismo se propagou no Brasil por
duas razfes: a primeira, por se apresentar como uma teoria “progressista” e a segunda, por se
basear teorias psicologicas reconhecidas, como a piagetiana.

De fato, a difusdo da teoria construtivista no Brasil esteve diretamente ligado ao
movimento da Escola Nova (ROSSLER, 2005). Como dissemos, apesar de muitos
pesquisadores brasileiros insistirem na separacdo da teoria piagetiana com o impulso dos
idearios da Escola Nova (DUARTE, 2007), é o proprio Piaget quem deixa nitida essa ligacao.
Para ele, apenas o0os métodos novos de educacdo poderiam ajudar a desenvolver
completamente “esse tesouro de cooperacdo que ha na alma humana e na alma da crianca”
(idem, 1998, p. 111). A solucdo estaria portanto nesta nova pedagogia que considera
relevantes as relac@es entre as criancas e nao apenas entre o adulto e a crianca.

Certamente, ndo nos cabe prescrever a crianga um ideal novo: ndo sabemos
como sera a sociedade de amanhd. Ndo cabe a nos inculcar na criangca um
ideal politico, um ideal econdmico, um ideal social demasiado preciso. O
que devemos lhe fornecer é simplesmente um método, um instrumento
psicolégico fundado na reciprocidade e na cooperacdo. Mas apenas a
educacdo nova que coloca em pratica tais realidades e ndo se contenta em
falar de fora estd em condicdes de transformar assim a crianga (PIAGET,
1998, p. 111).

Saviani (2007) explica que a filosofia da esséncia, base da pedagogia tradicional, ndo
implicou problemas na antiguidade grega e nem na Idade Média; no primeiro caso por que na
antiguidade considerava-se a esséncia dos homens como livre e ja que 0s escravos ndo eram
considerados seres humanos, nao havia problemas; e, no segundo caso, na ldade Média, por
que a esséncia foi vinculada a criacdo divina: os homens eram naturalmente criados por Deus.
Com o advento da burguesia, enquanto classe revolucionaria (no sentido de provocar uma

revolucdo nas bases do sistema) a esséncia ganhou um novo significado. A burguesia
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combateu a posicdo de que os membros do clero e da nobreza possuissem mais privilégios por
questdes naturais, afirmando que as desigualdades eram provenientes de questdes sociais e
ndo divinas. Dessa maneira, a sociedade burguesa defendeu a igualdade entre os homens,
onde todos seriam essencialmente livres. Os donos dos meios de producéo seriam livres para
aceitar ou ndo a compra da méo-de-obra e os trabalhadores, livres para vender ou ndo sua
forca de trabalho. Essencialmente “livres”. A escola cumpriu um papel fundamental neste
momento, no sentido de educar homens “livres”, fundamentada na pedagogia da esséncia.

Contudo, o movimento da historia evoluiu e os interesses das massas entrou em
contradicdo com os interesses da burguesia que passou de classe revoluciondria para aquela
que consolida o poder, de forma que seus interesses caminharam no sentido da manutencdo da
realidade e ndo de transformacdo. Por isso, a burguesia passa a negar o desenvolvimento
histérico e assim, a escola tradicional/ a pedagogia da esséncia ja ndo servia mais aos
interesses da burguesia que passa a propor uma nova pedagogia, oposta a anterior, a chamada
pedagogia da existéncia, onde os homens ndo sdo mais considerados iguais, mas sim
diferentes e tais diferencas deveriam ser respeitadas no processo educativo. A burguesia passa,
entdo, a pintar a pedagogia da esséncia como algo ultrapassado, medieval, na tentativa de
apagar tal pedagogia como uma construcdo da prépria burguesia. Da mesma forma, o
movimento da Escola Nova rotula o método tradicional como algo pré-cientifico, medieval e
dogmatico. Saviani (ibidem) afirma que tal argumento é absolutamente falso, tendo em vista
que o método tradicional se consolidou apds a Revolugdo Industrial onde se defendia uma
escola gratuita, universal, instrumento de consolidagdo da democracia. A Escola Nova néo
cansa de valorizar a Revolucéo Industrial como transformadora da sociedade, fundamentada
na ciéncia, porém, afirma que tal transformacdo ndo englobou a educacdo que teria
continuado pré-cientifica e medieval. E exatamente por isso que a escola nova se auto-intitula
cientifica.

O método tradicional, explica Saviani (ibidem), é baseado no método expositivo cuja
matriz se encontra nos cinco passos formais de Herbart, formulado no interior do empirismo,
base de toda a ciéncia moderna. Assim, enquanto a escola tradicional tenta articular o ensino
com o produto cientifico, a escola nova articula a escola ao desenvolvimento da ciéncia. “Em
outros termos, a Escola Nova buscou considerar o ensino como um processo de pesquisa; dai
porque ela se assenta no pressuposto de que os assuntos de que trata o ensino séo problemas,
isto é, sdo assuntos desconhecidos ndo apenas pelo aluno, como também pelo professor”
(p.45). Assim, enquanto o ensino tradicional se propunha a transmitir os conhecimentos

sistematizados historicamente pela humanidade, centrando-se, portanto, no professor, nos
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conteddos e no aspecto 16gico; os métodos novos centram-se nos alunos, nos procedimentos e
no aspecto psicologico, de forma que a educacdo deve buscar responder aquilo que é de
interesse dos alunos. “Em suma, aqui, nos métodos novos, privilegiam-ses procedimentos de
obtencdo dos conhecimentos, enquanto 14, nos métodos tradicionais, privilegiam-se 0s
métodos de transmissdo dos conhecimentos ja obtidos™ (p.46). Esta €, para Saviani, uma
grande fragilidade dos métodos novos: adotando a defesa de que o ensino se faz pela
pesquisa, ndo se fragiliza apenas o ensino, mas também a prépria pesquisa, tendo em vista que
ndo se pode pesquisar sobre o desconhecido, sem ter o conhecido para confrontar. Assim, faz-
se pesquisa de “mentirinha”, de brincadeira e ndo a pesquisa propriamente dita.

A questdo central é que Piaget, por mais que em alguns momentos tenha chegado a
reconhecer o papel da transmissdo dos conhecimentos como um aspecto do desenvolvimento
psicoldgico, o problema é que tal aspecto desempenha um papel secundario na sua concepcao.
Em primeiro lugar aparece o processo de equilibragdo, ou seja, o desenvolvimento
psicologico sé é possivel por meio de uma atividade interna. Isto explica a concepcédo de que
a escola ndo deve assumir a funcdo de transmitir os conhecimentos, mas sim a de organizar
atividades que venham a favorecer o processo espontaneo de assimilacdo dos conhecimentos
(DUARTE, 2007). A afirmagéo do construtivista Juan Durval (apud DUARTE, 2007, p. 214)
é bastante esclarecedora quanto a esta questdo: ““a constru¢cdo € uma tarefa solitaria, no

sentido de que é realizada no interior do sujeito, e sé pode ser efetuada por ele mesmo”.

3.3.3 O lema “aprender a aprender” destroi a educacdo como instrumento da formacao
humana.

De acordo com Saviani (2007), o movimento da Escola Nova tomou forca no Brasil a
partir de 1930, apds a fundacdo da Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE) em 1924,
reunindo os pioneiro do escolanovismo brasileiro que em 1932 lancaram o “Manifesto do
Pioneiros”, atingindo seu auge por volta de 1960. Em 1920 existia uma grande movimentacao
politica de grupos populares que reivindicavam maior participacdo social, com grande tenséo,
agitacéo e crise da hegemonia dominante. Existia uma grande preocupacdo de articular a
escola como um instrumento de possibilitar a participacio politica das massas. E nesse
momento que surge o escolanovismo com um “otimismo pedagdgico” (NAGLE apud
SAVIANI, 2007, p. 50) que acreditava que as coisas estavam bem e poderiam ser resolvidas
no plano interno das questdes pedagdgicas.

[...] faco referéncia a Escola Nova como desempenhando a funcdo de
recompor 0s mecanismos de hegemonia da classe dominante. Com efeito, se
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na fase do “entusiasmo pela educacdo” o lema era “escola para todos”, essa
era a bandeira de luta, agora a Escola Nova vem transferir a preocupacao dos
objetivos e dos contetidos para 0s métodos e da quantidade para a qualidade
(SAVIANI, 2007, p. 51).

Saviani (Op. cit.) afirma que existe um grave significado politico por tras de tais
mudancas. Enquanto se mantinha o lema de “escola para todos”, a burguesia dava conta de
contemplar os seus interesses, mas também os interesses das classes populares, na medida em
que, pelo menos por direito, todos tinham acesso a escola. Porém, esse acesso da classe
trabalhadora a escola ndo estava correspondendo as expectativas da burguesia: as massas ndo
estavam votando nos representantes burgueses, mas sim naqueles “menos piores” na
concepcao das massas, mas que eram 0S piores na concep¢do burguesa. Assim, a burguesia
viu a necessidade reformar a escola para que seus resultados correspondessem as suas
perspectivas. E é nesse contexto que ganha forga a Escola Nova no Brasil. Assim, com a
ascensdo do escolanovismo, houve um refluxo dos movimentos populares que reivindicavam
uma escola mais adequada a seus interesses e, ser progressista no Brasil de 1930, passou a
significar ser escolanovista.

Duarte (2007) resume bem o0s principais principios contidos no lema “aprender a
aprender” escolanovista:

[...] ha quatro principios valorativos contidos no lema “aprender a aprender”.
O primeiro desses principios € o de que aprender sozinho é melhor do que
aprender com outras pessoas, 0 segundo é o de que a tarefa da educacdo
escolar ndo é a de transmissdo dos conhecimentos socialmente existentes,
mas a de levar o aluno a adquirir um método de aquisi¢ao (ou construcdo) de
conhecimento. O terceiro principio é o de que toda atividade educativa deve
atender e ser dirigida pelos interesses e necessidades dos alunos. O quarto
principio é o de que a educacdo escolar deve levar o aluno a “aprender a
aprender”, pois somente assim esse aluno estard em condi¢fes de se adaptar
constantemente as exigéncias da sociedade contemporanea, a qual seria uma
sociedade marcada por um intenso ritmo das mudanca (Op. cit., p. 215).

Tais principios também podem ser verificados na caracterizacdo dos métodos novos
feita por Saviani (2007), e aqui citada, de que, enquanto o ensino tradicional se propunha a
transmitir os conhecimentos sistematizados historicamente pela humanidade, centrando-se,
portanto, no professor, nos contetidos e no aspecto 1dgico; os meétodos novos centram-se Nos
alunos, nos procedimentos e no aspecto psicoldgico, de forma que a educacdo deve buscar
responder aquilo que é de interesse dos alunos. E essa caracterizagdo que propomos tomar
como base de nossa analise.

Destaguemos, em primeiro lugar, a centralidade do processo educativo no aspecto

psicoldgico. A problematica refere-se ao fato de que a emergéncia do construtivismo,
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reforcando a biologizacdo e a naturalizacdo dos fatos sociais, tem implicacbes mais
regressivas que concepcdes anteriores em relacdo a uma teoria geral da educacédo
(MIRANDA, 2005). A concepcao piagetiana baseada no modelo bioldgico também se liga a
maneira como Piaget explica o aspecto social do comportamento humano. O social é também
um processo de adaptacdo, onde os individuos devem se adaptar entre si e, através das regras
construidas coletivamente, adaptar-se ao conjunto da sociedade. Assim, baseada num
substrato bioldgico, a teoria piagetiana desloca as leis da natureza da esfera das relacdes
sociais para o campo psicoldgico (KLEIN, 2005). Assim, enquanto a teoria socio-historica
defende que o objeto da educacdo deve ser os conhecimentos classicos que devem ser
dominados pelos individuos no processo de humanizacdo, ou seja, 0 que a humanidade
produziu de mais importante; os métodos novos deslocam o objeto da educacao para 0 campo
psicoldgico, isto €, para 0 que é de interesses da crianca (MARSIGLIA; MARTINS, 2010).

Desta maneira, foi levado (o0 educador), implicita ou explicitamente, a
considerar a crianga seja como um homenzinho a instruir, moralizar e
identificar o mais rapidamente possivel aos seus modelos adultos, seja como
0 suporte de pecados originais variados, isto €, como uma matéria resistente
que € preciso dobrar muito mais que modelar. Deste ponto de vista procede
sempre a maior parte dos nossos métodos pedagodgicos. Ele define os
métodos “antigos” ou “tradicionais” da educagdo. Os métodos novos sédo 0s
gue levam em conta a natureza prépria da crianca e apelam para a lei
da constituicdo psicolégica do individuo e de seu desenvolvimento.
Passividade ou atividade. (PIAGET, 2010, p. 123-4, grifos iniciais nossos e
finais do autor).

Sobre esse aspecto, Saviani (2008) explica que ““a escola é uma instituicdo cujo papel
consiste na socializacdo do saber sistematizado™ (p.14). O autor faz questdo de grifar, na sua
definicdo, o carater sistematizado do saber que deve ser proporcionado pela escola, ou seja,
ndo é qualquer saber que justifica a escola, a necessidade de se perpetuar 0 senso comum ou a
sabedoria dos mais velhos. Ndo. O saber sistematizado € o conhecimento cientifico que
necessita de alguns conhecimentos béasicos elementares que sdo conteudos fundamentais,
portanto, da escola elementar: leitura, escrita, contagem e os rudimentos das ciéncias naturais
e sociais.

Retomando a discussdo de Saviani (ibidem) sobre a natureza e a especificidade da
educacdo, observamos que ele complementa da seguinte forma a definicdo do trabalho
educativo:

[...] o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em
cada individuo singular , a humanidade que €é produzida histérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens. Assim, o objetivo da educacgédo
diz respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos culturais que
precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que
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eles se tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a
descoberta das formas mais adequadas para atingir esse objetivo (Op.

cit., grifos nossos)
Quanto a primeira questdo, a de “identificar os elementos essenciais que precisam ser
assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos”, Saviani
ressalta a importancia de destacar a no¢ao do que é “classico” (p.14), nocao essa que permite,

no caminho do cumprimento deste primeiro objetivo da educacdo, distinguir entre ““o
essencial e o acidental, o principal e o secundério, o fundamental e o acessorio” (Loc, cit.).
Ou seja, ndo é qualquer saber, qualquer questdo que seja de interesse e vontade da crianga que
deve ser objeto da educagdo, mas sim os saberes classicos que garantirdo a transmissdo dos
conhecimentos elaborados socialmente ao longo da histéria da humanidade e que se
constituem como centrais no processo da formagdo humana.

Saviani afirma ainda que pode ser questionado de que esta é uma questdo 6bvia,
porém explica que, justamente por ser obvio, corre o risco de ser deixado de lado e cair no
esquecimento. Um exemplo claro fornecido pelo autor em relacdo ao “esquecimento” que
acontece na educacgdo escolar esta na questdo do curriculo que hoje é concebido como “tudo
aquilo que acontece na escola”. N&o existe diferenciacdo entre as atividades curriculares e
extracurriculares, de modo que os conteldos essenciais ganham o mesmo lugar que 0s
conteddos secundarios e perde-se um tempo precioso com questdes que ndo sdo essenciais no
desenvolvimento historico-cultural humano. Porém, isto gera um outro problema. Saviani
(Op. cit., p. 17) explica:

Assim, por exemplo, em nome desse conceito ampliado de curriculo, a
escola tornou-se um mercado de trabalho disputadissimo pelos mais
diferentes tipos de profissionais (nutricionistas, dentistas, fonoaudidélogos,
psicologos, artistas, assistentes sociais etc.), € uma nova inversao opera-se.
De agéncia destinada a atender o interesse da populacdo pelo acesso ao saber
sistematizado, a escola passa a ser uma agéncia a servigo de interesses
corporativas e clientelistas. E neutraliza-se, mais uma vez, agora por outro
caminho, o seu papel no processo de democratizacdo (grifos nossos).

Saviani (2008) esclarece ainda que a defesa de a educacgéo escolar tenha como objetivo
a transmissdo dos conhecimentos sistematizados ndo quer dizer a volta aos métodos
tradicionais criticados de “néo criativos” pela Escola Nova. E aqui entramos com o segundo
aspecto caracteristico do modelo da escola nova para a educacdo: o deslocamento do centro
do ensino dos conteudos para a busca da construgcdo de procedimentos. Em nossa discussao
sobre concepcdo de mundo ja apontamos brevemente a problematica de se deslocar o eixo da
aquisicdo dos conhecimentos para 0 método dessa aquisi¢do, observando que este foi um dos

principais argumentos de Piaget para defesa de uma reforma geral no ensino, reforma essa
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voltada para instauragdo dos metodos novos. Contudo, do ponto de vista educacional, o
problema de privilegiar o método aos conteudos vai além. Isto por que Piaget confere grande
importancia a questdo do “aprender a aprender”. Como dissemos, segundo epistemdélogo
suico, 0 processo de transmissdo social dos conhecimentos é um fato importante, mas o
central estaria sim no processo de equilibragcdo, ou seja, a transmissdo social ndo seria
suficiente para o desenvolvimento na concepc¢éo piagetiana (DUARTE, 2006; 2007).

A equilibracdo me parece o fator fundamental desse desenvolvimento.
Compreendemos entdo, ao mesmo tempo, a possibilidade de aceleracéo, e a
impossibilidade de um aceleramento que ultrapassa certos limites [...]. Nao
creio que haja vantagens em acelerar o desenvolvimento da crianca além de
certos limites. Muita aceleracdo corre o risco de romper o equilibrio. O ideal
da educacdo ndo é aprender ao maximo, maximalizar os resultados, mas
é antes de tudo aprender a aprender; é aprender a se desenvolver e
aprender a continuar a se desenvolver depois da escola (PIAGET apud
DUARTE, 2006, p. 34, grifos do original).

Tendo em vista que, de fato, a escola ndo deve se preocupar apenas em transmitir 0s
conhecimentos sistematizados, mas também viabilizar as condi¢fes dessa transmissdo,
Saviani (2008) afirma que é justa a critica da Escola Nova ao método de transmissdo dos
conhecimentos da escola tradicional que ““perdeu de vista os fins, tornando mecanicos e
vazios de sentido os conteudos que transmitia” (p. 18), contudo, isto ndo significa que toda
transmissdo de conhecimento seja mecanica e anticriativa, sendo necessario abdicar da
transmissdo dos conhecimentos. Para ser criativo, € necessario dominar alguns mecanismos
que, por sua vez, s6 podem ser dominados pelo automatismo. Apenas quando 0s atos se
tornam automaticos é que, paradoxalmente, a pessoa se torna livre para exercer sua atividade.
E assim quando se aprende a dirigir um automével, a tocar um instrumento musical ou
guando se aprende a escrever. ““(...) o aprendiz, no exercicio daquela atividade que é objeto de
aprendizagem, nunca é livre. Quando ele for capaz de exercé-la livremente, nesse exato
momento ele deixou de ser aprendiz” (p. 19). Assim, apenas quando a atividade se torna um
habitus, indica que ela foi aprendida. E como a formac&o de uma “segunda natureza” (p.20),
pois quando se aprende, o conhecimento aprendido torna-se tdo natural que esquecemos que
ele foi aprendido. N&o € por acaso, explica o autor, que a duracdo das escola priméria é, em
todos o0s paises, de no minimo quatro anos. Portanto, deixar a crianca “livre” para aprender a
aprender por si mesma € priva-la da possibilidade real do aprendizado em detrimento de uma
liberdade que gera o aprendizado superficial, banal, mais uma vez, “de mentirinha”.

Passemos ao Ultimo aspecto da caracterizagdo destacada por nés de Saviani (2008) aos

chamados métodos novos: a centralidade do processo educativo no aluno e ndo no professor.
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A andlise feita por Alessandra Arce (2005) sobre a formacdo de professores sob a Otica
construtivista € extremamente relevante. A autora traz alguns exemplos fundamentais para
compreender 0 modelo de professor que o construtivismo impulsiona a formar. O mais
esclarecedor desses exemplos trata-se da comemoragédo encampada pela Rede Globo no ano
2000, com os 500 anos do Brasil, a campanha “Brasil 500 anos”, onde frequentemente era

vinculada na midia matérias de professores “modelos” que se dedicavam a sua profissao,

” 13

mesmo em duras condi¢cOes, que faziam muito mais do que “ensinar”, “trazendo esperanca”
para a populacédo. A autora exemplifica:

Um professor de histéria apresentado nesse programa ilustra muito bem esse
fato: ele trabalhava em condi¢cBes precarias dentro de verdadeiros
contéineres apertados e superlotados, mas apesar de tudo isso, esse professor
ndo “enchia” a cabeca dos alunos com coisas “arcaicas” de histéria; ele dava
aulas diferentes em que cada um descobria a sua propria histdria e a da sua
familia ao mesmo tempo em que descobria que falar e escrever sobre sua
histéria e ouvir a histéria de seus colegas € mais importante do que
amontoados de fatos passados com outras pessoas em outros tempos e outros
locais. Assim, a aula se tornava mais “criativa”, “realista”, “dinamica” e
“interessante” (ARCE, 2005, p. 42-3).

Assim, o0 modelo ideal do professor ndo é aquele qualificado e que exige um ambiente
de trabalho equipado, mas sim aquele que se adapta as condi¢des, doando-se “com boa fé” ao
trabalho, buscando a emergéncia de criatividade nos alunos.

O prdprio Piaget ndo poupa esforcos em defender que o lugar que o professor deve
ocupar no ensino é de acompanhante. E tentando se contrapor aos argumentos que,
descordando da teoria do “aprender a aprender”, afirmam que existe, nesta concepcao, uma
desvalorizacdo do professor, Piaget afirma:

Mas é evidente que o educador continua indispensavel, a titulo de
animador, para criar as situagdes e armar os dispositivos iniciais capazes de
suscitar problemas (teis a crianga, € para organizar, em seguida, contra-
exemplos que levem a reflexdo e obriguem ao controle das solugdes
demasiado apressadas: 0 que se deseja é que o professor deixe de ser apenas
um conferencista e que estimule a pesquisa e o esfor¢o, ao invés de se
contentar com a transmissdo de solucdes ja prontas. (...) ainda € preciso que
0 mestre-animador ndo se limite ao conhecimento de sua ciéncia, mas
esteja  muito bem informado a respeito das peculiaridades do
desenvolvimento psicolégico da inteligéncia da crianca ou do adolescente
(...) (PIAGET, 1976, p. 18, grifos nossos).

De acordo com o dicionério Aurélio (FERREIRA, 2008, p. 123) “animador” quer
dizer *“1) Aquele que anima; 2) Comunicador que num programa de radio ou tevé, ou em
apresentacao ao vivo, anima e conduz o espetaculo”. Ora, mas € exatamente essa a concepgao
gue Piaget tem do mundo: um espetaculo construido por diferentes opinides que leva a
diversidade de posicionamentos, onde todos devem ser respeitados — independente se tais
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posicionamentos levam a subordinacdo do homem pelo homem —, e onde a educacao deve ser
o principal instrumento para adaptar os individuos a esta realidade e os professores o0s
principais condutores desse processo de adaptacdo, mas nao adaptando de qualquer maneira,
mas sim de forma criativa, dinamica, de forma que as desigualdades sociais sejam maquiadas
de diferencas culturais, formando individuos ddceis, que se sintam participativos e que
portanto, ndo contestem uma realidade que eles mesmos ajudariam a maquiar. O professor
seria, portanto, um verdadeiro “animador” do espetaculo da luta de classes.

Assim, acreditamos que o lema “aprender a aprender”, enraizado na teoria
construtivista, deslocando o eixo da educacdo do légico para o psicoldgico, dos contelidos
para 0 método e do professor para o aluno, constitui-se como um mecanismo poderoso de
destruicdo da educacdo enquanto instrumento da formacdo humana, isto por que, deixando os
conhecimentos essenciais no campo secundario e desvalorizando o lugar do professor na
transmissdo desses conhecimentos, contribui diretamente para a formacgdo de individuos
apaticos a realidade, conformados com ela como unica possibilidade, tendo como Unica
alternativa, portanto, adaptar-se a ela. Isto demonstra que, na teoria piagetiana, a concepcao
de educacdo é coerente com sua defesa de mundo: uma realidade em constante mudancas,

porém, jamais passivel de verdadeiras transformacdes.

3.3.4 Em oposicdo ao método tradicional, Piaget fornece as bases para a reforma
educacional proposta pelos métodos novos.

Como ¢é sabido, 0 movimento da “Escola Nova” ou “escolanovismo” originado a partir
das criticas a0 método tradicional da escola, postulava que as diferencas, psiquicas ou
bioldgicas ndo era motivo de descriminacdo pois representava apenas que 0S sujeitos sao
diferentes. Assim, a educacdo deveria cumprir um papel de adaptar os individuos a sociedade
marcada por essa diferenca (SAVIANI, 2007). Piaget compartilhava desse pensamento e por
isso, suas obras ajudaram a fortalecer a concepc¢éo escolanovista.

