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RESUMO

O presente estudo, de carater bibliogréfico, teve por objetivo compreender
como a escola pode atuar no desenvolvimento da abstracédo; e se justifica por
trazer acréscimos a Psicologia buscando evidenciar, mais detalhadamente, a
abstracdo como parte essencial do processo de conhecimento humano. A partir
da Psicologia Histérico-Cultural, a qual esta fundamentada no materialismo
historico-dialético, buscou-se evidenciar a centralidade do trabalho e,
consequentemente, da linguagem, no desenvolvimento das Fungdes
Psicolégicas Superiores; relacionar essa concepcao de homem a condicdo
humana alienada na sociedade de classes capitalista; delinear o processo de
desenvolvimento ontogenético da abstracdo pela via da palavra e dos
conceitos; compreender o método do conhecimento em Marx, bem como o
papel da abstracdo no sistema interfuncional da consciéncia, relacionando
esses processos a condigdo humana alienada. Essa investigagdo resultou na
constatacdo de que a alienacdo, imanente ao modo de producdo capitalista,
serve de barreira entre o ser genérico e 0 sujeito singular. Por isso ndo ha
possibilidade de desenvolvimento pleno das Func¢des Psicolégicas Superiores,
mais especificamente da abstracdo, que media a totalidade da elaboracdo dos
conhecimentos teoricos dos seres humanos, nessa sociedade. Por fim,
investigou-se a possibilidade de a Educacao, fundamentada no viés critico-
social, propor embates e participar ativamente da luta rumo a emancipacao
humana.
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ABSTRACT

The present study, of bibliographical nature, aimed to understand how school
can operate in the development of abstraction, and is justified by seeking show
abstraction as part of the process of human knowledge. From the Historical-
Cultural Psychology, which is based on historical-dialectical materialism this
study aimed to highlight the centrality of labor and, consequently, of language in
the development of higher psychological functions; relate this concept of man to
the alienated human condition in capitalist society; outline the process of
ontogenetic development of abstraction by means of words and concepts;
understand the method of knowledge in Marx as well as the role of abstraction
in the system of consciousness, relating these processes to the alienated
human condition. This investigation resulted in finding that the alienation,
immanent to the capitalist mode of production, serves as a barrier between the
generic being and the singular subject. For this reason there is no possibility of
full development of higher psychological functions, specifically abstraction,
which measures the total development of theoretical knowledge of human
beings, in this society. Finally, the study investigated the possibility of
Education, based on a critical point of view, to propose and participate actively
in the struggle towards human emancipation.
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INTRODUCAO

Os estudos acerca das ideias psicologicas datam dos primérdios da
Filosofia, em que o homem passou a refletir sua prépria existéncia e sua
relacdo com o mundo. Contudo, comumente, se vé que, do ponto de vista
cientifico, a Psicologia somente obteve bases materiais sélidas para se
desenvolver enquanto area do saber independente, a partir do século XIX, e no
Brasil ap6s meados do século XX. Isso porque com o desenvolvimento do
capitalismo e, consequentemente da nocdo de individuo, o conhecimento
psicologico passa a ser demandado socialmente. Sendo assim, apesar de se
apresentar como um “brago” da Filosofia, foi em meio a Medicina que a
Psicologia pode se desenvolver, de modo que os estudos acerca da loucura,
da cognicdo, do comportamento, do desenvolvimento infantil etc. forneceram
diversos ambitos de insercéo a ciéncia psicologica nascente.

Neste interim, no Brasil, a Psicologia Educacional se desenvolveu a
partir da necessidade de diagnostico e tratamento dos problemas de
aprendizagem em funcdo, dentre outros aspectos, da expansdo da escola
publica e da difusdo do direito a educacao, principalmente a partir de 1930
(SAVIANI, 2004). Aqui, a Psicologia parte da visdo organicista e do modelo
clinico tipico do paradigma biomédico, adentrando nos muros escolares como
area do saber que selecionaria os mais “aptos” e “responsabilizaria” os
individuos que fracassaram na escola (FACCI, 2004c; MEIRA, 2003).