Para Piaget existe, no processo educacional, uma relagdo entre o individuo em
crescimento, de um lado, e os valores sociais, morais e intelectuais nos quais o educador tem
a funcdo de introduzir a crianca de outro, e, 0 grande problema do método tradicional de
ensino seria a valorizacdo primordial do segundo aspecto dessa relacdo, preocupando-se
muito mais com os fins da educagdo do que com sua técnica, muito mais com o “homem
feito” do que com a crianca em desenvolvimento. Os métodos tradicionais seriam, dessa
forma, uma “anomalia antipsicologica” (PIAGET, 2010, p.137), j& que toda atividade precisa

ser desenvolvida a partir do interesse daquele que a desenvolve. Piaget ressalta, todavia, que
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alguns dos aspectos destacados pelo chamado modelo tradicional seriam “naturais” da crianca
quanto a atividade espontanea, tais como a imitacdo do adulto, a obediéncia passiva, a
memoria e os fatores de receptividade. Segundo ele (ibidem, p.124, grifos nossos) “ndo se
pode dizer que os métodos antigos, por mais antipsicolégicos que sejam algumas vezes,
tenham negligenciado inteiramente a observacao da crianca sob este angulo™. Porém, a sua
critica ao modelo tradicional consiste no fato que, segundo este autor, nos métodos “antigos”
a crianca recebe todo o saber elaborado pronto, de fora, enquanto que nos chamados métodos
“novos™:

[...] a infancia é considerada como uma atividade verdadeira e o
desenvolvimento do espirito € compreendido em seu dinamismo, a relagdo
entre os individuos a educar e a sociedade torna-se reciproca: a crianca tende
a se aproximar do estado adulto ndo mais recebendo totalmente preparadas a
razdo e as regras da boa acdo, mas conquistando-as com seu esforco e sua
experiéncia pessoais; em troca, a sociedade espera das novas geragdes mais
do que uma imitacdo: espera um enriquecimento (PIAGET, 2010, p. 124).

Para Piaget (1998), uma das questdes principais que diferencia a escola nova da escola
tradicional é o problema psicopedagdgico das relagdes sociais da infancia. Segundo este autor,
a escola tradicional sé conhece como relacgéo social a relagdo entre o professor e o aluno, onde
0 primeiro, travestido de detentor do saber pela sua autoridade intelectual, age de forma
coercitiva sobre o segundo. As relacGes chamadas de coletivas no método tradicional entre as
criangas seriam, na verdade, uma justaposicdo de atividades individuais desenvolvidas no
mesmo espaco fisico. J& os métodos ativos reservam um lugar especial as relages sociais na
infancia, deixando que os alunos fiquem livres par trabalhar entre si e colaborarem na vida
intelectual. E o que o autor chama de self government (ibidem).

O self-government serviria para desenvolver a personalidade do aluno e o espirito de
solidariedade. Ja a coercdo social oferece condi¢des desfavoraveis para o desenvolvimento da
personalidade e da solidariedade na medida em que a disciplina permanece como algo exterior
ao individuo j& que ele a aceita apenas com uma obediéncia legalista, sem aderir
verdadeiramente a ela. Assim, o individuo ndo atinge a autonomia da disciplina e deixa
apenas aparentemente o egocentrismo, ndo conseguindo se solidarizar pela pensamento do
outro. Por outro lado, ““(...) a disciplina propria do self-government é ao mesmo tempo fonte
de autonomia interior e de verdadeira solidariedade. Sendo obra dos préprios alunos, ela €
concebida por cada um deles como sendo em parte coisa sua: ela favorece assim a
interiorizacdo das normas (...)” (PIAGET, 1998, p. 126). Ora, uma simples observacdo do
que propBe Piaget com o seu “‘self-government” como método para aplicagdo dos principios

da escola nova, demonstram nitidamente a concep¢do piagetiana de que a crianca deve ser
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formada para aceitar passivamente a realidade. Parece uma conclusdo contraditoria, tendo em

vista que a principal critica piagetiana aos métodos tradicionais € a transmissdo passiva dos

conteddos. Porém é aqui que encontramos as duas principais armadilhas da pedagogia nova

que apenas resumem toda a concep¢do de educagdo, de individuo e de mundo da teoria

piagetiana, por nos discutida, em um modelo propriamente dito de metodologia educacional:

o self-government.

1) O self-government é a negacao do principio do trabalho educativo. O professor ndo deve

ensinar. O aluno deve aprender por ele mesmo, em comunh&o com outras criancas:

Do ponto de vista moral, ela (a cooperacdo entre as criangas) chega a um
exercicio real dos principios da conduta, e ndo s6 a uma submissao exterior.
Dizendo de outra maneira, a vida social, penetrando na classe pela
colaboracéao efetiva dos alunos e a disciplina autdnoma do grupo, implica
0 ideal mesmo de atividade que precedentemente descrevemos como
caracteristico da escola moderna: ela é a moral em ac¢do, como o trabalho
“ativo” é a inteligéncia em ato. Muito mais a cooperacdo conduz a um
conjunto de valores especiais tais como o de justica baseada na igualdade e o
da solidariedade “orgénica” (PIAGET, 2010, p.163, grifos nossos).

2) O self government é a traducdo da formacdo pacifica e décil perante a realidade, que

“favorece a interiorizagdo das normas” e tem como objetivo final adaptar a realidade,

como um animal se adapta ao meio em que vive. “O que é, entdo, a infancia? (...) A

infancia, para os tedricos da escola moderna, ndo é um mal necessario; € uma etapa

biologicamente (til, cujo significado é o de uma adaptac@o progressiva ao meio fisico e
social”” (PIAGET, 2010, p. 138).

Quanto a estrutura da sociedade, Piaget afirma (p.128) que o método do self-

government pode ser aplicado a qualquer modelo social e politico, ja que o seu principio é o

da autonomia dos estudantes perante as antigas geracoes e isso ndo fere qualquer modelo de

sociedade vigente.

[...] parece evidente que a diversidade mesma das formas de self-government
torna os métodos educacionais agrupados sobre esse nome suscetiveis de
serem utilizados na maioria dos sistemas de organizacdo social atualmente
em vigor nas sociedades civilizadas. Sem duavida, a pratica do self-
government orienta o espirito da juventude numa direcdo oposta a da
gerontocracia , pois repousa sobre a autonomia relativa dos estudantes. Mas,
além do fato de que a gerontocracia integral ndo constitui o principio de
nenhuma grande civilizacdo contemporanea, ndo se pode dizer que o self-
government prejudique o respeito pelos mais velhos, ja que esse respeito
pode desempenhar um papel essencial em inimeras aplicacdes do sistema
(...). Pareceria que o self-governmet é suficientemente plastico para
poder ser utilizado em qualquer forma de organizacao social ou politica
(PIAGET, 1998, p. 128, grifos nossos).
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Tentando fugir da discussdo politica sobre a base econbmica em que Se ergue 0S
sistemas sociais humanos, Piaget defende uma teoria dentro dessa discussao politica: a teoria
de que, independente de qual for o sistema social em curso, a educacdo tem uma Unica
funcdo: a de adaptar as novas geragdes a esse sistema, em prol de uma “colaboragédo
internacional” para que as bases desse sistema ndo sejam rompidas. Mais uma vez, o

imperialismo agradece.
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3.4 CONCEPCAO DE APRENDIZAGEM

3.4.1 A formagcéo da consciéncia humana € um processo histdrico-social

O processo de apropriacdo da natureza pelo homem apresenta algumas caracteristicas
fundamentais. A primeira é a de que trata-se de um processo ativo, onde o individuo se
apropria de determinado objeto através da sua utilizacdo; a segunda é a de que este processo
de apropriacdo reproduz no individuo todas aptiddes e funcbes historicamente formadas pela
humanidade que caracteriza o fato de que, diferente dos animais cuja relacdo com outras
individuos da espécie é mediatizado pela hereditariedade, no ser humano, esse relacdo €
mediatizada pela apropriacdo das objetivacdes que foram produzidas historicamente. Assim,
em cada objetivacdo estd acumulada a experiéncia de toda uma geracdo. A terceira
caracteristica é a de que o processo de apropriacdo € sempre mediatizada pelas relacdes entre
0s seres humanos, sdo relagdes de transmissdo de experiéncia, ou seja € um processo
educativo (DUARTE, 2006). Para a Psicologia histdrico-cultural, portanto, ao agir sobre a
natureza, 0 homem a modifica e assim, provoca transformacdes na sua prépria vida mental,
resultado de suas atividades da pratica social (LURIA, 2008).

E de acordo com essa perspectiva que Leontiev (2004) explica que, ao contrario do
animal, em que o objetivo de sua atividade esta sempre relacionada a um motivo biolégico; no
homem, a situacdo é diferenciada. Nem sempre os objetivos da atividade humana coincidem
com 0 seu motivo dessa atividade. Leontiev da o nome de “acBGes” as atividades dessa
natureza. Tais a¢Oes s sdo possiveis de ocorrer dentro de um processo de trabalho coletivo,
onde o produto final da atividade coletiva, satisfazendo a coletividade, satisfaz também os
individuos; porém, isto nédo significa que os individuos seriam capazes de obterem tal produto
numa atividade individualizada. Nesta perspectiva, a atividade do animal — a ligacdo do
objeto (objetivo) com o produto final da atividade - esta diretamente orientada por ligacdes e
relacbes estritamente naturais. No homem a situacdo é diferente. Nao sédo as rela¢des naturais
(biologicas) que permitem com que o homem ligue o objeto de sua atividade ao produto final,
mas, essencialmente, sua relacdo com os outros individuos da coletividade, gracas ao qual ele
pode ter acesso ao produto da atividade de trabalho coletivo.

Isto significa que é precisamente a atividade dos outros homens que constitui
a base material objetiva da estrutura especifica da atividade do individuo
humano; historicamente, pelo seu modo de aparicdo, a ligacdo entre o
motivo e 0 objeto de uma acdo ndo reflete relacdes e ligacBes naturais, mas
ligacOes e relagBes objetivas sociais (LEONTIEV, 2004, p.84).
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Assim, os instrumentos utilizados pelos homens para agir sobre a natureza - resultado
da atividade pratica de geracdes anteriores - contribuem diretamente para formar a mente da
crianca. So exatamente as primeiras relacdes sociais e as primeiras exposi¢es ao sistema
linguistico que vdo determinar as formas dessa atividade mental e tais fatores s&o
fundamentais para todo o desenvolvimento socio-historico da consciéncia (LURIA, 2008).
Sdo precisamente tais relagbes sociais a causa da origem da consciéncia humana. O
aparecimento do pensamento é, portanto, um “processo de reflexo consciente da realidade,
nas suas propriedade, ligacdes e reflexdes objetivas (...)” (LEONTIEV, 2004, p.90, grifos
nossos), tomada de consciéncia essa que decorre do trabalho, do uso dos instrumentos sobre a
natureza.

Alinhando-se com o pensamento de Marx e Lénin, a psicologia soviética
sustenta que a consciéncia é a forma mais elevada de reflexo da realidade:
ela ndo é dada a priori, nem é imutavel e passiva, mas sim formada pela
atividade e usada pelos homens para orienta-los no ambiente, ndo apenas
adaptando-se a certas condi¢des, mas reestruturando-se (LURIA, 2008, p.
23).

Assim, de acordo com a Psicologia Historico-Cultural, antes de assumirem a forma de
atividade intrapsiquica, as funcdes psicologicas superiores existem concretamente na forma de
atividade interpsiquica nas relagdes sociais; isto é, através do processo de internalizacdo, o
conteddo das relagbes sociais se transforma em funcBes psicoldgicas superiores,
especificamente humanas. Neste sentido, para a Psicologia Histdrico-Cultural, o fator
bioldgico determina a base das reacdes inatas dos individuos e, sobre esta base, se constitui 0
sistema de reagdes adquiridas as quais s&o muito mais determinadas pela estrutura do meio
cultural onde a crianga cresce e se desenvolve (TULESKI; EIDT, 2007).

Vigotski (2009) ressalta a centralidade que o pensamento egocéntrico tem na obra de
Piaget , segundo o qual o pensamento egocéntrico é uma forma intermediaria/transitoria entre
0 pensamento autistico e o pensamento inteligente dirigido. Vigotski afirma que foi da
psicanalise que Piaget tomou de empréstimo o0s conceitos de pensamento autistico e

inteligente:

O pensamento dirigido é consciente, isto é, persegue objetivos presentes no
espirito daquele que pensa; é inteligente, isto é, adaptado a realidade e
procura agir sobre ela; é suscetivel de verdade e de erro (verdade empirica
ou verdade logica) e é comunicavel pela linguagem. O pensamento autistico
é subconsciente (...). Nao é adaptado a realidade externa, mas cria para si
uma realidade de imaginacdo ou de sonho, tende néo a estabelecer verdades
mas a satisfazer seus desejos, e permanece estritamente individual, ndo
sendo, assim, comunicavel pela linguagem (...) (PIAGET apud VIGOTSKI,
2009, p. 28).
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Tanto estrutural quanto funcionalmente, o pensamento egocéntrico se situaria,
geneticamente, entre 0 pensamento autistico e o real. O pensamento egocéntrico se aproxima
do autistico, porém, suas necessidades ja passam a ser diferenciados, ndo se voltando apenas a
satisfacdo de necessidades do autismo puro (organicas ou de brincadeira). Segundo Piaget
(apud VIGOTSKI, 2009, p. 30): ““0 pensamento da crianga € mais egocéntrico do que 0 nosso
e € a média entre 0 autismo no sentido rigoroso do termo e o pensamento socializado”.
Vigotski ressalta ainda o destague muito mais significativo que Piaget confere aos pontos que
aproximam o pensamento egocéntrico ao autistico em detrimento dos pontos que os afastam e
destaca ainda que ndo apenas o egocentrismo, mas todas as manifestacfes ligadas a esse
egocentrismo sdo colocadas nesta forma intermediaria entre 0 sonho e 0 pensamento real.
Seguindo esta ldgica, na discussdo sobre as origens genéticas do pesamento, Piaget
fundamenta-se na defesa de que a forma priméaria do pensamento é autistica, sendo o
pensamento egocéntrico uma fase intermediaria e a logica s6 surge mais tardiamente, como
uma imposicdo do meio sob a crianca. Esse é tese fundamental da obra de Piaget. O
pensamento egocéntrico teria suas raizes em dois fatos: a ndo sociabilidade da crianca e a
natureza original da sua atividade prética e tal egocentrismo teria relacdo com toda as
manifestacdes do desenvolvimento da crianca até os oito anos de idade - momento em que ele
refere ser o periodo critico de desenvolvimento do instinto social -, ocupando todo o campo
do pesamento infantil. Segundo Vigotski (2009, p. 36, grifos nossos) Piaget ““tenta estudar a
substancia psicoldgica da crianca, substancia essa que assimila as influéncias do meio social
e as deforma segundo as suas proprias leis”.

Vigotski ressalta que a tese formulada por Freud e incorporada por Piaget de que o
pensamento autistico seria o primeiro estagio de desenvolvimento do pensamento humano é a
mesma a que defendem os psicélogos de orientacdo bioldgica e, demonstrando sua
discordancia de Piaget, afirma que a forma primordial do pensamento é o efetivo, pratico,

voltado para a realidade (p.39).

Admitir que a funcdo e a logica dos sonhos sdo priméarias do ponto de vista
da funcdo bioldgica, que o pensamento surgiu na série bioldgica e
desenvolveu-se na transigdo das formas animais inferiores para as superiores
e destas para 0 homem como funcdo de auto-satisfagdo, como processo
suboordinado ao principio do prazer, é um non-sense precisamente do ponto
de vista biol6gico. Admitir que o principio do prazer é primario no
desenvolvimento do pensamento implica tornar, desde o inicio,
biologicamente inexplicavel o processo de surgimento da nova funcdo
psicoldgica que chamamos de intelecto ou pensamento (VIGOTSKI, 2009,
p. 40).
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Assim, a critica de Vigotski a teoria de Piaget se dirige a sua concepcdo de que a
evolugdo do psiquismo humano caminha de um pensamento ndo-realista/abstrato para um
pensamento realista/concreto, de um individuo voltado para si mesmo para um individuo
socializado, ““uma concepg¢ao que vé o egocentrismo estando ao meio 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 colaboracéo” (DUARTE, 2006,
p.221); concepcgdo esta que corrobora com a concepcao piagetiana de mundo e de individuo:
um inicio vazio, absolutamente centrado em si mesmo, em seus sonhos e fantasias e que deve

ir se adaptando a realidade socializada com o seu desenvolvimento.

3.4.2 A primeira linguagem da crianca é social, ndo egocéntrica.

Os animais ndo podem aprender com seus antepassados como realizar agdes. Apenas
herda deles suas caracteristicas bioldgicas hereditarias e apenas desenvolve novas capacidades
pela sua interacao direta com 0 ambiente.

O caso do homem é diferente. O homem assimila a linguagem oral e gragas a
ela pode assimilar a experiéncia do género humano, construida através de
milhares de anos de histéria. Quando a crianca pergunta a mae: “O que é
isto?” e a mae responde: “E um motor” e lhe explica como funciona, a
crianca assimila o que foi conquistado pelo trabalho de muitas geracdes.
Quando a crianc¢a aprende a ler, na escola, a escrever, a fazer contas, quando
aprende os fundamentos da ciéncia, assimila uma experiéncia humano-
social, da qual ndo poderia assimilar nem sequer uma milionésima parte se o
seu desenvolvimento fosse apenas determinado pela experiéncia que pode
alcancar-se mediante uma interagéo direta com o ambiente (LURIA, 2007, p.
110).

Segundo Luria (ibidem), a generalizacdo é a principal funcdo da linguagem, pois, sem
ela, seria impossivel adquirir a experiéncia das geracGes anteriores. Contudo, esta ndo é a
unica funcdo de fundamental importancia da linguagem. Ela também € a base do pensamento.
Ao assimilar a linguagem, a crianga conquista todas as potencialidades do pensamento
(percepgdo, memoria, reflexdo sobre os objetos etc). Utilizando a linguagem, a crianca analisa
e sintetiza os elementos do mundo circundante, usando a experiéncia de todo o género
humano, inalcancavel a sua experiéncia individual. Em consonancia com Luria, Leontiev
(2004, p. 184) destaca: “A linguagem é aquilo através do qual se generaliza e se transmite a
experiéncia da pratica socio-historica da humanidade; por consequéncia, é igualmente um
meio de comunicacdo, a condi¢do da apropriacdo dos individuos dessa experiéncia e a forma

da sua existéncia na consciéncia™.
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Dessa forma, a linguagem ndo &, para a crianca, apenas um instrumento de nomeacao
do mundo real, mas possibilita opera¢fes mentais complexas, tais como analisar e sintetizar,
ordenar a percep¢do de mundo e as impressfes pessoais da realidade concreta; tudo isso por
gue a palavra ndo carrega em si apenas o significado de um objeto, mas também os fatores
essenciais da consciéncia que refletem o mundo exterior. Além disso, a possibilidade que a
linguagem oferece de ir além da experiéncia imediata concreta, podendo abstrair o que nédo é
real no momento, permite um salto na histéria humana. “Em outras palavras, a histéria
social estabeleceu o sistema de linguagem e os cddigos légicos que permitem ao homem
saltar do sensorial ao racional; para os fundadores da filosofia materialista, tal transicdo é
tdo importante quanto a matéria inanimada para a matéria viva” (LURIA, 2008, p.25).

E exatamente sobre a linguagem, especificamente a linguagem egocéntrica da crianca,
que se debruca Piaget para explicar e fundamentar a sua hipotese do pensamento egocéntrico,
tomando-a como principal argumento. Segundo Piaget, a fala das criangas antes dos sete-oito
anos de idade é, majoritariamente, egocéntrica, isto €, “a crianca fala apenas para si e
principalmente n&o tenta se colocar no ponto de vista do interlocutor. Ndo lhe interessa se a
estdo ouvindo, ndo aguarda resposta, ndo experimenta vontade de influenciar o interlocutor
ou efetivamente comunicar-lhe alguma coisa. E um mondlogo (...)” (VIGOTSKI, 2009, p.
46). E, portanto, na linguagem egocéntrica que Piaget encontra a prova do egocentrismo do
pensamento infantil.

Vigotski (ibidem) explica que, na concepcdo de Piaget, o coeficiente do pensamento
egoceéntrico pode ser ainda muito maior do que aquele observado na linguagem egocéntrica,
tendo em vista aquele pensamento ndo é verbalizado. “Piaget diz claramente que, para efeito
de simplificacéo, pode-se dizer que o adulto pensa de forma socializada quando esté sé, ao
passo que a crianca antes dos sete anos pensa e fala de modo egocéntrico até mesmo quando
estd em sociedade” (VIGOTSKI, 2009, p.47). Questionando-se sobre as causas da
pensamento egocéntrico, Piaget responde:

Sao duas, acreditamos. Por uma lado, deve-se a auséncia de vida social
duravel entre criancas de menos de sete ou oito anos; por outro lado, ao
fato de que a verdadeira linguagem social da crianga, isto é, a linguagem
empregada na atividade infantil fundamental — a brincadeira -, € tanto uma
linguagem de gestos, movimento de mimicas como de palavras... Com
efeito, ndo ha propriamente vida social entre as criancas antes dos sete
ou oito anos (PIAGET apud VIGOSTKI, 2009, p. 48, grifos nossos).

Com isso, a linguagem egocéntrica de Piaget é caracterizada por “ndo servir para

fins de comunicacdo” e ser apenas um “acompanhamento”, sem interferéncias nas atividades
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da crianca, ndo apresenta nenhuma funcao que seja util no comportamento da crianca. Além
disso, surge uma segunda questdo: se a linguagem egocéntrica ndo serve para nada e, como
coloca o proprio Piaget, seu coeficiente vai diminuindo por volta dos sete-oito anos, ela
termina por desaparecer, se extinguindo (VIGOTSKI, 2009). Contrapondo-se a essa Visao,
Vigotski (Op. cit.) relata os estudos experimentais que realizou (em parceria com Luria,
Leontiev e Liévina) sobre a funcdo e o destino da linguagem egocéntrica, seguindo a mesma
linha das atividades propostas por Piaget, acrescentando, porém, alguns momentos
complicadores para crianga, como por exemplo, a auséncia de lapis ou tinta etc. para
desenhar. O que Vigotski observou é que, em momentos como este, onde a crianca se
encontra diante de uma situacdo complicadora, o indice do coeficiente da linguagem
egocéntrica aumentava significativamente. Um outro exemplo importante que fornece é sobre
uma crianca de 5 anos e 2 meses que desenhava um bonde com um l&pis e, em determinado
momento, a ponta do lapis quebra e ela ndo consegue mais utiliz&-lo. Ela entdo sussurra para
si mesma “Ele estd quebrado”. Continua, entdo, a desenhar o bonde com tinta, porém, o
bonde agora é um vagao quebrado que estd em conserto apds um desastre. Desses dois
elementos Vigotski conclui que a linguagem egocéntrica da crianga ndo é mera acompanhante
da atividade infantil, mas sim, que ela influencia diretamente no seu comportamento e mais,
no seu pensamento. A crianca utiliza-se, nesses momentos, da linguagem egocéntrica para
raciocinar.

Além disso, observando que as criangas de idade mais avangada, diante de uma
situacdo complicadora para para refletir consigo mesma até encontrar uma solucédo e, quando
questionada sobre o0 que estaria pensando no momento da pausa, as respostas se aproximavam
do pensamento em voz alta, Vigotski supde que a mesma operacdo ocorre entre 0s alunos em
idade pré-escolar em voz alta e os alunos em idade escolar, porém em linguagem interior,
silenciosa . Assim, Vigotski apresenta sua discordancia de Piaget a respeito da funcéo e
do destino da linguagem egocéntrica. Segundo Vigotski, se Piaget tivesse desenvolvido até
o fim a sua hipdtese de que a fala socializada é posterior a egocéntrica e, considerando que o
destino da linguagem egocéntrica seria a extingdo, ele s6 poderia concluir que a linguagem
interior antecede a linguagem socializada. Pelos experimentos por ele e pelo préprio Piaget
realizados, a hipotese de Vigotski é a de que ““na linguagem egocéntrica tendemos a ver um
estagio transitdrio no desenvolvimento da linguagem, da exterior para a interior” (Op. cit., p.
57).

Comparando-se quantitativamente as linguagens egocéntricas da crianca e do

adulto € possivel perceber que a linguagem do adulto (interior) € bem mais rica em
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egocentrismo, pois tudo que o adulto pensa em siléncio ndo é linguagem social, mas sim
individual. Para mostrar que a linguagem egocéntrica ndo desaparece, mas sim se transforma
em linguagem interior no adulto, Vigotski esclarece dois pontos: 1. As funcdes sao idénticas:
ambas (linguagem egocéntrica e linguagem interior) sdo para si, diferente da comunicacgéo
social e 2. As peculiaridades estruturais sdo semelhantes: é incompreensivel ao ambiente
externo. Um exemplo classico € a tendéncia a abreviacdo em ambos o0s casos. Nesta
perspectiva, Vigotski derruba o principal argumento de Piaget de que a linguagem
egocéntrica é a prova de que 0 pensamento da crianca é primordialmente egocéntrico, sendo
esse 0 principal interesse de sua investigagdo: mostrar que o0 primeiro pensamento da
crianga é socializado. Vigotski afirma que os resultados de suas investigagdes o levam a
hipbteses diametralmente opostas as sugeridas por Piaget. Resume da seguinte forma o
pensamento piagetiano:

Segundo a teoria de Piaget, esse motivo central no desenvolvimento do
pensamento infantil passa, em linhas gerais, por uma via comum: do
altruismo a linguagem socializada, da fabulagdo a l6gica das relagdes.
Usando uma expressdo do préprio Piaget, podemos dizer que ele procurou
observar como a substancia psicoldgica da crianca assimila, isto é, deforma
as influéncias sociais que sobre ela exercem a linguagem e o pensamento das
pessoas adultas que vivem em seu ambiente. Para Piaget, a historia do
pensamento infantil é a histdria de uma socializacdo gradual de momentos
autisticos profundamentos intimos que determinam o psiquismo infantil. O
social se situa no final do desenvolvimento, e a linguagem social nédo
precede mas sucede a egocéntrica na histéria do desenvolvimento
(VIGOTSKI, 2009, p. 62).

Vigotski passa entdo a explicar a sua hipdtese em relacdo ao pensamento da
crianca. Segundo ele: ““A funcdo priméria da linguagem é comunicar, relacionar socialmente,
influenciar os circundantes tanto do lado dos adultos quanto do lado da crianga. Assim, a
linguagem primordial da crianga é puramente social (...)” (VIGOTSKI, 2009, p.63, grifos
nossos). Posteriormente, com o crescimento, a linguagem se divide devido a funcbes
diferenciadas em linguagem egocéntrica e linguagem comunicativa, porém ambas
permanecem sociais, apenas diferentemente dirigidas. Dessa forma, a linguagem egocéntrica
teria sua base na linguagem social, onde a crianca transfere para o &mbito pessoal as formas
sociais de pensamento.

Ao contrario do que defendeu Piaget, na teoria vigotskiana, a linguagem
egocéntrica ndo desaparece, mas se transforma em linguagem interior, base tanto do seu
pensamento autistico quanto do légico. Assim, a linguagem egocéntrica é interior em sua
funcdo psicoldgica (sim, tem funcgdo!) e exterior em sua natureza fisioldgica, na sua forma.

Dessa forma, ““a linguagem egocéntrica € a forma transitéria da linguagem exterior para a
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linguagem interior; e € por isso que ela representa um interesse tedrico tédo imenso” (Loc,
cit.).

Resume da seguinte forma sua teoria: Vigotski: linguagem social —> linguagem
egocéntrica —> linguagem interior; Piaget: pensamento autistico extraverbal —> linguagem

egocéntrica e pensamento egocéntrico —> linguagem socializada e pensamento Idgico.

3.4.3 A relacdo entre o biolégico e o social no curso do desenvolvimento infantil

Vigotski (2009) resume a critica que faz a teoria de Piaget sobre o egocentrismo
infantil: ““(...) ela se funda na falsa concepcdo da polaridade genética do pensamento
autistico e do realista” (ibidem, p.67). A partir de tal critica ao pensamento de Piaget,
Vigotski chega a alguns resultados. O primeiro é que se ndo se pode separar a satisfacdo de
uma necessidade da adaptacdo a realidade. N&o existe adaptacdo a realidade concreta sé por
adaptacdo. “Toda adaptacéo a realidade é orientada por necessidades” (p.69). Piaget separa
0 prazer e as necessidades de adaptacdo da realidade e passa a conceber o pensamento realista
como um pensamento puro, dissociado das necessidades reais, dos desejos e dos interesses,
como se tal pensamento fosse possivel de existir. O pensamento autistico visaria satisfazer as
necessidades e o realista visaria a busca da verdade absoluta. Um outro resultado demonstrado
por Vigotski € o de que a linguagem egocéntrica ndo é dissociada da realidade, da atividade
pratica; isto é, a linguagem egocéntrica associada a atividade préatica, a realidade, elabora a
mente infantil.

E dessa forma que Vigotski chega na questdo central do pensamento piagetiano: a
dicotomia entre os fatores biolégico e social no curso do desenvolvimento do pensamento
infantil.

Para essa questdo, é essencial o divdrcio entre o bioldgico e o social na teoria
piagetiana. O bioldgico é concebido como primério, fundante, que esta
contido na propria crianca e forma a sua substancia psicolégica. O social age
através da coagdo como uma forca exterior, estranha a crianca, que reprime
0s modos de pensamento proprios da crianca e correspondentes a sua
natureza interior, substituindo-os por esquemas de pensamento a ela
estranhos e impostos de fora. (...) a coacdo. E esta a verdadeira palavra
gue traduz a concepc¢ao de Piaget sobre o mecanismo através do qual o
meio social dirige o desenvolvimento do pensamento da crianga
(VIGOTSKI, 2009, p.79, grifos nossos).

De fato, em seu livro ““O nascimento da inteligéncia na crian¢a” (1996), Piaget
afirma (p. 29) que a atividade intelectual parte de uma relacdo de interdependéncia entre o
organismo e 0 meio, entre 0 sujeito e o0 objeto. Dessa maneira, “a inteligéncia constitui uma

atividade organizadora cujo funcionamento prolonga o da organizacao bioldgica e o supera,
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gracas a elaboracdo de novas estruturas” (Op. cit.,, p. 379, grifos nossos). Assim, a
inteligéncia seria resultado de fatores bioldgicos, tais como os reflexos e a propria morfologia
dos 6Orgdos, que ‘““constituem uma espécie de conhecimento antecipado do meio exterior”
(Loc, cit., p. 24) em relagdo com o meio. E por isso, portanto, que Piaget considera a
inteligéncia como uma processo de adaptacao.

Segundo Duarte (2006), com esta discussdo sobre 0s pressupostos teoricos
(pensamento egocéntrico) e empiricos (linguagem egocéntrica) da obra de Piaget, Vigotski
ataca na verdade, toda a concepcéo piagetiana do desenvolvimento infantil. De fato, o proprio
Vigotski (2009) resume a explicacdo da teoria piagetiana sobre o desenvolvimento infantil
como a assimilagdo, atraves da pressdo, que 0 meio exerce sobre sua estrutura bioldgica,
coagindo-a para que essas influéncias sejam assimiladas em sua prépria substancia. O proprio
epistemologo suico ndo deixa davidas a este respeito:

[..] é permitido, em sentido geral, conceber a assimilacdo como incorporacao
de uma realidade externa qualquer a uma ou outra parte do ciclo de
organizacdo. Por outras palavras, tudo o que corresponde a uma necessidade
do organismo é matéria de assimilar, sendo essa necessidade a propria
expressao da atividade assimiladora com tal; quanto as pressoes exercidas
pelo meio, sem que correspondam a qualquer necessidade, ndo dao
lugar a assimilacdo a medida em que o organismo nao estiver adaptado
aquelas; mas, como a adaptacdo consiste, precisamente, em transformar
as pressdes em necessidades, tudo se presta, afinal de contas, a ser
assimilado (PIAGET, 1996, p. 380, grifos nossos).

Leontiev (2004) explica que a diferenca fundamental entre os processos de adaptacao,
tais quais defendidos por Piaget, e os de apropriacdo, defendidos pela psicologia soviética,
reside no fato do processo de adaptacdo bioldgica transformar as propriedades e faculdades
especificas do organismo bem como o0 seu comportamento de espécie. O processo de
apropriacdo ¢ diferente: o seu resultado é a reproducao pelo individuo, das aptiddes e funcdes
humanas, historicamente formadas. Assim, a concepcdo piagetiana € de uma estrutura
bioldgica pré-existente que se adapta ao “social”, modificando-se. Contudo, um destaque

importante ¢ feito por Vigotski (2009) a respeito do que é este “social” para Piaget:

A crianca ndo é considerada como uma parte do todo social, como um
sujeito das relagGes sociais que, desde 0s seus primeiros dias de vida,
participa da vida social daquele todo a que ela pertence. O social é visto
como algo situado fora da crianca, que a pressiona e reprime 0s seus
préprios modos de pensamento (...). A conclusdo central (...) é de que a
crianga vive em uma dupla realidade. Um dos seus mundos se baseia no
pensamento préprio dessa crianga, 0 outro no pensamento l6gico imposto a
ela por aqueles que a cercam (VIGOTSKI, 2009, p.80 -1, grifos nossos).
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Vigotski (ibidem) questiona que, tal concepcdo do pensamento infantil, s6 pode
chegar a conclusdo de que surgird para uma crianga uma realidade desdobrada e cindida em
pedacos, pedacgos esses heterogéneos que sdo hostis e mostram essa hostilidade quando sao
unificados (lembramos o “bio-psico-social””). Neste sentido, Vigotski discute que, nesta teoria
é esperado um pensamento duplo na crianca, que alguma das partes sejam superior em
importancia em relacdo a outras e, dessa forma, prevalecam. Para Vigotski (ibidem, p.83,
grifos nossos) “Essa conclusédo é consequéncia légica inevitavel da tese basilar segundo a
qual o social e o biologico séo principios que agem como dois principios externos e hostis
entre si”.

Assim, na teoria de Piaget, 0 processo de socializacdo é a busca do pensamento
I6gico, 0 momento em que a crianga comeca a pensar nao s para si, mas para “adaptar seu
pensamento ao pensamento do outro”, tendo em vista que voltada apenas para si mesma, a
crianga ndo poderia chegar a necessidade do pensamento logico. Porém, para Piaget, essa
socializag@o acontece exclusivamente pela fantasia e ndo pelos objetos da realidade. Apenas
as consciéncias dos outros individuos podem desempenhar papel decisivo no
desenvolvimento do pensamento infantil:

Sem a existéncia de outras consciéncias o fracasso da experiéncia nos levaria
a um desenvolvimento ainda maior da fantasia e do delirio. No nosso cérebro
surge constantemente uma multiplicidade de idéias falsas, estranhezas,
utopias, explicacBes misticas, suspeitas e no¢bes exageradas das forcas do
nosso “ego”. Mas tudo isso se desfaz quando nos chocamos com
semelhantes a nés. A necessidade de verificagdo tem como fonte uma
necessidade social: a de assimilar o pensamento dos outros, de comunicar a
eles 0s nossos proprios pensamentos, de convencé-los. As provas surgem na
discussdo (...). (PIAGET apud VIGOTSKI, 2009, p.84).

Esta afirmacdo é, segundo Vigotski, uma demonstracdo da teoria que retira a
realidade objetiva da vida social do homem, afirmando que o mundo fisico é resultado de uma
experiéncia socialmente e harmonicamente organizada. Piaget se coloca, dessa forma, na
posicdo do idealismo puro. Posicdo essa que ratifica sua concep¢do de mundo de as
contradicBes sociais seriam decorrentes de dificuldades psicoldgicas e ndo da vida social

humana.

3.4.4 A aquisigdo da linguagem, a formacao dos conceitos e o papel decisivo do ensino no
processo da aprendizagem infantil.

Separando a realidade objetiva da vida social humana, Piaget defende que os objetos
tém existéncia autdbnoma fora da consciéncia humana. Como exterior, € oposi¢do a

interioridade ou subjetividade do sujeito. Na concep¢do marxista, entretanto, a simples
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existéncia natural ndo confere o estatuto de objeto, pois apenas com a a¢do humana aquilo
deixa de ser uma mera “coisa” para se transformar em objeto humano. Assim, € o0 homem que
confere qualidade e atributo aos objetos. Dessa maneira, ndo é possivel abstrair o objeto das
relacbes humanas e nem mesmo da sua historicidade, pois, a cada época, novos atributos e
qualidades sdo conferidas aos objetos. Porém, para Piaget o0 objeto existe “independente de
nos, mas jamais completamente atingido” (PIAGET apud KLEIN, 2005, p. 80). Mas para
Marx (apud KLEIN, 2005, p. 80), “o concreto € a sintese das multiplas relacdes™. Apenas as
caracteristicas fisicas do objeto ndo dizem nada sobre ele se ndo esta inserido no interior das
relagOes sociais.

Contudo, para Piaget, o objeto a ser conhecido deve estar longe de qualquer
contaminacdo da civilizagdo. E por isso, explica Klein (ibidem) que Piaget renega o adulto
como alvo da pesquisa, j& que ele j& se encontra “contaminado” por anos de formacao. Assim,
para se conhecer a “verdade”, seria preciso de livra-se das marcas sociais que acompanham
tanto o pesquisador quanto o objeto, sendo, portanto, uma verdade abstrata.

Superada a compreensdo do papel da linguagem na formacdo humana, Leontiev
(2007) questiona-se sobre como acontece o processo de assimilagcdo dos conceitos e descarta
duas hipoteses bastante difundidas na psicologia — a primeira de que a crianga ja possui tais
operacgdes desde o nascimento e os fendmenos externos apenas as ativa; e a segunda de tais
operacgdes se formam na experiencia individual durante o processo de aprendizagem, onde a
repeticdo de estimulos determinariam novas conexdes/associa¢es condicionadas — afirmando
que “para aprender conceitos, generalizac6es, conhecimentos, a crianca deve formar acoes
mentais adequadas. Isto pressupfe que estas acbes se organizem ativamente. Inicialmente
assumem a forma de acdes externas que os adultos formam na crianca, e s6 depois se
transformam em acgdes mentais internas” (p. 102). Explica: na aquisicdo de um novo
conceito, 0 passo inicial € fornecido pelo adulto que oferece a base de orientagcdo para o
aprendizado da crianca. Nesta etapa, as a¢des que a crianca realiza sdo externas, com objetos
externos, mas ja aqui acontece uma transformacdo importante: a crianca realiza (mesmo que
de forma externa) a acdo de forma independente. Em seguida, as a¢Oes transferem-se para o
plano da linguagem verbal, por exemplo, a crianga comega a contar em voz alta. Assim, a
acao é convertida em uma acéo tedrica, baseada em palavras. O caminho continua até uma
gradual automatizacdo, onde, na ultima etapa, a acdo € transferida como um todo para o plano
do pensamento (p. 102-3). Quanto a este caminho percorrido pela crianga no processo de
assimilacdo, Leontiev (ibidem, p. 103) destaca: “Se o objetivo fundamental do professor é

apenas proporcionar a crianca determinadas nocfes, sem dar atencdo a maneira como a
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crianca procede — que operacgdes usa para resolver os problemas que se colocam -, de forma
que néo se controla a sua posterior transformacéo, o desenvolvimento pode ser perturbado”.

De fato, a dupla formacdo humana (natural e social) se da pelas aquisicdes
proporcionadas pela agdo concreta sobre a natureza, ou seja, através do trabalho, mas também
a comunicacdo é a segunda forma fundamental e indispensavel que permite aos individuos
adquirir os conhecimentos historicamente elaborados pela humanidade. Desde o principio, a
estrutura da comunicacao tem caracteristicas de todo o processo da atividade humana, porém,
a comunicagdo nas suas formas mais rudimentares é mediatizada pelo objeto e ndo pela
palavra, porém sempre com a ajuda do adulto. Por outro lado, as a¢Bes da crianca sobre o
objeto também séo sempre voltadas para o adulto. Assim, desde as primeiras etapas do seu
desenvolvimento, a realidade concreta se manifesta ao individuo através das relacdes que ele
desenvolve com o meio, isto €, sua relagdo com o mundo ndo acontece apenas por suas
caracteristicas bioldgicas, mas essencialmente por intermédio da atividade social humana. E
esta a base inicial para a aquisi¢éo da linguagem (LEONTIEV, 2004).

Vigotski (2009) discute as raizes pré-intelectuais da fala no desenvolvimento infantil.
Segundo este autor, o grito, o balbucio e as primeiras palavras da criangca ““sdo estagios
absolutamente nitidos no desenvolvimento da fala, mas estagios pré-intelectuais. Nada tém
em comum com o desenvolvimento do pensamento” (p.130). Ele explica, contudo, que nesta
fase ja existe um rico desenvolvimento da fungdo social, para além do comportamento
meramente emocional, de busca de contato social. Apds esse momento se da a descoberta
mais importante para o desenvolvimento da linguagem infantil, onde as linhas do pensamento
e da linguagem se cruzam por volta dos dois anos de idade. ““(...) nesta época a crianca faz a
maior descoberta de sua vida, a de que cada coisa tem o seu nome” (STERN apud
VIGOTSKI, 2009, p.131, grifos do autor). A partir daqui a criangca comeca a ampliar de forma
ativa o seu vocabulério, questionando a todo momento o nome das coisas, dos objetos. Até
esse momento, a crianga até conhecia algumas palavras que aprendia com outras pessoas, mas
as utilizava como estimulos condicionados ou substitutos para alguns objetos, pessoas e
desejos. Agora, a situagdo muda. ““(...) a fala se torna intelectual e o pensamento verbalizado
(...). E como se a crianca descobrisse a fungdo simbodlica da linguagem” (VIGOTSKI, 2009,
p. 131, grifos do autor).

O autor afirma que o meio fundamental de orientacdo e dominio dos processos
psiquicos sdo os signos e, no caso especifico da formacéo de conceitos, esse signo é a palavra.

O conceito é impossivel sem palavras, o pensamento em conceitos €
impossivel fora do pensamento verbal; em todo esse processo, 0 momento
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central, que tem todos os fundamentos para ser considerado causa decorrente
do amadurecimento de conceitos, é o emprego especifico da palavra, o
emprego funcional do signo como meio de formagdo de conceitos
(VIGOTSKI, 2009, p.170).

Vigotski (ibidem) apresenta uma pesquisa experimental que realizou com o
objetivo de comparar o desenvolvimento dos conhecimentos cientificos e espontaneos na
idade escolar. Este estudo levou a algumas conclusdes importantes, dentre elas, o autor
destaca que “(...) no campo dos conceitos cientificos ocorrem niveis mais elevados de tomada
de consciéncia do que nos conceitos espontaneos” (p. 243). Isto porque, o desenvolvimento
dos conceitos cientificos transcorre sob o processo educacional, que constitui uma forma
de colaboragéo sistematica entre crianca e professor. E essa colaboragdo entre o adulto e a
crianca na transmissdo de conhecimentos dentro de um método sistematico a causa do
amadurecimento precoce dos conceitos cientificos em relagdo aos espontaneos,
amadurecimento esse que abre caminho para o posterior desenvolvimento dos conceitos
espontaneos.

Questionando-se sobre como se desenvolvem os conceitos cientificos na mente de
uma crianga em idade escolar, Vigotski (ibidem) afirma, que até aquele momento, a Psicologia
apresentava duas respostas a esta questdo. A primeira, que sedimentou a construgdo da teoria
do ensino escolar e a metodologia de algumas disciplinas cientificas, acredita que o0s
conhecimentos cientificos ndo passam por nenhum processo de desenvolvimento, sdo
absorvidos prontos pelas criangas através dos processo de compreensdo e assimilacdo. Sobre
esta teoria, Vigotski apresenta dois pontos que mostram a sua inconsisténcia: em primeiro
lugar, teoricamente, tendo em vista que nenhum conceito é possivel de ser apreendido pelo
mero vinculo associativo ou por memorizacdo, pela mera assimilacdo, mas através de
complexos processos psicoldgicos. Em segundo lugar, pedagogicamente, tendo em vista que 0
professor que segue este caminho acaba num ““verbalismo puro e simples que estimula e
imita a existéncia dos respectivos conceitos na criangca mas, na prética, esconde o vazio”
(p.247). E esta, segundo o autor, a principal falha que leva a rejeicio do método escolastico de
ensino, onde o professor apenas despeja 0 conhecimento morto e vazio.

A segunda resposta dada pela Psicologia sobre como acontece o desenvolvimento
dos conceitos cientificos nas criancas em idade escolar afirma que o desenvolvimento dos
conceitos cientificos ndo se difere do desenvolvimento de outros conceitos, ndo havendo
delimitacdo entre eles. Vigotski afirma que os estudiosos que defendem essa tese, chegaram

até ela sem fazer estudo separado dos conceitos cientificos, fazendo uma transferéncia dos
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resultados encontrados nos estudos com conceitos espontaneos para todas as outras formacgoes
de conceitos infantis. Ele afirma que Piaget teria sido um dos poucos a tentar avancar nesse
sentido e, dessa forma, chega a apontar uma dicotomia entre 0s conceitos espontaneos e
agueles conceitos que necessitam de uma influéncia do outro. No entanto, Vigotski afirma que
Piaget comete alguns erros importantes nessa analise. O primeiro ao colocar que apenas 0s
conhecimentos espontaneos da crianca sdao base do seu pensamento de originalidade
qualitativa e que os conhecimento cientificos serviriam apenas para assimilar o pensamento
do adulto. Vigotski (2009, p. 260) contrapde esse pensamento piagetiano apresentando a tese
de que, através de um estudo especial dos conceitos ndo-espontaneos, em especial 0s
conceitos cientificos, é possivel revelar nestes conceitos todas as peculiaridades do
pensamento infantil. O segundo equivoco, que decorre do primeiro, € a separa¢do completa do
pensamento espontaneo do nado-espontaneo, ja que o segundo ndo exerceria nenhuma
influéncia sobre a formacdo dos conceitos originais da crianga. Vigotski (2009, p. 260-1)
contrapdes esse equivoco afirmando que, independente da fase de desenvolvimento em que se
encontra, trata-se sempre de um processo unico de formacéo de conceitos onde, por um lado,
0s conceitos cientificos precisam de uma certa base de maturidade dos conceitos espontaneos
para se desenvolverem e, por outro lado, ao se desenvolverem influenciam diretamente 0s
conceitos ndo-espontaneos, tendo em vista que este ndo estdo enclausurados numa capsula
inatingivel no interior do pensamento infantil. Por fim, Vigotski descreve assim o terceiro e,
segundo ele, 0 mais grave erro de toda teoria de Piaget:

Por um lado, Piaget reconhece que 0s conceitos ndo-espontaneos da crianga
ndo refletem as peculiaridades do pensamento infantil, que esse privilégio
pertence exclusivamente aos conceitos espontaneos; neste caso, ele tem de
reconhecer que 0 conhecimento dessas peculiaridades do pensamento
infantil praticamente ndo tem importdncia nenhuma, uma vez que 0s
conceitos ndo-espontaneos sdo adquiridos fora de qualquer dependéncia
dessas peculiaridades. Por outro lado, uma das teses basicas de sua teoria é 0
reconhecimento de que a esséncia do desenvolvimento intelectual da crianca
estd na socializacdo progressiva do pensamento infantil. Uma das
modalidades basicas e mais concentradas do processo de formacdo de
conceitos nao-espontaneos é a aprendizagem escolar, logo, o processo de
socializacdo do pensamento mais importante para o desenvolvimento da
crianga, na forma em que se manifesta na aprendizagem, acaba como que
desvinculado do proprio processo interior de desenvolvimento intelectual da
crianca (VIGOTSKI, 2009, p. 255-6).

Ou seja, 0 que Vigotski coloca é que, na teoria de Piaget, por um lado, de nada
serviria conhecer as particularidades do pensamento infantil tendo em vista que ela é somente

constituida de espontaneidade; todavia, de outro lado, afirmando que a base para o

desenvolvimento do pensamento infantil estd na socializacdo progressiva do seu pensamento
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e considerando que esse processo de socializacdo se da especialmente pela aprendizagem
escolar, a aprendizagem néo teria nenhuma ligacdo com o processo interior de
desenvolvimento do pensamento infantil. Segundo Vigotski, essa contradicdo de Piaget que
““é 0 ponto de partida de sua revisdo critica” (VIGOTSKI, 2009, p. 256), apresenta aspecto
tedrico e pratico. Quanto ao aspecto tedrico, Vigotski lembra que, na teoria de Piaget, o
desenvolvimento intelectual da crianca se da através de um processo de repressdo de fora para
dentro, onde a crianca vai se adaptando ao pensamento do adulto o qual cala as propriedades e
qualidades originais do pensamento infantil, num processo onde o egocentrismo, mais forte
quando da mais tenra idade, vai cedendo lugar ao pensamento adulto até desaparecer. “A
socializacdo do pensamento é vista como uma repressdo externa e mecanica das
peculiaridades individuais do pensamento da criancas (...) Assim, o desenvolvimento se
reduz essencialmente a extingdo” (VIGOTSKI, 2009, p. 257).

Seguindo esta logica de pensamento de Piaget, as relacfes entre desenvolvimento e
aprendizagem sao absolutamente antagonicas. A forma de pensamento infantil se contrapde a
incorporacdo do pensamento adulto, existindo, assim, dois grupos de pensamento que se
excluem: os espontaneos e 0s nao-espontaneos. Sendo assim, de acordo com a teoria
piagetiana, o desenvolvimento do pensamento infantil esbarra, a cada momento, com
conflitantes encontros com o pensamento adulto e 0s conceitos ndo-espontaneos vao
suprimindo 0s espontaneos originais da crianca. A contradicdo presente no aspecto pratico do
pensamento de Piaget reside no fato de que, se 0s pensamentos espontaneos e nao-
espontaneos estdo em situacdo de oposicdo, 0s resultados dos estudos do pensamento
espontaneos ndo podem ser transferidos para 0s conceitos nao-espontaneos, ou seja, ndo se
pode resolver a questdo pedagogica da aprendizagem escolar pela Otica psicoldgica do
pensamento infantil.

Para se opor a essa teoria piagetiana, Vigotski (2009, p. 261-2) defende a hipotese
de que a aprendizagem e o desenvolvimento ndo interagem de forma antagdnicas, mas
sim com complexidade e de maneira positiva, de forma que a aprendizagem desempenha
um papel primordial no desenvolvimento dos conceitos cientificos, os quais também néo
podem surgir se ndo a partir de generalizacdes das formas elementares e inferiores
preexistentes.

O modo pelo qual a crianca passa dessa fase dos conceitos espontaneos para 0s
conceitos cientificos é o proximo objeto de analise de Vigotski: “De que modo a crianca
chega com lentiddo e dificuldade a tomar consciéncia e dominar o préprio

pensamento?”’(VIGOTSKI, 2009, p. 274). Piaget responde a essa questdo a partir de duas leis
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da Psicologia. A primeira, de Claparede, chamada de ““lei de tomada de consciéncia’ (ibidem,
p. 275) afirma que a crianca s6 toma consciéncia de alguma relagdo quando é incapaz de se
adaptar a ela, ou, de outro modo, as relagbes que mais usamos automaticamente sdo as mais
dificeis de serem conscientizadas. Com base nesta lei, Piaget afirma que necessidade de se
adaptar ao pensamento do adulto leva o pensamento infantil a constantes derrotas e fracassos
0S quais seriam exatamente o caminho para a faléncia do seu pensamento e a assimilacao do
pensamento adulto. A segunda lei, chamada de “lei do deslocamento™ (Loc, cit.) busca
suprimir o vacuo deixado pela primeira lei ao explicar apenas como funcionalmente o
individuo toma consciéncia, porém deixando em aberto os meios pelos quais isso acontece.
Segundo a lei do deslocamento, para tomar consciéncia de algo, o individuo precisa transferir
este algo do plano da acdo para o da linguagem, da acdo para o pensamento, repetindo as
mesmas operac¢des que realizou para assimila-lo no plano da acéo, porém agora num patamar
superior.