Entretanto, ndo é essa a nocdo de Psicologia Educacional que sera
defendida neste trabalho. A partir dos pressupostos da Psicologia Historico-
Cultural, fundamentada no materialismo historico-dialético, buscar-se-a
evidenciar a relacéo entre a Psicologia e a Educacdo como um movimento que
deve engendrar a aprendizagem e desenvolvimento com a finalidade de
promocdo de humanizacdo. Esse movimento gera metamorfoses psiquicas
significativas, de modo que func@es psicologicas elementares se desenvolvem
no processo de humanizagéo se transformando qualitativamente em funcdes
psicolégicas superiores (FPS), tais como: atengdo voluntaria, memoria,

abstracao, etc.
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Entendendo as FPS enquanto integrantes de um sistema interfuncional
da consciéncia, destaca-se nessa pesquisa a abstracdo como objeto de
estudo, ao buscar evidenciar tal fungdo como parte essencial do processo de
conhecimento humano. Com essa diretriz, formula-se o seguinte problema:
Como a educacao formal, que na sociedade capitalista ocorre majoritariamente
na escola, pode atuar no desenvolvimento da abstracao?

Com foco na aproximacao de respostas criticas a tal questionamento, a
presente pesquisa objetiva compreender o processo de desenvolvimento
ontogenético da abstracdo pela via da educacao formal. Para tanto, foram
delimitados alguns objetivos especificos: 1) evidenciar a centralidade do
trabalho e, consequentemente, da linguagem, no desenvolvimento das
Funcdes Psicolégicas Superiores, a partir da concep¢cdo de homem da
Psicologia Historico-Cultural; 2) relacionar essa concepgao de homem a
condicdo humana alienada na sociedade de classes capitalista; 3) delinear o
papel da palavra e dos conceitos no desenvolvimento da abstracédo; 4) propor
enfrentamentos a condicdo escolar degradante ao desenvolvimento humano
pela via da psicologia.

A fim de nortear tais discussodes, lanca-se mao da seguinte hipétese: 1)
a partir do método do conhecimento em Marx, pode-se delimitar um campo de
importancia social do desenvolvimento da abstracdo, bem como entender a
razdo do desenvolvimento unilateral das Fungdes Psicoldgica Superiores, pois
essas fungbes atuam na psique como instrumento para a compreensao e
enfrentamento das contradicbes da sociedade do capital; 2) a psicologia
enquanto ciéncia integrante da superestrutura do capitalismo adensa
concepcdes ideoldgicas e produtoras de alienacéo, ndo s6 no contexto escolar,
mas na totalidade das relacdes sociais; 3) a psicologia enquanto area do saber
pode propor enfrentamentos proficientes ao desenvolvimento ontogenético
cindido no contexto escolar.

Essas discussdes serdo cadenciadas em trés capitulos. No primeiro
capitulo serd estudada a ontologia do trabalho no desenvolvimento da
filogénese do ser humano, evidenciando-se a formacao da consciéncia humana
pela atividade trabalho, pela linguagem e pela vida social. Sera abordado,

nessas condi¢des, o desenvolvimento das FPS, evidenciando-se o processo de
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apropriacao-objetivacdo. Ao final, sera discutida a expropriacdo do homem de
parte do género humano, com foco na sociedade de classes capitalista e na
producéo de alienacdo humana.

Continuamente, no segundo capitulo, serd abordado, mais
especificamente, o desenvolvimento da Funcdo Psicolégica Superior
abstracdo. Aprofundar-se-4, aqui, na definicAo de abstracdo, buscando-se
explica-la pela via da palavra e dos conceitos cientificos. Para tanto, analisar-
se-a o desenvolvimento ontogenético da crianca, de acordo com as atividades
principais.

No terceiro capitulo, buscar-se-4 uma interlocucdo com o Método do
conhecimento de Marx, pela perspectiva, também, de marxistas, a fim de se
investigar as potencialidades a que a funcédo de abstracdo - juntamente com
outras funcbes psicologicas, com a linguagem etc. - pode qualificar o ser
humano no processo de educacédo. Aqui, entende-se que o estudo da esséncia
da alienacdo na sociedade capitalista pode suscitar discussdes acerca da
producéo de sujeitos alienados na escola, sujeitos apartados da possibilidade
de se apropriar do género humano, sujeitos naturalizados, patologizados e
passiveis de sofrer exploracdo. Sendo assim, serdo estudados os idearios
pedagodgicos que servem de reproducao a ordem do capital, bem como idearios
criticos que podem auxiliar uma possivel transformacéo social. Além disso, a
Psicologia sera investigada, no que tange suas relacbes com os idearios
pedagdgicos, em que buscar-se-a, vislumbrar o objeto e a finalidade da
profissdo em vias de se contribuir para o processo de humanizacao dos alunos.
Contudo, vale salientar desde ja que se entende aqui que ndo € somente pela
educacéo, ou pela via de qualquer outra instituicao singular, que essa almejada

emancipacao se dara.
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CAPITULO | - A ONTOLOGIA DO TRABALHO NO DESENVOLVIMENTO DO
PSIQUISMO HUMANO