Quanto a primeira lei, Vigotski afirma que € infundada na medida em que defende
que o mero fato de ter necessidade de algo tem a capacidade imediata de criar todas as
operacOes requerentes para o atendimento desta necessidade. Em relacdo a segunda lei,
explica que ela acaba servindo de base para algumas explicagfes que sdo dadas para as
peculiaridades da linguagem escrita na criancas em idade escolar, onde a crianga
adquiriria a escrita repetindo as vias do desenvolvimento utilizadas para aquisicdo da
linguagem falada, porém agora num estagio superior e com isso, Vigotski alerta que perde-se
de vista as diferencas em processos que sdo transcorridos em niveis diferentes (fala e escrita)
de desenvolvimento e, assim, que tal lei ndo da conta de responder a pergunta que Piaget se
propde a estudar sobre como a crianga passa dos conceitos espontaneos aos conscientizados.

Assim, Vigotski (2009) se propde a buscar a explicacdo para a conscientizagdo que
ocorre na crianca em idade escolar afirmando que rejeita a tese de Piaget de que *““a néo-
consciéncia dos conceitos infantis decorre imediatamente do carater egocéntrico do
pensamento da crianga, que determina necessariamente a incapacidade do escolar para a
tomada de consciéncia” (p.281) e assim, 0 seu pensamento cede lugar ao pensamento mais
poderoso do adulto que reprime as peculiaridades do pensamento infantil. Para explicar a sua
tese, Vigotski esclarece, em primeiro lugar, a diferenciagdo que existe entre 0s termos
“inconsciente” e “nao-conscientizado”, preferindo a adocdo do segundo termo para designar
as caracteristicas do pensamento infantil na mais tenra idade, tendo em vista que o néo-
conscientizado significa que a acdo em si é consciente porém acaba sendo inconsciente pois

atencdo ndo esta voltada para como ela ocorre. Por exemplo, uma crianca tem consciéncia de
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COmo € 0 seu home mas nao tem consciéncia de que tem esse conhecimento. Sendo assim, a
questdo central do estudo é exatamente a passagem do ndo-conscientizado a tomada de
consciéncia.

Explicando a sua teoria, Vigotski lembra que um momento fundamental no
desenvolvimento da crianca acontece na transicdo da primeira infancia para a tenra infancia,
onde a crianca passa de uma percepcao exterior primitiva e sem palavras para uma percepgao
dos objetos orientadas por palavras. Da mesma forma acontece no limiar da idade escolar
onde a crianga passa para de uma percepcao interior (introspecc¢do) sem palavras para uma
introspeccédo orientadas pela verbalizagdo. Essas passagens s6 sdo possiveis por que a crianca
passa por um processo de generalizagdo para um tipo superior de atividade psiquica e com
isso ganha novas possibilidades de relagdo com as coisas que percebe agora de uma maneira
diferente, formando novos conceitos.

Ao generalizar meu proprio processo de atividade, ganho a possibilidade de
outra relacdo com ele. (...) Toda generalizacdo escolhe de certo modo um
objeto. E por isso que a tomada de consciéncia, entendida como
generalizagdo, conduz imediatamente a apreensdo (..) Assim, a
generalizagcdo significa ao mesmo tempo tomada de consciéncia e
sistematizacéo de conceitos (VIGOTSKI, 2009, p. 289-92, grifos nossos).

E nesse sentido que ganha destaque o papel decisivo do ensino ao apresentar os
conceitos cientificos elaborados em intima relacdo com o objeto que, mediatizados por outros
conceitos, possibilitam a generalizacdo do pensamento infantil permitindo a apreensdo de
conceitos superiores e assim, a tomada de consciéncia. “Os conceitos cientificos sé@o 0s
portdes através dos quais a tomada de consciéncia penetra no reino dos conceitos infantis”
(VIGOTSKI, 2009, p. 295).

Nesta perspectiva, a teoria marxista combate a concep¢do maturacionista e
naturalizante do papel da escola no desenvolvimento do psiquismo, onde a crianga ja
carregaria um conjunto de habilidades ao nascer e a educacao escolar serviria apenas para
retardar ou adiantar o desenvolvimento dessas habilidades. A psicologia historico-cultural, ao
contrério, defende que o papel da educagdo deve ser o de criar, através da transmissdo dos
conhecimentos classicos acumulados pela humanidade ao longo da historia, as aptides que
ndo sdo dadas pela hereditariedade (TULESKI; EIDT, 2007). A crianca nao nasce com 0rgaos
prontos para desempenhar fungbes que representam o produto do desenvolvimento histérico
do homem; estes Orgdos desenvolvem-se durante a vida da crianca, derivam da sua
apropriacdo da experiéncia histérica (LEONTIEV, 2007). E aqui se define o papel

fundamental da comunicacdo para apropriacdo da cultura humana pela crianca e
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desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores. Ela ndo aprende sozinha, é fundamental
a relacdo com outros homens. “A comunicacao (...) € a condicdo necessaria e especifica do
desenvolvimento do homem em sociedade” (idem, 2004,p. 290). E neste sentido, o de
proporcionar o aquisicdo dos conhecimentos cientificos e assim o desenvolvimento das
fungdes psicoldgicas superiores, que a educacdo tem um papel fundamental de transmitir as

novas geracoes as aquisi¢des da cultura humana (Op. cit.).

3.4.5 O papel do adulto na aprendizagem infantil

Estudando a formacgdo de professores sob a Gtica do construtivismo, Alessandra
Arce (2005) considera que, dentro desta concepgéo, o professor deixa de ser um intelectual
para se tornar um mero acompanhante do processo de aprendizagem. A autora destaca
algumas caracteristicas importantes do lugar que o professor deve ocupar nesta abordagem,
dentre as quais destacamos algumas:

1. Aaprendizagem é um processo de construcdo individual, onde o cotidiano do sujeito e
ele mesmo traz os conte(dos necessarios;

2. ““O conhecimento é fruto da interacdo com o0 meio e da constru¢do adaptativa que
cada pessoa realiza. O sentido € sempre resultado de negociacdes entre o0 que vem do
externo e o que existe no interior do aluno” (Op. cit., p.50);

3. ““O ensino e a escola devem levar o aluno a ““aprender a aprender”. Sua realidade e
seu cotidiano séo as referéncias. Conteidos devem ser reduzidos aos que puderem ser
realmente compreendidos pelo aluno™ (ibidem, p. 51);

4. O professor ndo ensina, mas sim ajuda o aluno a construir 0 conhecimento a partir de
seu proprio cotidiano.

Assim, a fungdo do professor ndo seria a de transmitir conhecimentos ou mesmo
ensinar nada ao aluno, mas sim garantir que esse individuo continue num processo de
aprender a se adaptar a realidade fora da escola. Reduz-se a fungé@o do professor a um técnico,
um mero acompanhante do processo escolar, que apenas teoriza, sem agir e refletir sobre a
sua pratica (idem, 2001). Em uma de suas passagens onde critica a escola tradicional, Piaget
(2010) deixa nitida sua discordancia da transmissdo dos conhecimentos pelo adulto como
método de ensino, tendo em vista que, segundo ele, a crianca s6 pode assimilar o
conhecimento a partir de suas estruturas internas, através de uma “reestruturacdo” ou
“reinvencao”.

No que se refere a acdo da experiéncia sobre a formagdo dos conhecimentos,
h& muito admite-se como uma banalidade o fato de mostrar que o espirito
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ndo é uma table rase sobre a qual se inscreveriam as vinculagdes ja prontas e
impostas pelo meio exterior. Constata-se, ao contrério, 0 que vem sendo
confirmado por trabalhos recentes, que toda experiéncia necessita de uma
estruturacdo do real, isto é, que o registro de todo dado exterior supde a
existéncia de instrumentos de assimilacdo inerentes a atividade do sujeito.
Mas quando se trata da fala adulta, transmitindo ou procurando transmitir
conhecimento j& estruturados pela linguagem ou pela inteligéncia dos pais
ou dos mestres, imagina-se que essa assimilacdo prévia é suficiente e que a
crianca tem apenas de incorporar esses alimentos intelectuais ja digeridos,
como se a transmissdo ndo exigisse uma nova assimilacdo, isto é, uma
reestruturacdo dependente, neste caso, das atividades do auditor. Em uma
palavra, desde que se trata da fala ou do ensino verbal, parte-se do postulado
implicito de que tal transmissdo educativa fornece a crianga os instrumentos
préprios da assimilacdo, a0 mesmo tempo que 0s conhecimentos a assimilar,
esquecendo que esse instrumentos s6 podem ser adquiridos pela atividade
interna e que toda assimilacdo ¢ uma reestruturacdo ou uma reinvencéo (Op.
cit., p. 35-6).

Piaget utiliza a categoria da “reinvencdo” no processo de aquisicdo dos
conhecimentos, onde a transmissao direta dos conhecimentos pelo adulto ndo produz qualquer
desenvolvimento psicoldgico se este ndo for reinventado pelas estruturas psicologicas internas
do sujeito. Assim a transmissdo social € considerada por Piaget, porém, submetida a
reinvencdo por meio da qual o individuo assimila a realidade as suas estruturas psicolégicas.
Ainda que Piaget reconheca a “existéncia da ““transmissdo social”’, coloca-a em posicao de
subordinacdo aos processos psicolégicos internos de reestruturacdo do real. Dessa forma,
resta a educacdo escolar apenas a escolha entre servir a esses processos internos ou ser um
obstaculo ao desenvolvimento dos mesmos”. (DUARTE; MARSIGLIA, 2009, p. 15).

Vigotski (2009) afirma que seus estudos sobre a questdo da tomada de consciéncia
do pensamento infantil vai além do problema dos conceitos espontaneos e cientificos e trata-
se de uma questdo de ensino e desenvolvimento. Algumas teorias na Psicologia descrevem a
relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem, sendo que a mais difundida delas concebe o
desenvolvimento e aprendizagem como dois processos independentes entre si: 0
desenvolvimento seria resultado do processo de maturacdo natural do individuo e a
aprendizagem um aproveitamento das oportunidades exteriores. Apesar de nenhum
pesquisador ter conseguido demonstrar isso, uma expressao dessa teoria é a tentativa de
separar as caracteristicas intelectuais da crianca que sdo produzidas pelo desenvolvimento
daquelas produzidas pela aprendizagem. Com isso, num nivel de abstracéo, seria possivel que
criancas que ndo tivesse frequentado a escola atingissem um mesmo nivel de maturidade
intelectual que aquelas que passassem pelo processo de ensino escolar. Em alguns casos,

como na tese piagetiana, esta teoria sofre algumas pequenas modificacdes para levar em conta
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algum traco de relacdo entre o desenvolvimento e a aprendizagem. Porém, esta relacdo se da
de forma em que o desenvolvimento criaria as potencialidades que seriam realizadas pela
aprendizagem. Aqui é como se o desenvolvimento gerasse toda a plenitude para a realizacdo
da aprendizagem, ou, dito de outra forma, a aprendizagem dependeria diretamente da
maturacdo do desenvolvimento para acontecer, reservando uma independéncia unilateral
(porém meramente externa): apenas da aprendizagem em relacdo ao desenvolvimento, tendo
em vista que o desenvolvimento, de forma alguma, se modifica por influéncia do ensino.

Vigotski (ibidem) destaca que existe um certo grau de verdade nesta teoria, j& que é
fato que a aprendizagem depende de alguns ciclos do desenvolvimento infantil anteriormente
percorrido, porém o equivoco consiste em elevar essa dependéncia ao nivel principal da
relacdo, onde a aprendizagem colhe os resultados do desenvolvimento enquanto este
permanece indiferente. ““Essa concepgdo, que determinava indiretamente toda a velha
psicologia pedagodgica (...) foi levada ao extremo logico na teoria de Piaget” (Op. cit., p.
299). Para Piaget, a crianca passa por determinados estagios e fases de desenvolvimento do
seu pensamento que independem do fato de elas estarem em processo de aprendizagem ou
ndo, tendo em vista que a aprendizagem é um processo externo que nao influencia o curso do
desenvolvimento. “Por isso, a pedagogia deve levar em conta essas peculiaridades
autdbnomas do pensamento infantil como o limiar inferior que determina a viabilidade da
aprendizagem. Quando na crianga desabrocharem outras potencialidades do pensamento,
sera possivel também outra aprendizagem” (Op. cit, p. 299-00). E neste sentido que Piaget
considera 0s conceitos espontaneos como centrais no conhecimento das peculiaridades do
pensamento infantil, enquanto que o0s conceitos cientificos sdo apenas produtos da
aprendizagem e ndo se caracterizam, portanto, como indicadores do pensamento infantil.
Assim, para Piaget, os conceitos cientificos, de fora para dentro, ocupam o lugar dos
conceitos espontaneos ao inves de serem gerados por eles.

Em uma série de investigacGes que realizou sobre a relacdo entre desenvolvimento
e aprendizagem, Vigotski (2007; 2009) chegou a conclusdo de que a aprendizagem esta
sempre a frente do desenvolvimento. O desenvolvimento se realiza num ritmo diferente do da
aprendizagem. E incorreto pensar que o desenvolvimento acompanha passo-a-passo o0
programa escolar, pois ele tem sua propria dindmica. Vigotski resume assim esta tese:

[...] no momento da assimilagdo de alguma operacgdo aritmética, de algum
conceito cientifico, o desenvolvimento dessa operacdo e desse conceito ndo
termina, mas apenas comega, a curva do desenvolvimento ndo coincide com
a curva do aprendizado do programa escolar; no fundamental a
aprendizagem esta a frente do desenvolvimento (VIGOTSKI, 2009, p.
324, grifos nossos).
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Nesta perspectiva, o autor critica os estudos de psicologia realizados até aquele
momento gque apenas se preocupavam em estabelecer o nivel intelectual atual da crianca, ou
seja, aquilo que ela é capaz de resolver sozinha, o que seria incompativel com o real nivel de
desenvolvimento intelectual da crianca, ja que este ndo é estabelecido apenas pelas funcdes
maduras.

Como um jardineiro que, para definir o estado de todo o jardim, ndo pode
resolver avalid-lo apenas pelas macieiras que ja amadureceram e deram
frutos, mas deve considerar também as arvores em maturacdo, o psicologo
gue avalia o estado do desenvolvimento também deve levar em conta ndo s6
as funcdes ja maduras as aquelas em maturacdo (VIGOTSKI, 2009, p. 327).

E a partir desta critica que Vigotski apresenta o conceito da zona de
desenvolvimento imediato (ibidem, p.327), que, segundo ele, representa ““0 que uma crianca
é capaz de fazer com auxilio dos adultos” (idem, 2007, p.36), que se difere do nivel de
desenvolvimento efetivo da crianca que corresponde ao que ela é capaz de realizar sozinha,
isto é, suas investigacbes demonstraram que 0s niveis intelectuais de duas criangas com
idades mentais equivalentes de acordo com testes realizados através de tarefas que elas
conseguem resolver sozinhas, podem ser diferentes e superiores em relacdo aos achados
destes testes, se forem consideradas também aquelas tarefas que elas ndo capazes de resolver

sozinhas, mas conseguem realizar se auxiliadas por um adulto (idem, 2009).

Suponhamos que nés definimos a idade mental de duas criancas que
verificamos ser equivalente a oito anos. Se ndo nos determos a este ponto,
mas tentarmos esclarecer como ambas as criangas resolvem teste destinados
a criancas das idades seguintes — que elas ndo estdo em condigbes de
resolver sozinhas — e as ajudarmos com demonstracbes, perguntas
sugestivas, inicio de solucéo, etc., verificamos que uma das criancas pode ,
com ajuda, em cooperacdo e por sugestdo, resolver problemas elaborados
para uma crianga de doze anos, ao passo que a outra ndo consegue ir além da
solucdo de problemas para uma crianca de nove anos. Essa discrepancia
entre a idade real mental real ou o nivel de desenvolvimento atual, que €
definida com auxilio dos problemas resolvidos com autonomia, e o nivel
gue ela atinge ao resolver problemas sem autonomia, em colaboracéo
com outra pessoa, determina a zona de desenvolvimento imediato da
crianca (VIGOTSKI, 2009, p. 327, grifos nossos).

De acordo com essa perspectiva, portanto, é de se contestar os métodos de ensino
que privilegiam ensinar apenas quando a crianca adquire determinado nivel de
desenvolvimento. Para isso, Vigotski responde: “ o Gnico bom ensino é o que se adianta ao

desenvolvimento™ (idem, 2007, p.38).

Considerada sobre esse ponto de vista, a aprendizagem ndo é em si mesma
desenvolvimento, mas uma correta organizacdo da aprendizagem da crianca
conduz ao desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de processos de
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desenvolvimento, e esta ativacdo ndo poderia produzir-se sem a
aprendizagem. Por isso, a aprendizagem é um momento intrisecamente
necessario e universal para que se desenvolvam na crianca essas
caracteristicas humanas ndo naturais, mas formadas historicamente
(VIGOTSKI, 2007, p.40).

Vigotski (2009) destaca, contudo, que tera limites o nivel que a crianga consegue
chegar com auxilio do adulto. “Mas sO se pode ensinar a crianca o que ela for capaz de
aprender. A aprendizagem € possivel onde € possivel a imitacdo™ (ibidem, p. 332). Neste
sentido, a aprendizagem orienta-se pelo percurso ja percorrido pelo desenvolvimento, mas
ndo deve se prender a ele. Defendendo que a aprendizagem deve se basear na zona de
desenvolvimento imediato, significa dizer que ela deve se apoiar naquelas fung¢des ainda néo
amadurecidas, que cabe sim definir o limiar inferior para a aprendizagem, mas € preciso ir
além e considerar o limiar superior, 0 quanto a crianca pode chegar se auxiliada por um
adulto. ““A pedagogia deve orientar-se ndo no ontem mas no amanha do desenvolvimento da
crianca” (VIGOTSKI, 2009, p. 333). A aprendizagem pode, neste sentido, definir o destino
do desenvolvimento infantil na medida em que a crianca em idade escolar passa de fungdes
ainda ndo maduras para a tomada de consciéncia.

Dentro desta perspectiva, a aprendizagem “engendra” (idem, 2007, p.39), isto é,
““gera, produz” (FERREIRA, 2008) o desenvolvimento, ou seja, ela permite o surgimento de
processos internos de desenvolvimento a partir da relagdo com os outros. De acordo com essa
perspectiva, portanto, contestamos os métodos de ensino que privilegiam ensinar apenas
quando a crianca adquire determinado nivel de desenvolvimento. E neste sentido que o

professor ganha lugar de destaque no ensino.

3.4.6 Os estagios do desenvolvimento infantil.

Como visto, enquanto na concep¢do piagetiana os estagios e fases do
desenvolvimento do pensamento infantil independem delas estarem em processo de
aprendizagem ou ndo — ja que esta ndo influenciaria o curso do desenvolvimento, por ser um
processo externo —, na psicologia histérico-cultural, a aprendizagem é fator fundamental para
o0 desenvolvimento infantil.

De fato, é possivel identificar um elemento comum na maior parte das teorias que
se dispbe a estudar o desenvolvimento infantil: o enfoque naturalista, onde a crianga é
compreendida como um individuo isolado, para o qual a sociedade é apenas um meio para se
adaptar. As fases de desenvolvimento sdo concebidas, portanto, como componentes de um
“ciclo vital” comum a todo e qualquer individuo (PASQUALINI, 2009, p.32). Para Piaget, por
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exemplo, a concepcdo do funcionamento intelectual ““inspira-se no modelo biologico de
trocas entre 0 organismo e o ambiente” (AZENHA, 2006, p. 24,).

Leontiev e Elkonin contribuiram significativamente para os estudos do
desenvolvimento infantil dentro da Psicologia Historico-Cultural (PASQUALINI, 2009;
FACCI, 2006), ao afirmarem que cada estagio de desenvolvimento da crianga se determina
por uma atividade principal a qual desempenha uma funcdo central no relacionamento da
crianca com a realidade. Ou seja, no desenvolvimento de suas atividades, o homem
transforma a natureza e cria 0s meios de suprir suas necessidades. Dessa forma, através das
“atividades principais” a crianga se relaciona com o mundo, transforma-o e assim, em cada
estagio dessa relacdo, condicionam-se mudancas importantes nos processos psiquicos da
crianca e na formacdo de sua personalidade.““E a sociedade que determina o conteudo e a
motivacao na vida da crianca, pois todas as atividades dominantes aparecem como elementos
da cultura humana” (FACCI, 2006, p.17). Além disso, o enfoque historico tem lugar
relevante dentro desta concepcdo, partindo da compreensdo que certos estagios do
desenvolvimento infantil sdo determinados no desenrolar da historia da humanidade a partir
das alteracdes do lugar que a crianga ocupa nas sociedades. Dessa forma, junto com Vigotski
e Luria, Leontiev e Elkonin concebem o desenvolvimento infantil como fenémeno histérico e
social e ndo meramente determinado por leis naturais universais (PASQUALINI, 2009).

Assim, num recorte proposital dentro da psicologia historico-cultural, a fim de evitar
prolongamentos desnecessarios ao objeto de estudo em questdo, tomamos como base de
estudo as observagdes de Leontiev (2004, 2006) sobre o desenvolvimento infantil. Segundo
este autor, na idade pré-escolar, 0 mundo da atividade humana se abre a crianca através dos
jogos que permitem ultrapassar os limites da manipulacdo dos objetos que a rodeia e do
contato imediato com o0s pais. Seus jogos permitem reproduzir as atividades humanas ainda
que de forma fantasiosa, o que ndo se configura como um problema para a crianga ja que suas
necessidades reais vitais sdo satisfeitas pelos adultos. A brincadeira se caracteriza pelo fato de
gue o seu motivo de realizacdo ndo é a satisfacdo de uma necessidade, mas sim a agdo em si, 0
contetido da propria atividade. Essa brincadeira é, no entanto, para as criangas em idade pre-
escolar, bastante diferente das atividades ludicas que alguns animais superiores ja apresentou,
tendo em vista que ndo é uma brincadeira meramente instintiva, mas uma atividade objetiva
que constréi “a base da percepcdo que a crianca tem do mundo humano” (idem, 20086,
p.120). A brincadeira, que no periodo anterior a pré-escola € apenas uma atividade

secundéria, na idade pré-escolar torna-se a atividade dominante, isto porque o0 mundo objetivo
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do qual a crianga tem consciéncia se expande e ela encontra no jogo uma possibilidade de agir
sobre ele.

Piaget (2010) concorda que 0s jogos superiores ou jogos simbolicos ultrapassa
substancialmente o simples exercicio dos instintos particulares. Porém, para 0 autor, 0 jogo
simbdlico também é a assimilacdo do real ao eu, que ele explica como sendo o pensamento
individual na sua forma mais pura em oposi¢ao ao pensamento socializado que adapta o eu ao
real. “O jogo é, portanto, sob as suas duas formas essenciais de exercicio sensoriomotor e
simbolismo, uma assimilacdo do real a atividade propria, fornecendo a esta seu alimento
necessario e transformando o real em funcéo das necessidades multiplas do eu” (PIAGET,
2010, p. 141). Por outro lado, Leontiev (2006) explica que, em idade pré-escolar, o
desenvolvimento dos jogos na presenca de outros participantes permite que, de fato, os jogos
sejam possiveis ndo apenas sendo realizados lado a lado, mas verdadeiramente juntos. Sao as
relacdes sociais que surgem explicitamente pela relacdo entre os participantes do jogo. Dessa
maneira, 0 contetdo do jogo ndo se foca apenas nas relacdes da crianca com o objeto, mas
principalmente na sua relacdo com os outros jogadores, onde o motivo da acdo passa a ser
fixado.

Neste estagio, o mundo da crianca se relaciona com o dos adultos através de dois
ciclos. O primeiro seria composto daquelas pessoas mais intimas: a mée, 0 pai ou pessoas que
ocupam estes lugares; e o segundo ciclo composto de todas as outras pessoas. Nesta idade, a
relacdo com o educador (da creche, do jardim de infancia) é muito particular e a crianga
necessita de uma atengédo pessoal e de que este educador seja mediador nas suas relagdes com
as outras criancas o que leva, de certa forma, a este educador a entrar no pequeno ciclo intimo
de relagdes.

A passagem para 0 proximo estagio de desenvolvimento se d& através da entrada na
escola. Leontiev (2004, p. 307, grifos nossos) coloca:

N&o poderemos deixar de ndo dar a maior importancia a este acontecimento
na vida da crianca. Todo o sistema das suas relacGes vitais se organiza. O
essencial ndo é evidentemente o fato dela ser obrigada a fazer qualquer
coisa: ela ja tinha obrigacGes antes de entrar para a escola. O essencial é que
doravante as suas obrigacfes ndo sdo apenas com 0s pais e 0 educador;
sdo objetivamente obrigacdes relativas a sociedade. Da sua realizagdo
dependerdo o seu lugar na vida, a sua fungéo e o seu papel social e, portanto,
como consequéncia, todo contetdo da sua vida futura.

A crianca compreende esta tamanha importancia a partir do momento em comeca a
aprender. Quando faz os deveres de casa, sente estar fazendo algo verdadeiramente

importante, solicita dos menores sossego para fazer o dever, os adultos Ihe ddo espaco para
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isso. Muito diferente do que quando apenas ocupava-se com 0s jogos! Assim sendo, suas
relacdes com ciclo intimo perdem o lugar de eixo central de sua comunicacdo para aquelas
relacbes mais vastas. Isto porque, ao entrar na escola, essa situacdo € drasticamente
modificada, pois surgem novas relacfes que passam a fazer parte de seu convivio e portanto,
com a entrada na escola, a atividade principal da crianca passa a ser o estudo (FACCI, 2006).
“Por agradaveis que possam ser, por exemplo, as relagdes intimas que a crianca sente “‘em
casa”, o ““dois” que o professor lhe deu assombra-la-4 inevitavelmente. Tudo mudou,
portanto, a partir do momento em que foi a escola” (LEONTIEV, 2004, p. 308, grifos
N0SS0S).

E esta mesma logica que caracteriza a passagem aos estagio seguinte que no caso do
estudante adolescente esta passagem se liga a sua insercdo na vida social através da
participagdo em ambientes além do universo familiar e escolar: grupos de jovens,
manifestacdes etc. Seu conhecimento, sua forga fisica e suas capacidades também permitem
que, ao mesmo tempo, mude o lugar do adolescente no contexto familiar, colocando-se em peé
de igualdade e, em alguns casos particulares, num dominio superior ao dos adultos. Na
guestdo da consciéncia esta passagem é marcada por um desenvolvimento critico sobre a
realidade e pela necessidade de conhecer o saber que existe sobre esta realidade.

Por fim, a passagem a vida profissional também acarreta mudancas no
desenvolvimento do individuo, na medida em que ele ocupa um outro lugar nas relacdes
sociais, o lugar de trabalhador.

A primeira coisa que devemos notar, quando nos esforcamos por
resolver a questdo das forcas motoras no desenvolvimento do psiquismo,
é portanto a modificacdo do lugar que a crianga ocupa no sistema das
relagdes sociais, é, porém, evidente que este lugar ndo determina por si s6 0
desenvolvimento. O que determina diretamente o desenvolvimento do
psiquismo da crianga é a sua propria vida, o desenvolvimento dos processos
reais desta vida, por outras palavras, o desenvolvimento desta atividade,
tanto exterior como interior. E o desenvolvimento desta atividade depende
por sua vez das condi¢cbes em que ela vive (LEONTIEV, 2004, p. 309-10,
grifos nossos).

Todavia, Leontiev (Op. cit.) ressalta que o desenvolvimento do psiquismo da crianca
ndo acontece por uma série de atividades que ela desempenha, ou seja, ele ndo depende de um
conjunto de atividades, mas sim da “atividade dominante” (ibidem, p. 310). Para este autor, a
atividade dominante ndo € aquela que a crianga faz mais vezes ou por mais tempo, mas sim
aquela que apresenta trés caracteristica essenciais: 1) Sob a atividade dominante e no seu

interior aparecem novas atividades; 2) é a partir da atividade dominante que se formam os
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processos psiquicos particulares e, por fim, 3) as mudancas psicoldgicas fundamentais da
personalidade dependem mais estritamente da atividade dominante.

Como cada geracao se apropria de certas condi¢cdes de vida ja prontas, os estagios do
desenvolvimento do psiquismo da crianga ndo é independente das condi¢des historicas em
que esse desenvolvimento acontece. Dessa forma, os limites de cada estagio dependem dessas
condigdes histdricas e ndo de condig¢bes particulares da crianca. “Assim, ndo € a idade da
crianca que determina, enquanto tal, o conteldo do estagio de desenvolvimento, mas, pelo
contrario, a idade da passagem de um estagio a outro depende do seu contetdo e que muda
com as condigdes sdcio-historicas” (LEONTIEV, 2004, p. 312-13). Assim, esta concepgao se
distancia abruptamente das concepcdes naturalistas, como o construtivismo, que apresentam
um “etapismo” infantil, postulando quais sdo as caracteristicas ideais que cada idade deve
possuir para estar dentro dos padrdes. De acordo com Bogoyavlensky e Menchinskaya (2007)
existe uma diferenciacdo nitida nos conceitos de “idade” - mudancas relativas a idade nos
processos fisiologicos, e “caracteristicas da idade” - mudancas relacionadas a idade nos
aspectos psiquicos e cognoscitivos. Enquanto as primeiras mudancas aparecem de maneira
mais universal (aumento de peso, crescimento, aparecimento de dentes-de-leite e, depois, dos
definitivos etc.), as mudancas relativas as caracteristicas da idade ndo sdo tdo especificas e
aparecem de acordo com cada forma de vida, com as atividades e educagdo da crianca. “A
educacao e o ensino ndo “esperam” pela maturagdo das fungdes psiquicas, mas estimulam e
condicionam o seu desenvolvimento™ (ibidem, p.69). Tal observagéo coloca para a psicologia
infantil a necessidade de investigacdo ndo pela idade, mas sim ““0 objeto de investigacéo,
neste caso, deve ser as caracteristicas que pertencem a mesma etapa de aprendizagem, mas a
diferentes grupos de idade” (ibidem, p. 70). Assim, os autores defendem que a caracterizacdo
psicoldgica de um periodo de idade ndo deve levar em consideragdo 0 processo psiquico que
predomina naquela idade, mas sim o conjunto dos processos e das caracteristicas da atividade
do pensamento que se formam com a aprendizagem.

A sucessdo de atividades dominantes no curso do desenvolvimento do psiquismo seria
entdo o jogo, a formacdo sistemética na escola e a sua formacao especializada ou a atividade
de trabalho. A relacéo entre a atividade dominante e o lugar que a crianca ocupa nas relagoes
sociais se caracteriza pelo fato de que o lugar que anteriormente ele ocupava no mundo das
relacdes humanas € conscientizado por ela como ndo correspondendo mais as suas
necessidades. Isto gera um conflito que leva a crianca a necessidade de modificar esse lugar e

sua atividade se reorganiza.
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As passagens de um estagio a outro sdo caracterizadas por tracos opostos. As
relagbes com o mundo circundante em que entra a crianca sdo, por natureza,
relacdes sociais. Pois é a sociedade que constitui a condigdo real e primeira
da vida da crianca, lhe determina o conteldo e a motivacdo. Razdo pela qual
toda atividade traduz ndo apenas a relacdo da crianca com a realidade
concreta, mas traduz também objetivamente as relacGes sociais existentes
(LEONTIEV, 2004, p. 332).

3.4.7 O processo de aquisicéo da escrita é social.

Escrever é uma das func@es culturais tipicas do comportamento humano. Em
primeiro lugar, pressupfe o uso funcional de certos objetos e expedientes
como signos e simbolos. Em vez de armazenar diretamente alguma idéia em
sua memdria, uma pessoa escreve-a, registra-a fazendo uma marca que,
quando observada, trara de volta a mente a idéia registrada. A acomodacao
direta a tarefa é substituida por uma técnica complexa que se realiza por
mediacdo (LURIA, 2006b, p. 99).

Essa habilidade de mediacdo entre a palavra e o simbolo escrito se desenvolve
bastante tarde na crianca e no periodo pré-escolar, as criancas lidam com o problema de ter
que registrar algo para posterior lembranca de maneira muito primitiva e sem a menor
mediacdo. Por outro lado, criancas em idade escolar que ja tiveram contato com as técnicas da
escrita, tendem a desistir com muito mais frequéncia de uma tarefa dificil em relacéo a escrita
do que retornar a antigas técnicas sem mediacdo que utilizavam no periodo pré-escolar
(ibidem). E por isso que Vigotski (2009) questiona-se sobre o porque é tdo dificil para a
crianca em idade escolar adquirir a escrita e logo contrapde-se a tese piagetiana de que a
resposta a essa questdo seria o fato de crianca ter de transcorrer o0 mesmo percurso feito
durante a aprendizagem da linguagem falada.

Vigotski (ibidem) considera esta teoria como “insatisfatéria” (p.312), em primeiro
lugar, por que, ao contrario da crianca de dois anos que esta aprendendo a falar, a crianca que
estd adquirindo a linguagem escrita possui um vocabulario rico e jA conhece estruturas
sintaticas complexas, portanto a analogia de que a crianga estaria desenvolvendo as mesmas
etapas pelas quais passou anos antes € incorreta. ““Nossa investigacdo mostra que a escrita,
nos tragos essenciais de seu desenvolvimento, ndo repete minimamente a histéria da fala, que
a semelhanca entre ambos os processos € mais da aparéncia que de esséncia” (Op. cit., p.
312). Além disso, complementa: ““A escrita ¢ uma fungdo especifica de linguagem, que difere
da fala (...) pela estrutura e pelo modo de funcionamento™ (p.312) .

Suas investigacGes demonstraram, neste sentido, que o caminho percorrido pela
escrita difere daquele percorrido pela fala pois aquela exige um alto grau de abstracdo, tendo

em vista que o seu aspecto sonoro, ou seja, 0 aspecto mais substancial da fala, é inexistente na
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escrita. Um outro fator que se apresenta como uma segunda dificuldade importante no
processo de aquisicdo da escrita justamente por exigir um nivel ainda maior de abstracédo é a
auséncia de interlocutor na linguagem escrita, ao contrario da falada que acontece sempre em
situagOes de conversacdo. A inexisténcia de motivacdo para escrita € um outro aspecto de
dificuldade para a crianga. Na fala, a crianca sente a necessidade de comunicar algo, pedir,
chamar atencdo, enquanto que, quando o aluno incia o processo de aquisicdo da escrita, sua
noc¢ao sobre a funcionalidade da mesma é praticamente nula.

Referente as relages que a linguagem escrita estabelece, Vigotski (2009, p.315-7)
descreve duas interessantes peculiaridades. A primeira delas diz respeito a arbitrariedade da
linguagem escrita. Se na linguagem falada a crianca age voluntariamente e pronuncia as
palavras automaticamente, na escrita ela precisa ter consciéncia da estrutura sonora das
palavras, da estrutura sintatica da frase e de toda a estrutura semantica do conjunto a fim de
que o texto escrito se torne o mais inteligivel possivel ao interlocutor ausente. Isto acontece
porgue a linguagem escrita aparece depois da linguagem interior (ao contrario da linguagem
externa que se interioriza posteriormente) e, assim sendo, a estrutura gramatical da linguagem
interior que € altamente predicativa e abreviada — ja que ndo precisamos explicar para nés
mesmos sobre o que estamos pensando — precisa ser totalmente organizada na linguagem
escrita a fim de permitir coeréncia no texto. A outra peculiaridade € o fato de que na escrita a
intencionalidade de seu emprego é consciente e arbitraria. Se por um lado a crianca utiliza a
fala de forma inconsciente, sem precisar parar para pensar que agora vai comegar a falar, na
escrita seu uso é intencional. Dessa forma ““A escrita leva a crianga a agir de modo mais
intelectual. Leva-a a ter mais consciéncia do proprio processo de fala (ibidem, p. 318).

O resumo das observac6es de Vigotski a respeito da escrita, constatando que ela é
um processo absolutamente diferenciado da fala, mais complexo por ser intencional e
consciente, levou-o a duas importantes conclusoes:

[...] ela (a constatacdo citada) nos explica por que o aluno escolar apresenta
tamanha divergéncia entre sua linguagem falada e a linguagem escrita; essa
divergéncia é determinada e medida pela divergéncia de niveis de
desenvolvimento da atividade espontanea, ndo arbitraria e inconsciente, por
um lado, e da atividade abstrata, arbitraria e consciente, por outro; 2) quanto
ao problema da relativa maturidade das funcgdes vinculadas a escrita até o
momento em que ela comeca a ser estudada, vemos no primeiro ponto de
vista uma coisa impressionante: até o momento de inciar-se o estudo da
escrita, todas as fungdes psiquicas basicas em que ela se assenta ainda ndo
concluiram ou sequer inciaram o0 verdadeiro processo de seu
desenvolvimento; a aprendizagem se apdia em processos psiquicos imaturos
gue apenas estdo inciando o seu circulo primeiro e béasico de
desenvolvimento (Loc, cit.).
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Quanto a segunda conclusao, Vigotski esclarece que trata-se de uma lei geral em
todos campos do ensino escolar, entretanto, o aprendizado na escola no caso da escrita, por
exemplo, permite o desenvolvimento a um nivel superior do pensamento no sentido de
possibilitar a conscientizacdo de uma atividade que j& existia para a crianca, porém de forma
inconsciente. “Vemos que toda aprendizagem escolar, tomada no aspecto psicolégico, gira
sempre em torno do eixo das novas formacdes basicas da idade escolar: a tomada de
consciéncia e a apreensdo” (ibidem, p. 321).

Assim, enquanto que para a Psicologia Histérico-Cultural o processo de aquisicdo
da escrita, assim como toda a aprendizagem escolar é decorrente da realidade social e permite
0 desenvolvimento da consciéncia, elevando o pensamento a um nivel superior, na teoria
piagetiana, quaisquer que sejam 0s conhecimentos a serem adquiridos, esse processo se da de
acordo com esquemas assimilativos, ou seja, 0 ser vivo se organiza em relacdo ao meio
selecionando as condutas mais adequadas a sua adaptacdo (assimilacdo e equilibracdo) a este
meio (MARSIGILIA; MARTINS, 2010, p. 7). Isto &, o ser humano, como qualquer outro ser
vivo aprende de acordo com suas necessidades individuais e ndo sociais. Discutindo as
contribuicBes de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky para o construtivismo, Azenha (2006, p.90-
91, grifos nossos) destaca que tais autoras teriam fornecido uma grande contribuicdo para o
professor pois sua obra, “Psicogénese da Lingua Escrita” (1999) “ (...) é a demonstracdo de
que a aprendizagem da escrita tem um carater evolutivo. A descri¢cdo dos padrdes evolutivos
configurados pelas hipéteses de aquisicdo comprova a existéncia de um desenvolvimento
natural da escrita”. E esse carater “natural” da escrita que leva as autoras a afirmarem que
““Isto equivale a colocar o sujeito da aprendizagem no centro do processo, € ndo aquele que,
supostamente conduz essa aprendizagem” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p.30).

Analisando o destaque que Ferreiro e Teberosky fazem quando avaliam que
criangas de baixa renda chegam a escola com menos conhecimentos do que as de classe
média, de que ndo existe nenhuma conduta que seja exclusiva para um grupo social,
Marsigilia e Martins (2010, p. 9, grifos nossos) afirmam:

Concordamos que ndo ha condutas exclusivas de um grupo ou outro como
algo inato ou que nem todas as criangas possam aprender. Entretanto, essa
possibilidade depende das condices objetivas de acesso ao conhecimento.
As criancas que detém a cultura de forma mais apurada sdo aquelas que
tiveram mais chance de apropriagdo do patrim6nio humano-genérico, dentro
e fora da escola. Quando chegam a alfabetizacdo, terdo niveis diferentes de
posse dos instrumentos que lhe possibilitardo dominar a escrita mais rapida
ou lentamente. Bem, mas entdo, estamos confirmando o discurso de que as
criancas aprendem apesar da escola e ndo por causa dela, coreto? Ndo. Ao
contrario! Se foi possivel que Emilia Ferreiro e Ana Teberosky pudessem
concluir que ndo ha diferengas entre grupos sociais na aquisi¢do da escrita,
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isso é devido ao fato de que ambas frequentavam a escola durante a
pesquisa. ldealizacdo, porém, é acreditar que ndo ha nada a se fazer sobre
isso, perpetuando a naturalizacdo dos “tempos” e necessidades dos
individuos. Mais que isso: defendemos que é a escola que pode, por meio
de suas acles intencionalmente programadas, garantir a classe
trabalhadora o acesso aos bens culturais.

E fato que a aprendizagem da leitura e da escrita nio podem converter-se em meras
tarefas mecénicas sem nenhum sentido para a crianga, como a psicologia tradicional aborda,
como uma complicada habilidade motora. Por outro lado, isto ndo quer dizer que deva ser
tratada como um objeto de conhecimento do qual a crianca pode se apropriar sozinha, de
forma quase espontanea. A psicologia historico-cultural defende se apropriar do uso funcional
da escrita, 0 que somente é possivel pela sua insercdo na escola e pela atuacdo direta e
sistematica do professor (TULESKI; EIDT, 2007).

Uma discussdo de extrema relevancia é levantada por Marsiglia e Martins (2010)
sobre a abordagem que o construtivismo confere as questbes ortograficas da escrita. Os
aspectos gramaticais e ortograficos no construtivismo sdo derivados da producdo textual,
muito mais valorizada dentro dessa concepcdo. A discussdo travada por essas autoras € que
tamanha valorizacdo da producdo textual em detrimento dos aspectos ortograficos (que
apareceriam “naturalmente” em consequéncia dessa producdo textual) acaba por impedir
etapas no ensino que sejam voltadas aos aspectos notacionais. Ensinar ortografia de forma
indireta pode privar o individuo de aprender a ortografia, tendo em vista que, na forma
indireta, a sua atencdo ndo estaria voltada aos aspectos notacionais da escrita e sim, a tarefa
que esta realizando. E por isso que na aquisicdo da linguagem escrita, a concepgao sdcio-
historica defende que

[...] é preciso fixar certos automatismos, incorpora-los, isto €, torna-los parte
de nosso corpo, de nosso organismo, integra-los em nosso proprio ser.
Dominadas as formas béasicas, a leitura e a escrita podem fluir com
seguranca e desenvoltura. A medida que vai se libertando dos aspectos
mecanicos, o alfabetizando pode, progressivamente, ir concentrando cada
vez mais sua atencdo no conteldo, isto é, no significado daquilo que é lido
ou escrito. Nota-se que libertar, aqui, ndo tem o sentido de se livrar, quer
dizer abandonar, deixar de lado os ditos aspectos mecanicos. A libertacdo s
se da porque tais aspectos foram apropriados , dominados e internalizados,
passando, em consequéncia, a operar no interior de nossa propria estrutura
organica. Pode-se-ia dizer que o que ocorre, neste caso, € uma superagao no
sentido dialético da palavra. Os aspectos mecéanicos foram negados engquanto
elementos externos e afirmados como elementos internos (SAVIANI, 2007,
p. 20).

Os estudos da psicologia histérico-cultural deixam nitido que ndo é a compreensado que

gera 0 ato, mas o contrario, 0 ato que gera a compreensdo, da mesma forma que foi a acdo
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sobre a natureza, ou seja, o trabalho, que levou a necessidade do homem do desenvolvimento
da linguagem e do aprimoramento do pensamento mediado por ela (TULESKI; EIDT, 2007).
A linguagem é produto da atividade de vérias geracGes humanas precedentes. A crianga se
apropria da linguagem; aprende a falar e entender, formam-se capacidades e funcoes
especificamente humanas como a de ouvir e a articular a fala. Obviamente que, para que tais
funcbes se desenvolvam é necessario que a crianga possua 0s 0rgaos da audicdo e da fala
enguanto caracteristica hereditariamente herdadas, mas a existéncia por si s6 de tais 6rgaos
ndo leva ao consequente desenvolvimento de tais fungdes. E a existéncia da linguagem no
ambiente da crianga que pode explicar tal desenvolvimento. “(...) embora, no inicio, a
linguagem seja uma forma de comunicacao entre o adulto e a crianga, a linguagem vai assim
gradualmente se transformando em uma forma de organizacdo da atividade psicologica
humana” (LURIA, 2006a, p. 197). E sobre essa base que afirmamos o carater social do
processo de aquisicdo da escrita e do processo de desenvolvimento das fungdes psicoldgicas

superiores.
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4. OS PRINCIPIOS CONSTRUTIVISTAS ESTAO ENRAIZADOS NAS TEORIAS
“SOCIOINTERACIONISTAS” E “SOCIO-HISTORICAS” DA FONOAUDIOLOGIA

No Brasil, apenas 27% das criancas que ingressam na primeira série, terminam o
primeiro grau. Os dados do Ministério da Educacdo mostram que apenas 5% dos pesquisados
pelo 6rgao podem ser considerados leitores competentes e 7% conseguem resolver problemas
de matematica de forma competente, 0 que permite a conclusdo de que a expansdo da
educacdo vivenciada pelo pais devido ao aumento do nimero de vagas nao foi acompanhado
pelo crescimento da escolarizagdo efetiva. A constatagdo desta realidade leva ao
questionamento de avaliagbes que buscam encontrar no individuo as respostas para 0S
problemas sociais do processo de ensino, transferindo a culpa do seu fraco desempenho para o
ambito individual do processo de aprendizagem, contribuindo, desta maneira, para o
fortalecimento das rotulagbes na crianca dos chamados distarbios de aprendizagem
(TULESKI; EIDT, 2007).

Massi (2007) explica que as primeiras descri¢bes, indicando dificuldades de
aprendizagem da escrita, ocorreram no final do séc. XIX quando surgiram na Franca escolas
publicas elementares, ou seja, no momento em que se inicia um processo de massificacdo do
acesso a escola. Contudo, apesar dessas dificuldades terem sido detectadas no interior da
escola, o termo “dislexia” é originario da area médica. Surgiu para categorizar as criancas que
apresentavam alguma dificuldade de aprender a ler e escrever e foi transposta da terminologia
“dislexia adquirida”, utilizada até aquele momento para classificar aqueles adultos que, ao
sofrerem algum tipo de les&o cerebral, tinham alterada sua capacidade de ler e/ou escrever.

Com isso, uma patologia denominada dislexia adquirida, relacionada a
sujeitos adultos com lesdo cerebral, parece ter servido de esteio para
determinar uma visdo equivocada, que toma questfes e fatos linguisticos
referentes a apropriacdo da escrita como sinais de uma suposta doenca de
aprendizagem. Partindo desta visdo, tomou-se um problema organico — uma
lesdo cerebral — como pardmetro para classificar e definir situacdes que
dizem respeito a aspectos sociais, econdmicos e culturais, refletidos no
sistema escolar (Massi, 2007, p.28).

Assim, algumas das principais pesquisadoras da Fonoaudiologia no campo da
educacdo (BERBERIAN, 2003; GIROTO, 2006; MASSI, 2007) avaliam como
“preocupantes” as abordagens nos estudos de linguagem que desconsideram as suas
determinagBes culturais, sociais e ideoldgicas, priorizando a mensuragdo e a descrigéo.

Afirmam que faltam nessas concepgdes, puramente organicas, considerar aspectos
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relacionados a educacéo, cultura e familia, que, segundo as autoras, caracterizam uma visao
da linguagem na educacdo e na Fonoaudiologia que desconsideram o0s ““usos e valores
atribuidos a leitura e a escrita”’(MASSI et al, 2003, pg. 40). Para Giroto (2006), a
contextualizacdo socio-historica da relacdo salde e educacdo no momento em que surgem as
primeiras préaticas fonoaudioldgicas no ambiente escolar, no inicio do séc. X1X, bem como no
momento atual, seria um importante passo para compreensdo sobre o surgimento da
Fonoaudiologia e, assim, sobre a direcdo que este campo do conhecimento oferece as
dificuldades apresentadas pelas criangas no processo de apropriacdo da escrita.

Seus estudos apontam para uma massiva dominancia da filosofia positivista na ciéncia
a época do surgimento da Fonoaudiologia, operando ‘““um reducionismo conferido a
linguagem e ao sujeito e, conseqlientemente, & salde e a aprendizagem da leitura e da
escrita, compreendidos a margem dos aspectos socio-politicos, econémicos e culturais”
(GIROTO, 2006, p. 27-8). Assim, a atuacdo fonoaudioldgica teria surgido com uma grande
influéncia da area médica no olhar para as dificuldades de aquisicdo da escrita e com uma
grande alienacdo desse profissional em relacdo aos fatores sdcio-histéricos presentes neste
processo.

Aprofundando sua investigacdo historica, Giroto (ibidem) afirma concordar com a
divisdo (ndo-linear, destaca) da historia da alfabetizacdo no Brasil em quatro momentos: 1.
combate aos métodos sintéticos das cartilhas de soletracdo e silabacdo, 2. disputa entre o
método sintético e o analitico, baseado em cartilhas de palavracdo, sentenciacdo e historieta,
3. disputa entre 0 método analitico e o misto, assim como o surgimento da Escola Nova.
Segundo a autora, o terceiro e 0 quarto momentos teriam uma importancia significativa para a
compreensdo da direcdo apontada pela Fonoaudiologia hoje no ambiente escolar. Ela destaca,
sobre o terceiro momento:

Também foi nesse momento histérico que a importancia do método foi
relativizada e as idéias de Lourenco Filho (1934, 1940, 1960, 1978),
expoente do movimento da Escola Nova, tiveram grande repercussao com a
divulgacdo: dos testes ABC; das idéias de maturidade e de necessidade de
pré-requisitos para a alfabetizacdo; e da disseminacdo do enfoque mais
comportamental na explicacdo das questfes relativas a leitura e a escrita,
compreendidas a partir de habilidades visuais, auditivas e motoras, e
reduzidas, ainda, a noc¢do de instrumentos utilizados na aquisicdo de
contetdos escolares. (GIROTO, 2006, p. 29-0, grifos nossos).

Concomitante com o terceiro momento, o positivismo influenciou bastante os estudos
na Medicina dirigidos ao processo de aprendizagem e, dessa forma, contribuiu para a

constituicdo de um conceito de normalidade baseado na auséncia de doenga que chegou a
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escola, conceituando aqueles que fugiam ao padrdo como portadores de possiveis disturbios e
transformando aspectos sociais em bioldgicos-individuais.*E sob essa base epistemolégica da
Medicina, vinculada ao contexto sociopolitico-econdmico desse periodo, que a
Fonoaudiologia foi constituida atrelada a Educagdo” (GIROTO, 2006, p. 33). O quarto
momento, por sua vez, ¢ marcado pela grande repercussdo do construtivismo, com especial
destaque para os trabalhos de Emilia Ferreiro e colaboradores na area da educacéo. Segundo
Giroto (ibidem, p. 35-6, grifos nossos):
A fundamentacdo desses estudos (...) surgiu da epistemologia genética de Piaget
(1978), que defendia a idéia de que a construgdo do pensamento obedece a uma
légica interna e universal, constituida por meio de um processo evolutivo, cujas
etapas sdo alcangadas pelo sujeito a partir de sua interagdo com o meio (...).
As idéias expostas nesses estudos marcam (...) a inovagdo do sistema educacional
brasileiro, por proporem a desmetodiza¢cdo do ensino, com o deslocamento da
énfase sobre o que se ensina para o como se aprende, uma vez que a

aprendizagem da leitura e da escrita passa ser compreendida como um
processo construtivo, que também envolve processos de reconstrugao (...).

Assim, depois de um inicio voltado para a patologizacdo dos distdrbios da
comunicacdo com uma atuacdo predominantemente curativa, a Fonoaudiologia vem, nos
ultimos anos, rediscutindo a sua atuacdo na escola onde, de acordo com Giroto (2001),
ganhou lugar um grande nimeros de propostas sobre sua acdo de prevencdo e promocdo da
salde, atuando de forma critica em relagdo as concepcbes que concebem os “desvios” que
acontecem no processo de apropriagdo da escrita devido a questdes sociais como problemas
organicos ou psicoldgicos do individuo.

E nesta perspectiva que Massi (2007) analisa as definicdes que 6rgdos internacionais
conferem a chamada “dislexia”. Para a Worl Federation of Neurology (Europa) a dislexia é
“um transtorno de aprendizagem da lingua escrita que ocorre apesar da inteligéncia
normal, da auséncia de problemas sensoriais ou neuroldgicos, de instrucdo escolar
considerada adequada e de oportunidades socioculturais suficientes (ibidem, p.40, grifos
nossos). Seguindo a mesma logica, a definicdo que €, majoritariamente, aceita nos Estados
Unidos, aprovado pelo Congresso Nacional deste pais, reconhece a dislexia como um
transtorno especifico de linguagem, sinalizando os fatores que ndo podem causar a dislexia:
““é uma perturbacéo no processo de apropriacdo da escrita que se caracteriza por nao contar
com qualquer explicacdo causal capaz de justifica-la™ (ibidem, p.41).

Para as psicOlogas Silvana Tuleski e Nadia Eidt (2007) existe uma confusdo em
relacdo aos conceitos e na apresentacdo dos fatores intrinsecos e/ou extrinsecos como possivel

causa das dificuldades observadas. Segundo as autoras, a definicdo mais aceita para disturbio
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de aprendizagem, afirma que estes ocorrem em detrimento de uma disfuncdo do sistema
nervoso central. Assim, a disfuncdo neuroldgica diferenciaria o distarbio de aprendizagem
das chamadas dificuldades de aprendizagem. Tomando-se essa definicdo por base, as autoras
encontraram que apenas 3 a 5% das criancas apresentariam distdrbios de aprendizagem,
enquanto que 40% possuiriam apenas dificuldades. No entanto, no ambito escolar e em
atendimentos especializados, o indice de criangas que foram caracterizadas como portadoras
de distdrbios é muito maior do que 3 a 5%.

Os elevados indices de dificuldades e distrbios de aprendizagem existentes
na realidade brasileira nos convidam a pensar nos desdobramentos de
diagnosticos indevidos, resultantes, em nossa opinido, de concepgdes
negativas sobre a crianca e seu desenvolvimento e de préaticas educacionais e
avaliativas que desconsiderem a politica educacional do pais; a qualidade da
escola oferecida a seus usudrios; a relacdo professor-aluno; a metodologia de
ensino, a adequacdo do curriculo e o sistema de avaliacdo adotado;
diferencas sociais e culturais que ndo sdo respeitadas no sistema de ensino; a
familia — que ainda é vista como aquela que desvaloriza a educacéo formal
em detrimento do trabalho, etc., responsabilizando a crianca pelo néo-
aprender (TULESKI; EDIT, 2007, p. 533).

Assim, ndo existe uma clareza suficiente na literatura para estabelecer as diferengas
entre as alteragdes organicas, relacionadas a clinica, e as dificuldades apresentadas pelas
criangas no processo de aquisicdo da escrita. Diante dessa realidade, algumas pesquisadoras
da Fonoaudiologia que discutem a atuacdo na area da educacdo, consideram que
classificacBes como ““pré-disléxicas, disléxicas, disgréficas, disortogréficas, portadoras de
distarbios de aprendizagem e de leitura e escrita” (BERBERIAN et al., 2006, p.21) para
criancas de 5 a 8 anos que ainda estdo adquirindo a linguagem escrita sdo bastante
guestionaveis e, mais do que isso, estas pesquisadoras apontam que apenas analisando o
processo de aquisi¢do da escrita com base na teoria sdcio-historica é possivel reconhecer que
os alarmantes dados sobre as condi¢des da escrita de ampla parcela da populagéo brasileira
demonstram uma historia de desigualdades, de forma que as concepgfes que culpam o sujeito
e descrevem suas manifestacdes em detrimento de discutir os determinantes culturais,
ideoldgicos e sociais que estdo por tras de tais manifestagdes devem ser superadas (ibidem). E
com base nesta concepg¢éo que consideramos que tais autoras — leia-se Berberian (2003, 2006,
2007), Massi (2003, 2007), Giroto (2001, 2006, 2007) e colaboradoras — representam o que de
h& mais avancado na Fonoaudiologia, no sentido de, reconhecendo a importancia do contexto
historico-social no processo de aquisicdo da escrita, apresentarem 0 mais rico arcabougo
tedrico que justificam a explicacdo que oferecem ao fendmeno estudado, apesar dos limites na

concepcao da formacao humana.
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4.1 O PRINCIPIO FUNDANTE DO SER SOCIAL NAO E A LINGUAGEM.

Apesar do avanco que representam por considerarem o contexto social e histérico que
permeia 0 processo de aquisicdo da escrita, este grupo de autoras, auto intituladas
“sociointeracionistas” ou mesmo “sécio-histdricas”, caem em algumas contradicbes em
relacdo a teoria que dizem tomar como concepcao epistemologica, a socio-historica.

Criticando acdes fonoaudioldgicas na escola que enxergam esse ambiente apenas
como espacgo para identificacdo precoce de problemas, Giroto e Omote (2007) afirmam que
tal pratica leva a uma compreensdo reducionista a respeito da linguagem, do sujeito, da
aprendizagem e da saude, e completam:

Tal reducionismo perpetua uma concepg¢do de linguagem determinada por
sua compreensdo como externa ao sujeito, ao destitui-la de seu papel
constitutivo desse sujeito e ao deixar de considera-la como resultado de
préticas sociais — portanto, de natureza dialdgica e ideoldgica (...).

Em razdo dessa compreensdo, o sujeito ndo tem sido interpretado como
constituido na e pela linguagem, mas como alguém que ndo participa de tal
constituicdo (...) (ibidem, p. 81-2, grifos nossos).

De acordo com os autores, € esse tipo de reducionismo que tem levado o professor e 0
fonoaudiologo a incompreensédo sobre a natureza das dificuldades apresentadas pelas criancas
no processo de aprendizagem e por isso, tem levado a patologizacdo dessas dificuldades por
ambos os profissionais. De igual maneira, no capitulo em que apresenta o referencial tedrico
de seu trabalho, Gisele Massi (2007) explica que procura integrar uma “visao abrangente da
linguagem” (p. 53) que ultrapassa as concepgdes que fogem da historicidade do sujeito e do
fendmeno linguistico, defendendo que a linguagem deve ser focalizada “na dimensao
contextual social em que os homens, por ela, atuam sobre os outros, na dimenséo subjetiva
em que, por ela, 0s homens se constituem como sujeitos, na dimensao cognitiva em que, por
ela, os homens atuam sobre o mundo estruturando a realidade” (COUDRY apud MASSI,
2007, p. 53, grifos nossos).

Integrando seus estudos de uma andlise detalhada sobre o construtivismo, Duarte
(2006) levanta a hipdtese de que o construtivismo € tdo representativo do ideério pds-
moderno presente hoje na educacdo que se torna praticamente a mesma coisa falar em pos-
modernismo e construtivismo, isto porque os principais pilares construtivistas sdo ressaltados
pelo pds-modernismo como essenciais no desenvolvimento da ciéncia cuja tradi¢do estaria em
crise, para 0s pds-modernos. Mais do que isso, 0 autor acredita que um estudo aprofundado
sobre os fundamentos filoséficos do pensamento “neoliberal” deve revelar significativas

aproximacdes entre esse pensamento e as concepgdes pedagogicas contidas no lema “aprender
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a aprender”. Assim, Duarte (ibidem) afirma que o chamado “p0s-modernismo” atua como um
complemento as politicas neoliberais, mesmo que muitos autores ndo tenham consciéncia
disso:

Os pensadores neoliberais ndo estdo sozinhos nessa tarefa de reproducéo, no
plano ideoldgico, da ordem capitalista contemporénea. A eles juntam-se,
mesmo sem saber, 0s pensadores pds-modernos. Quando afirmamos que 0s
pos-modernos sdo aliados dos neoliberais mesmo sem disso terem
conhecimento, estamos enfatizando que esta alianca existe mesmo que 0s
pensadores pds-modernos acreditem estar fazendo andlises criticas da
sociedade contemporanea e estamos também enfatizando que alguns autores,
mesmo ndo se apresentando como pés-modernos e mesmo acreditando
adotarem posicBes politicas de esquerda, podem estar endossando 0s
postulados centrais do pds-modernismo e, dessa forma, ainda que
contrariamente as suas intenc@es, contribuindo para a reproducdo da ordem
capitalista neoliberal (Op. cit., p. 75-6).

Assim, algumas apropriagdes indevidas da obra de Vigotski teriam sua origem na
concepcdo pés-moderna, mesmo que alguns desses autores se apresentem como marxistas ou
neomarxistas. Uma das principais caracteristicas desse tipo de apropriacdo pds-moderna é “a
defesa da centralidade das interages discursiva (a linguagem) na constituicdo do ser social,
por oposicdo a concepcdo marxista, para a qual o trabalho é o principio fundante do ser
social’ (ibidem, p.22).

De fato, quando as autoras da fonoaudiologia colocam a linguagem como centro no
processo constitutivo do sujeito — ex.: “consideramos que a linguagem deve ser abordada
como constitutiva dos processos semioticos e dos sujeitos (...)” (BERBERIAN, 2003, p.21,
grifos nossos) — adotam uma posi¢do contréaria aos principios da teoria que se reivindicam, a
socio-histdrica. De acordo com Ferreira (2008), “constituir” significa ““Ser parte essencial de;
formar, compor (...)”” (p.261, grifos nossos). Isto significa que, para Berberian (2003), Giroto
e Omote (2007) e Massi (2007), o sujeito é constituido pela linguagem, isto é, o ser humano é
formado pela linguagem. Nas obras estudadas, a linguagem ndo aparece como fator historico
social ligado a atividade humana, cuja principal destas atividades é o trabalho. A concepcéo
de linguagem das autoras como “fruto do trabalho coletivo, historico e social” (MASSI, 2007)
é concepcdo de linguagem como resultado das disposicdes internas de cada sujeito colocadas
em comunhdo coletivamente e ndo h4 nada em comum com a concepcao da linguagem como
fruto da necessidade histérica dos homens em comunicar os resultados da sua atividade
material.

Massi (2007) vai ainda mais além ao defender que ““a consciéncia é determinada pela
interacdo verbal” (p.63), apresentando, dessa forma, uma concepg¢éo idealista a cerca da

formacdo humana que se distancia absolutamente da concepcdo marxista para a qual a
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consciéncia € determinada pela atividade material humana. Assim, mesmo que nao seja a
intencdo dessas autoras, a defesa da linguagem como elemento constitutivo do sujeito
corrobora para o fortalecimento de concep¢bes que destituem o ser humano da realidade
social concreta — sob a qual ele pode operar transformagdes — transportando-o para o nivel
intrapessoal, subjetivo e, portanto, individual. Nao ha atividade material sem linguagem, é
verdade; entretanto, de forma dialética, também n&o pode haver linguagem gue néo seja fruto
da atividade material humana. Em nossa concepcdo, esse tipo de defesa ndo sé ndo se afasta
das teorias organicistas, por essas autoras criticadas — ao traduzir, no fim das contas, o
desenvolvimento da consciéncia para o aspecto individual —, como se aproxima do

naturalismo construtivista.

42 A ENFASE NO ASPECTO BIOLOGICO NAO E SUPERADO NA
FONOAUDIOLOGIA

A aproximacao das auto-intituladas teorias *“socio-historicas” e “sociointeracionistas”
com os principios do naturalismo construtivista fica ainda mais nitida quando estas se
propdem a detalhar o que concebem como “linguagem constitutiva do sujeito”. Existiriam
dois modos da acéo da linguagem ser enfocada como constitutiva do sujeito.

Um deles (um dos modos), relacionado a interferéncia da lingua na
construgdo de raciocinios ldgicos-linglisticos, pode ser exemplificado
mediante analise do processo de apropriacdo da linguagem, quando a crianga
produz verbos tais como: “fazi”, “di”, “cabeu”; ou, ainda, gquando ela
constroi estruturas sintaticas do tipo: “Quem saiu esse esmalte do dedo?”
Tanto a producdo do enunciado como as construcdes verbais ndo podem ser
explicadas como resultado da interacao estabelecida com o adulto. Antes
disso, devem ser atribuidas a analise e a reflexdo que a propria crianca
faz acerca de itens lexicais submetidos a formas estabilizadas do sistema
linglistico, bem como das estruturas sintaticas de enunciados (MASSI,
2007, p.78, grifos nossos).

Isto €, uma das provas de que a linguagem €é constitutiva do sujeito seria o fato de que
a prépria crianga (com suas proprias estruturas) reflete sobre o sistema linguistico e formula,
a partir dessa reflexdo individual, algumas construcgdes verbais de maneira que tal produgéo
“ndo pode ser explicada como resultado da interacdo estabelecida com o adulto”.
Consideramos que esta maneira de conceber a apropriagdo da linguagem é a traducdo da
teoria piagetiana para o campo da fonoaudiologia. Afinal, é Piaget quem sustenta a tese de
que a formacdo humana é influenciada por uma dupla de fatores, 0 meio e as caracteristicas

bioldgicas que o ser humano ja traz ao nascer, de forma que, em ultima instancia, sdo sempre
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as caracteristicas bioldgicas que se sobrepdem na definicdo dos processos de desenvolvimento
do homem.

Lembramos que em nossa discussao sobre concepc¢édo de individuo, destacamos que a
teoria sécio-historica e a psicologia historico-cultural ndo desconsideram que a constituicdo
do individuo perpassa pela existéncia de caracteristicas biologicas, mas ndo as tomam como
ponto de partida para constituicdo do individuo, mas, por outro lado, considera que a
individualidade é resultado de transformacdes da experiéncia sdcio-historica. Entretanto, para
Piaget (2007, p. 70), ““é, portanto, pelo proprio interior do organismo e ndo (ou ndo somente)
pelo canal das experiéncias exteriores que se faz a juncéo entre as estruturas do sujeito e as
da realidade material”. N&o seria exatamente esta a concepcao de Gisele Massi ao afirmar
que € resultado da reflexdo da propria crianca e ndo da interacdo com os adultos (experiéncias
exteriores)?

Seguindo este mesmo percurso, Giroto (2006) faz uma afirmacdo que acreditamos
ratificar as nossas observacdes sobre o enraizamento do construtivismo na Fonoaudiologia.
Segundo a pesquisadora,

Ha que considerarmos que a crianca, ao chegar a escola para iniciar o
processo formal de escolarizacdo, traz consigo um modelo intuitivo de
texto, em que as marcas da oralidade sdo bastante visiveis. A maior
conscientizagdo, por parte da crianca, acerca das diferentes possibilidades de
uso da escrita favorece o conhecimento a respeito dos géneros sob 0s quais
um texto pode ser construido. A constru¢do de um novo modelo de texto
pode ser considerada positiva, se a crianca é capaz de compreender essas
diferentes possibilidades de uso da escrita, ou negativa, se a crianca passar
a se utilizar apenas da forma mecénica e padronizada pela escola para
caracterizar tais possibilidades (GIROTO, p. 46, grifos nossos).

Um dos mais importantes pilares do construtivismo é a defesa de que o conhecimento
ndo € algo que se refere ao mundo exterior, ele é sempre algo subjetivo, que*“nao existe fora
da mente de uma pessoa’” (DUARTE, 2006, p.94). Assim, Giroto parte do pressuposto de que
a crianca ja traz consigo alguma espécie de “intuicdo” sobre o texto antes de iniciar o
processo de alfabetizacdo e esta intuicdo deve ser levada em consideracdo no processo de
escolarizacdo. Parte-se, dentro da concepcdo bioldgica, da légica de que a crianca traz algo
intuitivo antes de acessar o ensino formal, da logica inversa a proposta por Vigotski: ao
contrario de a aprendizagem anteceder ao desenvolvimento, servindo como um impulso ao
mesmo; ela leva em consideracédo o nivel de desenvolvimento infantil para so entdo proceder
a educacdo, privando, dessa maneira, a crianca de desenvolver ao maximo as suas funcdes
psicoldgicas superiores em detrimento de levar em consideracdo aquilo que ela ja traz

consigo.
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Esta concepcéo é claramente verificada na segunda parte da citacdo de Giroto, quando
a autora afirma que a construcdo de um novo modelo de texto pode ser considerada positiva
ou negativa pela crianca, e quem vai definir esse resultado sdo as caracteristicas da propria
crianga: ““A maior conscientizagéo, por parte da criancga, acerca das diferentes possibilidades
de uso da escrita favorece o conhecimento a respeito dos géneros sob os quais um texto pode
ser construido™ Quanto mais consciente a crianca for, mais favoravel sera o conhecimento a
respeito dos géneros do texto. Clarificando: “se ela é capaz de compreender as diferentes
possibilidades do uso da escrita”, positivo, caso contrario, o resultado é negativo. Assim, a
responsabilidade recai sobre o sujeito de forma que a traducdo desta abordagem é a de que o
sujeito assimila as imposicdes do meio de acordo com suas proprias caracteristicas e a
interacdo social, por mais que seja ressaltada, acaba sendo colocada em segundo plano dentro
dessa abordagem. Esta € a concepcdo piagetiana de aprendizagem aqui enriquecida pela
Fonoaudiologia.

4.3 A VALORIZACAO DAS CARACTERISTICAS DO SUJEITO EM OPOSICAO A
TRANSMISSAO DOS CONHECIMENTOS.

A concepcdo de que cada sujeito traz consigo uma carga de caracteristicas bioldgicas
e/ou psicoldgicas que constituem a sua individualidade possui alguns desdobramentos
tedricos. O principal deles € a valorizacdo excessiva da individualidade e da subjetividade do
sujeito, daquilo que a crianca ja traria consigo, em detrimento da transmissdo do saber
sistematizado pelo professor e pela escola. Contudo, Martins (2006) explica que a
personalidade, ou seja, aquilo que a pessoa sente, pensa e faz, ndo é algo natural, ou seja, ndo
estd presente na crianca desde o0 seu nascimento, mas trata-se de uma formacéo psicoldgica
resultante das relagdes vitais que os individuos mantém com o mundo fisico e social. Assim,
ao nascer, o que a crianca dispde ndo é de uma personalidade, mas sim de tracos
idiossincraticos que constituem a sua individualidade (e ndo sua personalidade), sendo,
portanto, diferentes as propriedades que constituem o homem como individuo daquelas
propriedades que constituem a sua personalidade.

Segundo Duarte (2006, p.22-3), a defesa da “interacdo linguistica como um processo
social e democratico de construgdo coletiva do saber, através da negociacéo de significados
culturais, por oposicdo as concepgdes pedagdgicas que defendem o principio de que cabe ao
professor e a escola a transmissdo de conhecimento” é mais uma apropriacdo que o pds-
modernismo faz da obra de Vigotski. As principais consequéncias desse pensamento sdo, de

acordo com a analise feita por nos: 1. A valorizacdo excessiva das caracteristicas individuais
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do sujeito em detrimento da negacdo da transmissdo dos conhecimentos historicamente
elaborados pela humanidade; 2. A negacdo dos conhecimentos sistematizados em detrimento
do espontaneismo. Nas chamadas teorias “sociointeracionistas” e *“socio-historicas” da
Fonoaudiologia encontramos tragos dessas duas caracteristicas pos-modernas.

Discutindo o momento em que a alfabetizacdo no Brasil comeca a receber influéncia
direta do construtivismo, Giroto (2006, p. 36) afirma:

Esse sujeito, antes submetido a “pedagogia da transmissdo de
conhecimentos”, passa a ser considerado, entdo, agente de sua
aprendizagem (apesar de se caracterizar, ainda, como um sujeito
constituido, pronto, a margem das implicagdes sdcio-histéricas e
ideoldgicas). Isso representa um avango para a época que caracteriza o
quarto periodo (...).

Aqui, Giroto critica a escola tradicional que “transmite os conhecimentos” e considera
um avanco a teoria construtivista que toma o sujeito como “agente de sua aprendizagem”.
Giroto é ainda mais enfatica no combate a transmissdo dos conhecimentos quando coloca no
mesmo patamar as concepcdes bioldgicas do processo de aquisicdo da escrita e a metodologia
da “pedagogia da transmissdao dos conhecimentos”, situando as duas como responsaveis pelo
reducionismo que embasou atuacdes educacionais e fonoaudiologicas na escola sobre as
concepcdes de saude, aprendizagem e linguagem (p.35). A sua principal critica a essas teorias
diz respeito a forma como abordam os “erros” que as criangas apresentam no processo de
apropriacéo da escrita. Ela explica:

Como bem enfatizam os Pardmetros Curriculares Nacionais — PCNs
(BRASIL, 1997, p. 29), levar em conta os aspectos notacionais divergentes
das convengles ortograficas ndo implica desconsidera-los, pois “[...] a
correcdo € bem vinda, sempre que informativa. O problema é que, para
decidir quando e qual correcdo é informativa, deve-se poder interpretar o
erro — 0 que exige conhecimento nem sempre disponivel”. A necessidade de
promocao da aquisicdo de conhecimentos, por parte do aluno, relativos ao
uso adequado dessas convencdes ortograficas €, portanto, reconhecida, neste
estudo, inclusive como forma de inclusdo escolar. O que ndo se coaduna
com a posicdo aqui assumida € a interpretacdo que, freqiientemente,
professores e fonoaudidlogos tém a respeito desses aspectos, no que se refere
a sua patologizacdo. Do mesmo modo que também se entende que o combate
a medicalizacdo desses aspectos ndo justifica a “pedagogizacdo” de
eventuais problemas de natureza organica, que ndo podem ser resolvidos
pelo professor. Assim, a énfase em tais aspectos deve proporcionar,
principalmente, a reflexdo do aluno sobre as possibilidades de representacdo
de diferentes aspectos da escrita, em diferentes contextos de uso de tal
modalidade de linguagem (GIROTO, 2006, p.26).

“A defesa da necessidade de os estudos e pesquisas educacionais romperem com
paradigmas ja “‘superados” de racionalidade cientifica (...)”” (DUARTE, 2006, p.22-3) é
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mais uma caracteristicas das apropriacdes pos-modernas da obra de Vigotski. Giroto caminha
nesta perspectiva ao propor a superacdo da ja ultrapassada “pedagogia da transmissdo dos
conhecimentos”. Assim, a autora reconhece a necessidade da aquisicdo de novos
conhecimentos e da corre¢do quando ela é “informativa”. Informativa, entretanto, neste caso,
ndo quer dizer ensinar o correto, mas sim “proporcionar, principalmente, a reflexdo do aluno
sobre as possibilidades de representacdo de diferentes aspectos da escrita”. Isto &, o mais
importante ndo é aprender o conhecimento, mas aprender a refletir sobre ele! Nenhuma
coincidéncia com a “pedagogia do aprender a aprender” tdo valorizada por Piaget.
Lembramos que, para Piaget, a transmissdo dos conhecimentos pelo adulto como método de
ensino é colocada em segundo plano, pois, segundo ele, a crianga sO pode assimilar o
conhecimento a partir de suas estruturas internas, através de uma “reinvencao”.

Isto porque, para Piaget, se a inteligéncia é uma adaptagdo e toda adaptacdo repousa
numa necessidade, logo a inteligéncia repousa numa necessidade, num interesse. O interesse
verdadeiro surgiria quando o sujeito se identifica com o objeto, encontrando nele um meio de
expressdo e um alimento as suas necessidades. E por isso que Piaget (2010, p. 143) defende a
escola nova: “Quando a escola ativa exige que o esforco do aluno venha dele mesmo sem ser
imposto, e que sua inteligéncia trabalhe sem receber os conhecimentos ja todos preparados
de fora, ela pede simplesmente que sejam respeitadas as leis de toda inteligéncia”. Essa
perspectiva € recorrente na Fonoaudiologia. Numa coletanea de textos sobre a aquisi¢do da
escrita organizada por Berberian, Massi e Guarinello, a fonoaudiéloga Ana Paula Ramos
(2003), ao fazer uma critica a correcdo exagerada do erro na forma, explica que no
construtivismo, por ela defendido, “o sujeito deve ser ativo e necessita comprometer-se com
0 proprio aprendizado” (p.70).

E para combater colocagbes como esta que a pedagogia historico-critica, de base
materialista histérico-dialética, defende o trabalho educativo no processo de formacéo
humana, produzindo em cada individuo particularmente a humanidade como um todo, a partir
do momento em que o individuo se apropria dos elementos culturais produzidos
historicamente pela humanidade e que sdo necessarios ao seu processo de humanizacao.

(DUARTE, 2003). Essa perspectiva aborta a visao biologizante do construtivismo.

4.4 O ESPONTANEISMO EM OPOSICAO A EDUCACAO SISTEMATICA.
A segunda consequéncia do pensamento pés-moderno quando afirma que o
conhecimento ¢ fruto do “saber compartilhado” e ndo da transmissdo dos conhecimentos é a

negacdo do conhecimento sistematizado em funcdo da valorizacdo daquilo que a crianga
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“pode produzir espontaneamente”. Na Fonoaudiologia, podemos encontrar esta concepgao em
algumas obras.

Tomando como base uma concepcdo de linguagem que é fruto do trabalho coletivo,
historico e social, Massi (2007) afirma que o processo de aquisi¢cdo da escrita ndo pode ser
compreendido como

[...] a emergéncia de um sistema linglistico predeterminado ou de um
modelo que se reproduz. Antes disso, constitui um processo conjunto de
construcao de objetos linguisticos envolvendo o jogo dialdgico, a utilizacdo
do interlocutor como base para parametros de uso e estruturacao da escrita, a
construcdo conjunta da significacdo. Essa perspectiva nos possibilita
interpretar os chamados erros e faltas durante a construgdo da escrita néo
como manifestagdes de uma doenga — sintomas disléxicos —, mas como fatos
integrantes do proprio processo de construcdo dessa modalidade de
linguagem. Afinal, a apropriacdo da escrita ndo se resume a mera reproducao
de um modelo, mas depende da interacdo dialégica como atividade
constitutiva (p.76).

De fato, a aquisi¢do da escrita ndo se trata da “emergéncia de um sistema linguistico
predeterminado”, isto por que a psicologia historico-cultural diverge de uma predeterminacéao
natural para a aprendizagem — que é fruto do social —, entretanto, a afirmacdo de que a
aquisicdo da escrita “ndo € mera reproducdo de um modelo” é contestavel. Isto porque a
aprendizagem requer a repeticdo sistematica em busca do automatismo, o que ndo abdica,
alias, torna ainda mais essencial, a presenca do outro neste processo. Lembramos que, para a
pedagogia histdrico-critica, a aprendizagem s se concretiza quando se adquire um habitus
(SAVIANI, 2008, p.20), isto é, quando ““o objeto da aprendizagem se converte numa espécie
de segunda natureza” (ibidem). Tornar-se um habito é tornar tdo automatico que, quando isto
acontece, o fendmeno parece natural (dai a expressdo “segunda natureza”). Diferente de uma
crianca em fase de aprendizagem que a todo momento péara e reflete sobre que letra colocar ao
escrever, o adulto que j& adquiriu a escrita e tornou-a um habito, ndo precisa ficar a cada
momento resgatando 0 como se escrever; a escrita parece ser natural e espontanea. Mas para
que isso ocorra é sim necesséria a repeticdo de um modelo transmitido por aquele que ja
conhece a escrita. A crianga que aprende sozinha de acordo com seus interesses e nao aprende
repetindo um modelo que lhe é ensinado estd, na verdade, brincando de aprender e nédo
aprendendo.

Esta concepgdo de que a crianga ndo deve repetir modelos pré-estabelecidos, este
combate ao saber sistematizado, € também evidenciado na Fonoaudiologia pelo combate aos
ditados, as copias e aos “repetitivos” deveres de casa. Segundo Berberian (2003), um texto é

composto por aspectos formais e aqueles referentes a sua elaboracgéo (tipo, coeréncia, coeséo,
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estilo, tema etc.) (p.34). Contudo, apenas atraves das producdes espontaneas seria possivel
avaliar os aspectos de elaboracao, os quais devem ser destacados como prioritarios pois eles
seriam ““responsaveis por uma producao significativa™ (Loc, cit.). Beberian destaca:

Chamamos atencdo para o fato de que as criancas condicionadas a,
sistematicamente, produzirem escritas em atividades mecénicas como
ditado, copia, redacdo, quando solicitadas a producédo de textos, tendem
a reproduzir fragmentos contidos nos livros didaticos e nas atividades
de sala de aula, na forma de um conjunto de palavras e/ou frases. A
reproducdo mecanica de modelos oferecidos previamente para as criancas,
associada a exigéncia de textos assépticos, ndo sé sobrepujam as hipotese
gue a producdo espontanea pode revelar, como, em geral, escondem o que 0
sujeito conhece e € capaz de produzir (p.35, grifos nossos).

Sobre esta citacdo € preciso destacar algumas questdes. Em primeiro lugar, no que se
refere a visdo negativa dos ditados, copias e repeticdo das atividades dos livros didaticos e da
sala de aula. Explicando o conceito da zona de desenvolvimento imediato, Vigotski (2009)
utiliza a imitagdo para justificar essa possibilidade de, com a ajuda de outros mais
experientes, a crianca realizar tarefas além do seu nivel intelectual atual. Para o autor é na
imitacio que se baseia toda a fonte do desenvolvimento infantil. E pela imitacio que se
desenvolve a fala e os conteudos escolares e é ela que permite, dessa forma, o surgimento de
todas as propriedades de consciéncia especificamente humanas. E a forma principal que a
aprendizagem influencia o desenvolvimento.

Porque na escola a crianga ndo aprende o que sabe fazer sozinha mas o que
ainda ndo sabe e lhe vem a ser acessivel em colaboragdo com o professor e
sob sua orientacdo. O fundamental na aprendizagem é justamente o fato de
gue a crianca aprende o novo. Por isso a zona de desenvolvimento imediato,
que determina esse campo de transicGes acessiveis a crianca, € a que
representa 0 momento mais determinante na relacdo da aprendizagem com o
desenvolvimento (VIGOTSKI, 2009, p. 331).

Assim, esta explicacdo de Vigotski descarta a concepcdo de que a imitacdo é um ato
puramente mecanico ou nocivo. E exatamente esse tipo de concepgo que, questionando “... a
visdo de sujeito/passivo e de lingua/codigo que se assenta em praticas mecanicas de
repeticdes, nomeacoes, copias e ditados, desconsiderando a atividade do aprendiz”” (MASSI
et al, 2003, p.57, grifos nossos), fornece a base para uma supervaloriza¢do do espontaneismo.
Na passagem de Berberian (2003) anteriormente citada por nos, ela conclui sua critica a
mecanizacdo dos ditados e cépias com a afirmacdo de que “A reproducdo mecénica de
modelos oferecidos previamente para as criangas, associada a exigéncia de textos assepticos,
ndo sO sobrepujam as hipdtese que a producdo esponténea pode revelar, como, em geral,

escondem o que 0 sujeito conhece e é capaz de produzir” (ibidem).
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Retomamos que, para a teoria socio-historica, o papel da escola é socializar o
conhecimento sistematico e classico, no sentido de formar o individuo atraves do acesso aos
conhecimentos historicamente elaborados pela humanidade. Na concepg¢éo construtivista, por
outro lado, lembramos, a verdade sé é legitima quando construida pelo individuo, e ndo
“imposta de fora”. Assim, mesmo que em alguns momentos tenha reconhecido a transmissao
dos conhecimentos, para Piaget isto fica em segundo plano tendo em vista que em primeiro
lugar aparece o processo por ele definido por equilibracdo, onde o desenvolvimento é
resultado de uma atividade interna sob as pressbes do meio. Isso explica o por que ele
concebe que a escola ndo deve transmitir os conhecimentos, mas deixar os alunos “livres”
para que, no processo de “interacdo com o outro”, a apropriacdo dos conhecimentos ocorra de
forma esponténea.

A defesa de Berberian (2003) da producdo esponténea de textos em contraposi¢cdo ao
ensino através da imitacdo (coOpia, reproducdo de atividades) €, portanto, mais uma
demonstracdo do enraizamento construtivista na Fonoaudiologia, mesmo em obras cujos
autores ndo se apresentam como seguidores diretos dessa corrente. Porém, “a defesa de
concepgdes multiculturalistas por oposicdo ao principio da existéncia de uma cultura de
valor universal a ser transmitida pela escola (...)”” (DUARTE, 2006, p.22-3) € apenas mais
uma caracteristica da apropriacdo pés-moderna da obra de Vigotski. E valido ressaltar que a
preocupacao da autora é com as abordagens organicistas que utilizam a metodologia de cépia,
ditados etc. no processo de ensino-aprendizagem para logo em seguida culpabilizar a crianca
de falta de criatividade e outros problemas de natureza individual. Contudo, os argumentos
utilizados em sua justa critica as abordagens organicistas acabam por reforcar a teoria
construtivista na fonoaudiologia e seus desdobramentos que tentam destruir a educacdo como

instrumento da formagédo humana.

4.5 A CONCEPCAO “DISCURSIVA” DA LINGUAGEM E OS “ERROS” VISTOS COMO
“HIPOTESES”

Até aqui tomamos as constatacfes de Duarte (2006) sobre as apropriacdes pos-
modernas da obra de Vigotski e da aproximacdo do pds-modernismo com o construtivismo,
como base para demonstrar 0 quanto 0s principios construtivistas estdo na raiz das teorias
“socio-historicas” e “sociointeracionistas” da Fonoaudiologia. Retomemos as quatro
caracteristicas centrais das apropriacfes pds-modernas que apareceram até 0 momento em

nosso trabalho:
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1. “a defesa da centralidade das interacGes discursiva (a linguagem) na constituicao do
ser social, por oposicdo a concep¢ao marxista, para a qual o trabalho é o principio
fundante do ser social”;

2. “a defesa da interacdo linguistica como um processo social e democréatico de
construcdo coletiva do saber, através da negociacéo de significados culturais, por
oposicdo as concepcles pedagdgicas que defendem o principio de que cabe ao
professor e a escola a transmissao de conhecimento™;

3. “a defesa da necessidade de os estudos e pesquisas educacionais romperem com
paradigmas ja ““superados’ de racionalidade cientifica (...)””;

4. “a defesa de concepc¢des multiculturalistas por oposicdo ao principio da existéncia de
uma cultura de valor universal a ser transmitida pela escola (...)”.

Este conjunto de “defesas” que as teorias da Fonoaudiologia, por nds abordadas,
adotam, levam a consolidacdo de uma abordagem dentro desse campo do conhecimento
conhecida como “discursiva”, cujas caracteristicas principais sdo exatamente as descritas
acima. Isto, porém, ndo é surpresa para Duarte (ibidem) que descreveu uma outra (uma quinta,
em nosso caso) apropriacdo pds-moderna da obra de Vigotski é justamente a defesa de uma
nova abordagem epistemoldgica “centrada no singular e no cotidiano, por oposicdo a
categoria de totalidade que é erroneamente identificada como expressdo de concepcdes
totalitarias e tributarias de abordagens sociologizantes incapazes de dar conta da
individualidade de cada aluno e de cada professor”. Assim, como resposta a necessidade de
uma abordagem que assuma a linguagem como fator constitutivo do ser, que defenda a
interacdo linguistica como processo social e coletivo de construcdo do saber que nédo é
transmitido pelo professor e pela escola, que rompa com concepgdes anteriores ultrapassadas
e que defenda a cultura do sujeito em oposi¢do a uma cultura universal, a Fonoaudiologia
assume a abordagem discursiva!

Antes de avancarmos, no entanto, ha de se explicar os pressupostos que
fundamentam este trabalho. Nossa proposta de abordagem terapéutica grupal
sustenta-se na andlise da singularidade do sujeito entendido com base em
uma concepcdo discursiva e interacionista da linguagem. A perspectiva
interacionista proposta pela corrente sécio-histdrica afasta-se de uma nocao
de linguagem como simples veiculo de informac@es e resgata, no espaco de
interlocucdo, o papel do homem que, como um ser social, historico e
cultural, é sujeito e autor das transformac@es sociais, ha medida em que se
constitui de acordo com o fenbmeno linglistico (MACHADO,
BERBERIAN e MASSI, 2007, p. 59).

A respeito a afirmacdo de que a perspectiva interacionista € proposta pela corrente

socio-histdrica, trataremos em um momento futuro. Agora, interessa-nos demonstrar como, na
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explicacdo das abordagens interacionista e discursiva (ambas no mesmo patamar), ficam
nitidas as caracteristicas pos-modernas e construtivistas que tomamos como base de analise.

E recorrente, nas obras das autoras por nos pesquisadas, a afirmacdo de
fundamentacdo na abordagem discursiva. De um lado, Massi et al. (2003, p.41), explicam o
percusso metodoldgico de um trabalho: “(...) analisamos, sob uma perspectiva interacional e
discursiva, producdes escritas elaboradas por alunos matriculados em séries iniciais de uma
escola em Curitiba, Parand™; de outro, a fonoaudidloga Ana Paula Santana (2001, p.171),
importante parceira de Berberian e Massi nas suas publicagdes, explica que ““A perspectiva
discursiva da linguagem permite descrever e explicar os procedimentos pelos quais 0 sujeito
se apropria dos recursos que o possibilitam assumir seu papel de sujeito da linguagem””.

E esta concepcdo que sustenta as analises fonoaudioldgicas de que os “erros” que
aparecem no processo de aquisicdo da escrita ndo sdo indicios de distarbios, mas sim
procedimentos cabiveis para aquele que estd em fase de aprendizagem. Concepcdo essa que
temos acordo. Todavia, esta questdo ndo se encerra aqui.

Massi (2007) destaca a patologizacdo do que chama de “hipoteses” construidas pela
crianga durante o processo de apropriagdo da escrita. Segundo ela, muitas dessas “hipoteses”
sdo vistas como desvios, inadequacdes e erros, sendo que a grande maioria se refere a
questdes relacionadas a variacdes linguisticas, a ortografia, ao tracado das letras e a
segmentacdo dos objetos escritos. Destacamos um dos exemplos fornecidos pela autora para
servir de base a nossa discussdo: a variagdo linguistica. Segundo Massi (ibidem), em relacéo
aos problemas decorrentes de variacdo linglistica, é necessario compreender, “que diferentes
formas de falar constituem-se em virtude de caracteristicas peculiares de cada grupo social,
tornando-se necessario contrapor-se aquele perspectiva que concebe, de acordo com uma
falsa visdo da realidade, a existéncia de um Unico modo de falar correto” (p.94). Giselle
Massi lembra que, antes do inicio do aprendizado da escrita, a crianca j& carrega consigo o
conhecimento do modo especifico de falar de sua regido, o que pode influencia-la no
momento em que passa a apropriar-se da escrita. Alguns exemplos que podem ocorrer em
decorréncia desta influéncia seriam escrever “pidir” para “pedir”, “cadera” para “cadeira”,
“poblema” para “problema”, “craro” para claro” etc. (Loc, cit.). Diante de tais situacOes, a
autora propde uma forma de atuacéo.

[...] distanciando-se de uma nocéo de erro/acerto — pautada em preconceitos
linglisticos e/ou em uma visdo que tende a patologizar aspectos que
espontaneamente acompanham a apropriagdo e o0 uso da escrita —,
entendemos que essas ditas inadequacbes podem ser superadas a medida que
0 aluno, em conjunto com o outro, perceber, por um lado, as variacGes
dialetais e os diferentes valores que a sociedade atribui a elas, e por outro, as
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relacBes varidveis entre sons e letras, bem como o fato de a escrita vincular-
se a fala por meio de uma relagéo arbitréria de simbolos (p.95).

Em nossa concepcdo, as afirmacbes de Massi (2007) representam um passo
importante na Fonoaudiologia no ponto em que destaca o aspecto social das dificuldades
apresentadas pelas criangcas no processo de aquisicdo da escrita; dificuldades essas
historicamente consideradas individuais e patologicas por essa area do conhecimento. Por
outro lado, essa constatacdo ndo pode ter com fim a conclusdo de que, como se tratam de
questdo sociais, seria necessario deixar o aluno “livre” para que a propria crianca perceba, na
interacd0 com 0 outro, tais caracteristicas. Isto, por duas questbes. A primeira por que as
variagBes” p/i/dir” e “p/e/dir” ou “po/x/ta” (porta) e “po/[—j/ta” (porta), por exemplo, sdo
variagOes linguisticas tipicas da regido nordeste do Brasil, no primeiro caso, e do sul-sudeste,
no segundo. Entretanto, falar “craro” e ndo “claro” nao € uma simples variacdo linguistica.
“Craro” é uma fala caracteristica da classe trabalhadora que néo teve acesso a escola, ao saber
sistematizado. Nenhum filho da classe burguesa que tenha frequentado os melhores colégios
de sua regido, seja ele baiano ou paulista, fala “craro” ao invés de “claro” ou “poblema” ao
invés de “problema”, a ndo ser na presenca de alguma disfun¢do comprovadamente organica.
Essa € a primeira mostra de que é necessario ensinar o correto e ndo deixa a crianca livre para
aprender na interacdo com o outro.

A segunda questdo, que se liga a primeira, diz respeito a nossa concepc¢do, aqui
exposta ao longo do trabalho, de que a crianca n&o aprende por ela mesmo. E necessério que o
adulto Ihe ensine, que o professor lhe passe tarefas e lhe corrija, sim, quando necessario. Ndo
corrigir € permitir que o erro — e aqui € erro sim, pois dentro da ortografia do portugués falado
e escrito no Brasil, falar ou escrever “craro” e “problema” € errado - permaneca, pois, se 0
professor apenas “acompanha” a evolugdo da crianga no processo de interacdo com 0s outros,
pode ser de fato, que ela perceba em determinado momento que os outros escrevem diferente
dela e, por isso, e ndo por compreender a diferenca, ela passe a escrever corretamente, mas,
por outro lado, isso pode ndo acontecer e 0 erro permanecer.

De igual maneira, Giroto (2006) critica a atuacdo fonoaudioldgica com a linguagem
escrita que é centrada nos aspectos notacionais'®. Sobre tais estudos que, segundo a autora,
sdo voltados para a correcdo da “forma” da escrita, afirma: “o fonoaudiélogo que prop6e um

trabalho que ainda considera prioritaria a questdo da relacdo fonema-grafema e a torna

16 A autora utiliza essa expressdo no seguinte sentido: “[..] referem-se as caracteristicas da

representacdo grafica da linguagem” (BRASIL, 1997, p. 44). Tal expressdo caracteriza, neste estudo, as
ocorréncias divergentes das convencdes ortograficas”. (GIROTO, 2006, p.20).
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relevante, a ponto de patologiza-la, parece se esquecer de que a escrita vai além da relacéo
entre unidades sonoras e simbolos graficos™ (p.45). Essa concepcdo descaracterizaria a
escrita espontanea da crianca e obriga-la-ia a se aproximar do “modelo de texto preconizado
pela escola” (p.45), expressao que explica, em nota de rodapé, da seguinte maneira:

O modelo de texto preconizado pela escola é entendido, neste trabalho,
“como aquele padronizado, por meio de roteiros, ou ndo, que ndo permite a
crianca a atribuicdo de sentidos diferentes daqueles propostos e esperados
pelo professor. Tal concepcédo diverge daquela adotada neste estudo, em que
0 texto € considerado [...] o produto da atividade discursiva oral ou escrita
que forma um todo significativo e acabado, qualquer gque seja sua extensdo”
(GIROTO, 20086, p. 45).

Giroto se baseia em outros autores para afirmar que a descaracterizacdo do texto
espontaneo “restringe as caracteristicas da escrita e de suas possibilidades de uso, que vao
além da forma convencional, padronizada e oficializada” (p. 46). E destaca ainda: “(...)
parece faltar ao fonoaudidlogo e ao professor a compreensdo de que o texto espontaneo se
caracteriza como meio-local para as possibilidades da escrita, no qual se pode preservar a
natureza discursiva, mesmo engquanto a crianga apreende as formas e usos convencionais
dessa escrita” (Loc, cit.). J& expusemos a nossa posicao sobre a defesa do espontaneismo em
oposicdo a transmissdo do saber sistematizado. Com isso, ndo estamos defendendo, é valido
ressaltar, que a escrita seja uma imposicdo da escola; mas, por outro lado, isso ndo deve
significar o abandono da “forma” e o ensino sistematico.

Se para a abordagem discursiva na fonoaudiologia, manifestacbes que se apresentam
“na forma de trocas/omissdes/insercdes de letras, na falta de fluéncia do ritmo e da escrita,
nos apagamentos, nas hipo ou hipersegmentacées, nas reelaborac6es, deixam de ser tratadas
como erros para serem vista como indicios dos processos vivenciados pelas criancas” (p.24,
grifos nossos), o resultado é a proposicdo de uma pedagogia que ensine ortografia de forma
“indireta”, dentro do contexto do discurso, 0 que em nossa concepgao, pode acarretar na
privacdo do individuo em ter acesso ao conhecimento cientifico. “Quando as diferentes
formas de grafar uma palavra ndo sdo mais consideradas erros e sim hipoteses (superadas,
segundo o construtivismo, por meio do contato com o aluno e a leitura) e o dominio da
leitura e da escrita extrapola o 1° ano, o aluno é empurrado para o agravamento da nao-
aprendizagem” (MARSIGLIA; MARTINS, 2010, p.24).

E tamanho o absurdo pedagdgico que a teoria bioldgica de Piaget propde com o
espontaneismo, que nem mesmo 0s construtivistas “assumidos” conseguem defendé-la das

criticas geradas por esta tentativa de destrui¢do da educacdo:
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E bem verdade que inGmeras escolas confundiram o construtivismo com
falta de diretividade e de técnicas mais formais, sobretudo para a ortografia.
No entanto, parece que essa confusdo, é bem menor do que as advindas de
concepcdes behavioristas que levam, muitas vezes, sujeitos a decodificar/
codificar sem entender o que estdo lendo (RAMOS, 2003, p. 70, grifos
N0SSO0S).

Isto é, a falta de diretividade e de técnicas formais, sobretudo para ortografia de fato
existem no construtivismo, elas s6 sdo menores do que as que existem no behaviorismo.
Acreditamos, portanto, que a abordagem discursiva se constitui, dessa maneira, num poderoso
instrumento de perpetuacdo do construtivismo nas teorias da fonoaudiologia que tratam do

processo de aquisicao da escrita.

4.6 A OBRA DE VIGOTSKI NAO E SOCIOINTERACIONISTA.
Na Fonoaudiologia, sdo inumeros os exemplos da aproximacdo da obra de Vigotski ao
chamado “sociointeracionismo”:

e ‘A perspectiva interacionista proposta pela corrente sdcio-histérica (...)”
(MACHADO, BERBERIAN e MASSI, 2007, p. 59);

e Berberian (2003) afirma que seu quadro tedrico tem  ““inspiracdo
sociointeracionista” (p.20), cujos principais representantes desta concepgdo que
influenciaram seus estudos teriam sido Bakthin e Vigotski;

e “Ela (a concepcéo de Vygotsky) nos ajuda a entender que a linguagem assume a
posicdo de mediadora entre 0 mundo social e o bioldgico, ou seja, que a relacéo do
homem com a realidade € mediada pela linguagem” (MASSI, 2007, p.73).

Duarte (2006) afirma que a aproximacdo da obra de Vigotski ao universo “neoliberal”
e poés-moderno, que é comum entre 0s autores brasileiros (mas ndo apenas entre 0s
brasileiros), s6 pode ser realizado através da descaracterizacdo da obra vigotskiana ao afasta-
la do universo filosofico marxista e politico socialista. A ligacdo entre Vigotski e a filosofia
marxista foi nitidamente declarada pelos proprios autores da Psicologia soviética:

Alinhando-se com o pensamento de Marx e Lenin, a psicologia soviética
sustenta que a consciéncia € a forma mais elevada de reflexo da realidade:
ela ndo é dada a priori, nem é imutavel e passiva, mas sim formada pela
atividade e usada pelos homens para orienta-los no ambiente, ndo apenas
adaptando-se a certas condi¢fes, mas reestruturando-se (LURIA, 2008, p.
23).

Vigotski era também o maior tedrico do marxismo entre noés (...).
Influenciado por Marx, Vigotski concluiu que as origens das formas
superiores de comportamento consciente deveriam ser achadas nas relagdes
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sociais que o individuo mantém com o mundo exterior (LURIAc, 2006,
p.25).

Entretanto, hoje, muitos intérpretes da obra de Vigotski consideram tal ligacdo com o
marxismo como um detalhe, um acidente, algo secundario (DUARTE, 2006). O esforco de
aproximar a obra de Vigotski do pensamento p6s-moderno e “neoliberal”, afastando-o da
filosofia marxista € feito de diversas maneiras, das quais duas se destacam:

1) aproximacdo entre a teoria vigotskiana e a concepgdo psicoldgica e
epistemoldgica interacionista-construtivista de Piaget; 2) interpretacdo da
teoria vigotskiana como uma espécie de relativismo culturalista centrado nas
interacdes linglisticas intersubjetivas, bastante a gosto do niilismo pos-
moderno (ibidem, p. 2).

A tentativa de aproximacdo da obra de Vigotski ao interacionismo piagetiano é
absolutamente recorrente dentro da Fonoaudiologia. Em nossa formacdo académica, nao €
raro que na organizagdo das disciplinas tedricas de Linguagem®’, Vigotski seja apresentado
imediatamente apo6s Piaget, como um complemento que inclui o “aspecto social” a teoria
construtivista. Esta perspectiva ndo apenas reduz o trabalho de Vigotski ao resumir sua
contribuicdo a inclusdo do aspecto social a obra de Piaget, como também se equivoca ao
desconsiderar que Piaget aborda o aspecto social em sua obra. Nossos estudos ao longo deste
trabalho demonstraram que o epistemdlogo suico considera o processo de socializagdo do
pensamento infantil, o qual aconteceria pela busca do pensamento l6gico, onde a crianca parte
do pensamento para si (egocéntrico) para adaptar-se a0 pensamento do outro, através das
imposicdes do meio.

Neste sentido, é preciso dar uma atencdo particular a este “costume” dos
pesquisadores brasileiros de, por um lado, unificar as teorias de Piaget e de Vigotski como se
fossem complementares e, por outro lado, a de negar a ligacdo de Piaget e do construtivismo
ao escolanovismo. A afirmativa de que Vigotski teria vindo acrescentar o social a teoria de
Piaget, como se o social para Vigotski fosse considerado como apenas o fato de estar na
presenca de outras pessoas, ndo passa de intersubjetividade, a qual ndo é desconsiderada por
Vigotski, porém, sua obra ndo se resume a isso (DUARTE, 2007).

Neste sentido, consideramos valido fazer um destaque ao capitulo Il da obra
Pensamento e Linguagem de Vigotski em que ele dedica-se a teoria de Piaget sobre o
pensamento e a linguagem das criancas. Duarte (2006) afirma que a primeira edicdo

o A Fonoaudiologia, desde seu reconhecimento legal, foi dividida em quatro sub-areas de atuacdo:

Linguagem, Voz, Motricidade Orofacial e Audiologia. Recentemente uma nova sub-area foi aprovada: Salude
Coletiva. Estas sub-areas, em geral, fornecem a base para organizacdo dos curriculos dos cursos de graduacdo.
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brasileira’® deste livro ndo é a traducdo do texto integral e sim uma versao resumida publicada
em inglés, em 1962. E, realmente, no minimo curioso, que cerca de 60% da obra original
tenha sido cortada nessa traducdo; corte esse que é nitidamente assumido pelos editores no
prefécio a traducdo inglesa com o argumento de “tornar mais claro o estilo de Vigotski”, ja
que, segundo os editores, o livro original ndo teria sido muito bem organizado. Porém, mais
interessante € a afirmacdo de que as maiores mudancas foram realizadas justamente no
capitulo Il da obra, em que Vigotski tece criticas a Piaget: “A organizacdo interna dos
capitulos foi preservada, exceto no Capitulo 2, onde omissdes externas resultaram em uma
reestruturacdo do texto e em um numero extremamente reduzido de subdivisfes”
(VIGOTSKI, 2008, p. 11, grifos nossos).

Isto demonstra o qudo ferrenhas sdo as tentativas de aproximar a teoria de Vigotski ao
construtivismo piagetiano, de certo, na tentativa de tornd-la o “menos marxista” possivel
(DUARTE, 2007) e tirar das méos da classe trabalhadora um importante instrumento de
apropriacédo da realidade tal como ela é — porque é essa a principal caracteristica das obras de
filosofia marxista — mascarando-a e moldando-a dentro do que é permitido de ser difundido
no sistema capitalista. Consideramos que essa censura a obra de Vigotski, isto é, 0s
revisionismos de suas obras e as interpretacfes deliberadamente deturpadas, séo verdadeiros
crimes contra a humanidade, na medida em que privam a classe trabalhadora a oportunidade
de se apropriar daquilo que ha de mais avancado na ciéncia sobre o curso do desenvolvimento
humano.

Por todas as questbes explicitadas ao longo dos capitulos deste trabalho, onde foi
possivel demonstrar as divergéncias da psicologia soviética com o construtivismo piagetiano,
atestamos aqui nosso acordo com Duarte (2007, p.82) quando este afirma: “A Escola de
Vigotski ndo é interacionista e nem construtivista™ e, categoricamente, esclarece que 0 eixo
que separa a escola de Vigotski de outras correntes da Psicologia é a abordagem
historicizadora do psiquismo humano. Era necessario que esse registro fosse feito dentro da

Fonoaudiologia.

18 Quando o livro de Newton Duarte foi lancado pela primeira vez, ele se referiu a traducdo da editora

Martins Fontes sob o titulo de Pensamento e Linguagem. Entretanto, no preféacio a 22 edicdo do seu livro, o autor
mostra-se extremamente satisfeito com o fato de, alguns anos apds o langamento da primeira edicdo, ter sido
langado no Brasil a traducdo completa diretamente do russo do livro de Vigotski, sob o titulo de A Construcao
do Pensamento e da Linguagem, da mesma editora Martins Fontes; apesar de ainda assim manter criticas a
algumas das colocac8es dos editores.
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5 SINTESE: POR UMA TEORIA SOCIO-HISTORICA DA FONOAUDIOLOGIA
SOBRE O PROCESSO DE AQUISICAO DA ESCRITA

Para compreender o enraizamento dos principios construtivistas nas teorias da
Fonoaudiologia que tratam do processo de aquisicdo da escrita pelas criangas, recortamos
deliberadamente do leque de autores que dentro dessa &rea do conhecimento estudam o
assunto, aquelas que, ao se intitularem “sociointeracionistas” ou “socio-historicas”, bebem,
diretamente ou ndo, da fonte da psicologia soviética de base marxista, em especial da obra de
Vigotski; fonte essa que € sustentacdo epistemoldgica de nosso trabalho. Tomamos tais
autoras por considerar que elas oferecem o maior ndmero de argumentagdes sobre o
fendmeno em estudo e, desta maneira, avangcam na busca da compreensdo deste fendmeno.
Assim, buscamos estudar os principais conceitos elaborados pela psicologia soviética sobre o
desenvolvimento infantil e o psiquismo humano como forma de solidificar a nossa pretensao
de critica a teoria construtivista de Piaget. Para tanto, também foi necessario estudar os pilares
do ideério construtivista a fim de contrap6-los a nossa observacao sob a 6tica do materialismo
historico-dialético.

Nossos estudos demonstraram que a concepcdo de mundo piagetiana €, em primeiro
lugar, a-histérica e idealista ao defender que as contradi¢Bes sociais seriam decorrentes de
“dificuldades psicologicas” dos homens e ndo da realidade material concreta. Ao propor que a
resolucdo de tais contradicGes estaria na adaptacdo dos individuos ao meio e ndo na
transformacéo social, configura-se como uma concepcdo contraria ao desenvolvimento livre
dos homens, corroborando para a formacdo de individuos passivos perante a realidade.
Seguindo a mesma logica, a concepgdo construtivista de Piaget sobre o individuo abandona o
terreno sécio-historico para assentar-se no terreno da biologia, ndo fazendo distin¢des entre a
formacgdo humana e a formacgédo animal. Tais pilares explicam o porqué esta teoria concebe a
educacdo como um mero instrumento de adaptacdo da crianca a realidade a sua volta,
entendendo que a escola ndo deve, portanto, transmitir 0os conhecimentos historicamente
elaborados pela humanidade, mas sim, organizar um método que desperte a “atividade
interna” que a crianca ja possuiria naturalmente. Transmitir conhecimentos seria, portanto,
coagir este despertar. Por fim, Piaget considera a aprendizagem como um processo de
construcdo individual e, dessa forma, a escrita seria resultado de um processo natural e ndo

social. Do estudo realizado, podemos chegar a algumas conclusoes:
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1. A concepcdo piagetiana de mundo € a concepcéo de adaptacao a realidade capitalista e
nédo de transformacéo social,

2. Para o construtivismo piagetiano, a educacdo € o mais poderoso instrumento de
adaptacdo da humanidade a realidade capitalista;

3. Como base teorica a pedagogia do “aprender a aprender”, o construtivismo piagetiano
destroi a educacdo como instrumento de formacdo humana a partir da aquisicdo dos
conhecimentos social e historicamente elaborados pela humanidade;

4. Os pilares que sustentam a teoria construtivista estdo na raiz das teorias auto
intituladas “sociointeracionistas” e “socio-histéricas” da Fonoaudiologia.

5. As auto intituladas teorias *“sociointeracionistas” e *socio-historicas” da
Fonoaudiologia servem como instrumento de perpetuacdo do construtivismo, 0 que,
por sua vez, refor¢a a manutencdo do ideério do capital dentro da educacao.

Das conclusbes a que chegamos, aqui apontadas, achamos necessario aprofundar a
ultima. A afirmacdo de que as teorias da fonoaudiologia tomadas por nos para anélise,
reforcam, em ultima instancia, a manutencdo do ideario capitalista na educacdo pode parecer,
a primeira vista, arriscada e “exagerada”. Porém, salientamos que a critica no materialismo
histérico-dialético é sempre fundamentada sobre uma realidade concreta e é desta realidade
que partimos para nossa andlise e a ela voltamos em nossas consideracdes finais.

Ao tomar a linguagem como fundamento da formacdo humana, da relacdo do homem
com a realidade, tais teorias deslocam a categoria da formagdo humana da materialidade das
relagBes sociais para 0 mundo interpessoal e subjetivo. Assim, se a consciéncia € fruto da
linguagem e ndo da atividade material e real humana, a atividade material humana torna-se
impotente diante da realidade social. E a linguagem que media as relaces humanas, mas néo
uma linguagem que €é fruto do trabalho, da necessidade histérica e social que os homens
tiveram de se comunicar, mas sim uma linguagem que é fruto da individualidade de cada ser e
é esta individualidade que deve ser levada em consideracdo no conjunto das relacdes sociais.
Dessa concepcdo, decorrem duas questfes demasiadamente importantes.

A primeira trata do aspecto educacional. A escola que concebe a linguagem como
centro da formacdo humana, escola que as teorias da Fonoaudiologia aqui em questdo
defendem, deve levar em consideracdo as individualidades, o que cada sujeito “ja traz
consigo” antes de entrar na escola. E a escola que escuta o sujeito e ndo que impde
conhecimentos prontos. E a escola nova, ativa. E a mesma escola defendida pela pedagogia do

“aprender a aprender”. Quando nos posicionamos contrarios a uma pedagogia nestes termos,
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que privilegie a subjetividade dos alunos em detrimento do ensino pelo professor, ndo quer
dizer, temos que ressaltar, que sejamos defensores do método tradicional de ensino.

Temos acordo com Saviani (2007) ao afirmar que tanto a escola tradicional quanto a
escola nova sdo a-historicas, no sentido em que ndo consideram os fatores historicos sociais
como determinantes para os fendmenos educacionais, mas pelo contrario, acreditam que sdo
superiores aos fatos e que elas mesmas podem altera-los. Acreditam que a escola é “redentora
da humanidade” (p.63), que os problemas sociais podem ser resolvidos por meio da escola e
por isso, ambas sdo ingénuas e idealistas (Loc, cit.). Saviani explica que, se em determinado
momento atribui a pedagogia da esséncia um carater revolucionario, referiu-se a posicéo de
defesa da igualdade essencial entre os homens que a mesma possuia. Porém, esse contetdo
revolucionario por ser historico, modificou-se ao longo da histéria e, em determinado
momento, as classes populares questionaram a necessidade de que tal igualdade deixasse de
ser formal e passasse a ser real. Como respostas a essas pressoes, a classe burguesa respondeu
através da Escola Nova, denunciando os métodos tradicionais como ultrapassados, artificiais.
Em troca, a Escola Nova forneceu um modelo de pseudo busca pelo interesse de todos,
apresentando como caminho a secundarizagdo dos conhecimentos, uma pedagogia centrada
nas diferengas, nos métodos e nos processos.

Se por um lado a critica da Escola Nova ao método tradicional é justa no ponto em que
condena o autoritarismo, isto ndo significa que todo tipo de ensino seja autoritario. E Lénin®®
guem nos fornece a melhor resposta para esta questéo:

Diz-se que a velha escola era uma escola livresca, uma escola de
adestramento autoritario, uma escola cujo ensino baseava-se na
memorizacdo. Ela obrigava a armazenar uma massa de conhecimentos
indteis, supérfluos, mortos e transformava a juventude num exeército de
funcionarios moldados todos pelo mesmo padrdo. Isso é certo, mas concluir
dai que se pode ser comunista sem haver assimilado os conhecimentos
acumulados pela humanidade seria cometer um enorme erro.

()

Se vocés perguntarem como os escritos de Marx puderam conquistar milhdes
e dezenas de milhdes de coracdes na classe mais revolucionaria, encontrardo
uma sé resposta: porque Marx se apoiava na sélida base dos conhecimentos
humanos adquiridos sob o capitalismo.

()

Quando ouvimos com freqliéncia, tanto alguns jovens quanto certo
defensores dos novos métodos de ensino atacarem a velha escola dizendo
que ela utilizava o sistema de memorizacdo dos textos, responderemos que,
apesar disso, é preciso tomar dessa velha escola tudo o que ela tinha de bom.

19 Lénin é citado na brochura “O Pedagdgico como expressdo da luta de classes”, tese apresentada por

militantes e simpatizantes da Corrente O Trabalho do PT no Congresso de Educacdo do SINPRO-DF, Junho de
2003, cuja obra original utilizada pelos autores da brochura é intitulada “Tarefas das Juventudes Comunistas”.
Publicada no Pravda, n° 221, 222, 223 de 5, 6 e 7 de outubro de 1920.
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N&o precisamos imitar a velha escola sobrecarregando a memoria dos jovens
com um peso desmesurado de conhecimentos, 90% deles indteis (...) mas
para chegar a ser comunistas, temos que enriquecer nossas mentes com o
conhecimento de todos os tesouros criados pela humanidade.

Assim, repetimos, combater a transmissdo dos conhecimentos pela escola e pelo
professor é privar a classe trabalhadora de ter acesso aos conhecimentos que a humanidade
criou e que permitira a cada crianga se formar enquanto homens e mulheres capazes de
transformar a realidade e ndo aceita-la tal como ela estd. E por isso que a defesa da
Fonoaudiologia de valorizar o espontaneismo e o subjetivismo, caracteristicas do pos-
modernismo e do construtivismo, reforcam a manutencédo do ideario capitalista na educacéo.

A segunda questdo que deve ser considerada ao tomar a linguagem como centro da
formagdo humana trata do aspecto social. Ligando-se aos pilares do construtivismo,
inevitavelmente, a Fonoaudiologia se liga a concepcdo que esta corrente tem de mundo.
Giroto (2006), por exemplo, defende o principio da “escola para todos”, segundo ela (p.46),
“solidamente fundamentado na Declaracédo de Salamanca (UNESCO, 1994), que determina
que a escola deve se abrir a diversidade de alunos, independentemente de suas
caracteristicas fisicas, étnicas, culturais, socio-econdmicas, lingiiisticas, entre outras”. E
verdade que a escola nova fala muito em democracia no interior da escola. Porém, em prol
dessa democracia, defende a legitimacdo das diferencas. Entretanto, os Unicos que tiveram
acesso aos métodos novos, ndo foi o povo trabalhador, mas sim uma pequena minoria de
privilegiados (SAVIANI, 2007). A aceitacdo das diferencas, dentro do construtivismo, € a
aceitacdo das desigualdades sociais como algo “natural” e, portanto, a solugdo é a unido de
todos (conciliacdo de classes) para adaptacdo das diferencas. Mesmo que na Fonoaudiologia,
essas teorias compreendam que essas desigualdades ndo sdo naturais, mas sim sociais, ou a
compreensdo do “social” é deturpada — como em afirmar que falar “poblema” ou “problema”
sdo meras variacdes linguisticas — ou conferem saidas conciliadoras a estes problemas que
detectam como sociais, ao proporem para a escola uma pedagogia que escute o aluno em prol
de ensina-lo e assim, possibilita-lo a oportunidade das transformacdes sociais; transformacdes
essas que sao tocadas pelas autoras em questdo da Fonoaudiologia, mas que sdo impossiveis
de realizar, como demonstrado, dentro dos limites da concepgéo interacionista.

E preciso ainda ressaltar que as propostas de atuacdo fonoaudioldgica dentro da
escola que tais teorias propdem sdo decorrente da concepcdo epistemoldgica que as
fundamenta. Essa discussdo estd hoje em aberto na Fonoaudiologia. Qual o papel do

fonoaudi6logo na escola no trabalho com a escrita? E uma questio que muitos pesquisadores
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da area tem se empenhado em responder. Mas muitos dilemas perpassam essa atuacéo.
Berberian (2004) faz uma importante discussdo importante destacando os principais desses
dilemas: 1. A discussdo epistemoldgica sobre a delimitacdo do objeto de estudo da
Fonoaudiologia, em especial na &rea de linguagem, leva a constatacdo dos limites tedricos
deste campo do conhecimento no que se refere a escrita. Assim, o fonoaudiologo se depara
com o primeiro dilema entre a possibilidade de estabelecer conceitos e, por outro lado,
aprofundar o nivel de abstracdo no tema; 2. A aproximacao da Fonoaudiologia com outras
areas do conhecimento leva ao segundo dilema de ndo se enclausurar em suas proprias
concepgdes como se fosse superiores aos outros saberes e, a0 mesmo tempo, ndo se perder
numa mesclagem de conhecimentos que destitua o proprio discurso; 3. Por fim, a enorme
contradicdo posta para os fonoaudiélogos esta em decidir se atende ou ndo, no ambito
terapéutico, criangas ditas com problemas de escrita, quando é visivel que sdo vitimas do
processo de precarizacdo da escola, colocando que, se por um lado, admitir a crianga na
clinica possibilita a “ressignificacdo da queixa” da escola e familia que incute na criangca uma
incapacidade, quando ndo ha nenhum disturbio, por outro lado, pode a0 mesmo tempo,
contribuir para o fortalecimento de teorias que conferem aos profissionais da area da saude
(fonoaudidlogos, médicos, psicdlogos) o papel de resolver os problemas do fracasso escolar.

Tratam-se, realmente, de questdes pertinentes ao pesquisador que se dispde a discutir a
a atuacdo da fonoaudiologia educacional. Entretanto, tais dilemas ndo tem impedido que
muitos pesquisadores apontem indicacdes de como deveria ser a agdo do fonoaudidlogo junto
aquelas criangas que, por apresentarem alguma dificuldade, na auséncia de qualquer disfuncéo
organica detectada, sdo encaminhadas para o atendimento clinico fonoaudiolégico. Machado,
Berberian e Massi (2007) por exemplo, afirmam sobre a terapia em grupo:

[...] cabe ao terapeuta possibilitar no grupo (terapéutico) um espaco em que o
sujeito possa se colocar como autor de seu discurso, 0 que pressupde
auséncia de julgamentos e de censuras por parte do terapeuta e acolhimento
dos conflitos geradores dos sintomas apresentados pelo sujeito. (...).

O terapeuta pode intervir de modo a dissolver estereotipias de papéis, uma
vez que a imagem e os papéis assumidos pelos sujeitos estdo relacionados ao
olhar do outro. Enfim, a estereotipia é algo que se constréi intra e
extrapsiquicamente (p.67-8).

Muitas sdo as questdes que nos chamam atengdo nesta citacdo: a “auséncia de censura
por parte do terapeuta” nos remete a discussdo sobre a ndo correcdo dos erros; “o
acolhimento dos conflitos geradores dos sintomas apresentados pelo sujeito”, isto €, o
acolhimento das possiveis causas sociais (acesso restrito a escrita no contexto familiar, as

condicBes precérias da escola em promover aprendizagem; as condi¢Oes precérias do aluno
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para aprender, seja por falta de alimentacdo ou pela auséncia do dinheiro do transporte para
chegar a escola; as drogas; a violéncia familiar; etc., etc., etc.) nos remete a discussdo da
aceitacdo das desigualdades sociais e da falsa possibilidade de superacdo das mesmas pela
escola; a possibilidade de o terapeuta ““intervir de modo a dissolver estereotipias de papéis™ é
a transferéncia de um problema social para o ambito individual; a afirmacdo de que *“a
estereotipia € algo que se constrdi intra e extrapsiquicamente” nos recorda a biologizagéo
dos aspectos sociais. Enfim, em uma pequena passagem que discute a atuacdo do
fonoaudidlogo na escola, muitas contradigdes poderiam ser levantadas e profundamente
discutidas por nos.

Entretanto, optamos deliberadamente por ndo tomar a atuacdo fonoaudioldgica na
escola no trabalho com a escrita como objeto de estudo de nossa pesquisa. Em funcdo do
enorme leque de discussdes que ocorrem na Fonoaudiologia hoje em torno deste tema,
poderiamos ter optado enveredar por este caminho. Contudo, consideramos que h& uma
questdo que precede a discussao sobre a agcdo do profissional, questdo essa que ja apontamos
desde a introducdo do nosso trabalho:

Penso nos fatos que indicam que a grande utilizagdo, em muitos paises, de
testes psicologicos para distinguir as criangas intelectualmente dotadas,
exclui de uma educacdo completa ndo s6 os que realmente ndo aprendem por
causa de defeitos organicos, mas também aquelas que, por ndo terem
superado dificuldade elementares, poderiam fazé-lo. Mas seria errado
atribuir toda a responsabilidade a métodos tecnicamente imperfeito de
diagnéstico. A causa em que se baseiam os fendmenos que estamos
analisando é mais profunda. Consiste em uma insuficiente compreensao
da natureza da ‘“‘subnormalidade” ligadas a concepcdes particulares
tedricas sob o desenvolvimento mental da criangca (LEONTIEV, 2007, p.
88, grifos nossos).

Qualquer proposta de atuacdo s6 pode ser explicada pela fundamentacéao tedrica em
que se baseia. Nossos estudos demonstraram a existéncia de uma “insuficiente compreensao
(...) tedricas sob o desenvolvimento mental da crian¢a” no campo da Fonoaudiologia. E séo
0s préprios autores da area que reconhecem isso, afinal, um dos dilemas que citamos,
apontados por Berberian (2004) foi exatamente que “a discussdo epistemoldgica sobre a
delimitacéo do objeto de estudo da Fonoaudiologia, em especial na area de linguagem, leva a
constatacdo dos limites tedricos deste campo do conhecimento no que se refere a escrita™.
Isto ndo quer dizer que ndo existe uma concepcao epistemoldgica que fundamente os estudos
aqui levantados; muito pelo contrario, essa fundamentacéo é nitida.

Inicialmente, convém ressaltar que as discussdes aqui apresentadas foram
formuladas de acordo com conhecimentos produzidos na psicanalise (...).
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Essa nocdo de escuta descrita na psicanalise colabora com o aprimoramento
da nogdo da escuta do fonoaudi6logo, podendo nos auxiliar a compreender o
sujeito ndo somente pelo que é dito, mas fundamentalmente por meio das
diferentes manifestacbes da subjetividade (MACHADO; BERBERIAN;
MASSI, 2007, p. 60 e 67).

Compativel com os pressupostos tedricos que dao sustentacdo a elaboragdo
de nossa proposta de avaliacdo, adotaremos o paradigma indicitario para
orientar a interpretacdo dos dados que serdo obtidos pela sua utilizagdo. E
importante ressaltar que o paradigma indicitario passa a ser incorporado por
pesquisadores brasileiros com base em uma mudanca interpretativa das
hipdteses apresentadas nas producdes escritas das criangas que, inicialmente
segundo Ferreiro e Teberosky, redirecionaram estudos acerca do processo
de aquisicdo da escrita (BERBERIAN, 2003, p.36, grifos nossos).

Foi da psicanalise que Piaget bebeu alguns conceitos importantes como os de
pensamento autistico e inteligente que serviram de base para a sua formulagdo sobre o
pensamento egocéntrico infantil. De igual maneira, ndo hd nenhuma novidade em afirmar a
base construtivista de Ferreiro e Teberosky. Assim, repetimos, ha uma concepcdo
epistemoldgica nas teorias da Fonoaudiologia que tratam do processo de aquisicdo da escrita,
entretanto, consideramos que ela seja insuficiente para explicar o curso do desenvolvimento
do psiquismo infantil e 0 processo de aquisi¢do da escrita e, neste sentido, consideramos que
estudos posteriores devem, tomando esta constatacdo como base, dar prosseguimento a
discussdo sobre a atuacdo da fonoaudiologia educacional no campo da linguagem escrita.

Uma Ultima questdo ainda é necessaria de ser abordada. Por tudo o que foi
demonstrado ao longo deste trabalho, afirmamos, categoricamente, que a abordagem
discursiva na Fonoaudiologia ndo é socio-historica, mas sim construtivista. Por mais que 0s
principais autores desta abordagem nao se intitulem como construtivistas, mas apenas como
“sociointeracionistas” ou sOcio-historicos”, a nossa pesquisa nos permite concluir que a
hipotese por nés levantada de que os pilares que sustentam a abordagem discursiva na
Fonoaudiologia séo os pilares construtivistas esta confirmada, de forma que ndo conseguimos
identificar, dentro do circulo de pesquisas por nos realizadas, nenhuma concepcdo na
Fonoaudiologia que esteja consolidada sobre os principios da teoria sdcio-histérica.

Este foi o objetivo do nosso trabalho. Através da critica as teorias que, sdo sim
construtivistas e ndo socio-historicas, contribui para consolidacdo de bases cientificas solidas
para a construcdo de uma teoria da linguagem sobre o processo de aquisicdo da escrita na
Fonoaudiologia, orientada pelos principios da formacdo humana, enraizada nos principios

socio-historicos do marxismo. Acreditamos que este caminho comecou a ser tragado.
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