A constituicdo do psiquismo humano remonta a histéria da humanidade,
de modo que para se entender o desenvolvimento da psique humana, faz-se
mister uma explanacdo acerca do surgimento do préprio homem®. A génese
humana somente foi possivel pelo movimento dialético multimilenar de
transformacdo do hominideo® via trabalho, isto é, a fim de garantir sua
sobrevivéncia, esse animal antropomorfizado passou a se utilizar, de forma
diferenciada e rudimentar, da natureza®, transformando-a. Assim, ao
transformar a natureza, o hominideo também acabou se constituindo psiquica e
fisicamente pelo trabalho, que em um “dilatadissimo lapso de tempo” (NETTO;
BRAZ, 2007) determinou esse hominideo a condicdo humana. Sobre a

condicao de hominideo Netto e Braz esclarecem que

Com efeito, pesquisas arqueoldgicas e antropomérficas indicam que
a primeira forma hominidea (Australopitecus anamensis) surgiu sobre
a Terra h& cerca de 4 milhfes de anos e que a evolucado que levou ao
aparecimento da forma hominidea de que descendemos (Homo
sapiens sapiens) culminou ha cerca de cem mil anos. Até a invencao
da escrita, o aparecimento do homem configura a “Pré-histéria”, que
geralmente se divide em trés periodos: o paleolitico (“idade da pedra
lascada”), que se estendeu por mais de 2,5 milhdes de anos; o
neolitico (“idade da pedra polida®), iniciando ha mais de 20 mil anos
(a transi¢é@o do paleolitico ao neolitico designa-se por mesolitico) e a

! Utilizar-se-a a terminologia “homem”, neste trabalho, como representante do género humano,
isto €, como nomenclatura que designa todos os integrantes da sociedade, possuindo caréater
igual ao termo “ser humano”, abrangendo, também, as designag¢des tanto masculina (homem)
guanto feminina (mulher). Essa terminologia foi escolhida dada a sua generalidade, evitando
repeticbes (homens e mulheres) e demasiada especificacao.

2 Utilizar-se-4 aqui a concepcao cientifica amplamente popularizada e mais segura, conforme
Netto e Braz (2007), de que o surgimento da espécie humana decorre de um salto qualitativo a
partir de alguns tipos de macacos, em que 0os hominideos constituem os simios antropomorfos
mais desenvolvidos. Os hominideos caracterizam a forma humanoide mais primeva, quando as
leis biologicas ainda imperam sobre o ser humano nascente. Nesse sentido, se usara a
terminologia “hominideo” para designar os simios antropoides que a partir de uma evolucao
filogenética ameacada, tiveram pelo trabalho na sua acdo sobre a natureza para continuar
sobrevivendo. Com isso, portanto, sofrendo sérias modificagbes que os transformaram no que
pode se chamar de homem primitivo (munidos biologicamente de caracteristicas humanas, de
modo que passam a ser regidos pelos processos socio-historicos frutos do trabalho) e,
?osteriormente, em homem cultural (VIGOTSKI; LURIA, 1996).

Tomando-se como base os escritos de Netto e Braz (2007), define-se como natureza o
conjunto de seres do universo conhecido pelo ser humano. Para os autores (2007) a natureza
€ composta tanto de seres vivos (animais, vegetais etc.) que possuem a propriedade de
reproducao (natureza orgéanica), quanto de seres que ndo possuem essa propriedade (natureza
inorganica). Apesar dessa distin¢édo, a natureza € uma unidade, uma totalidade complexa, que
se articula por niveis materiais-dialéticos; de modo que ndo se pode falar um duas ou mais
naturezas.
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idade dos metais, que comecou por volta de 6.000 a. C. (NETTO;
BRAZ, 2007. p. 37)

A esse respeito, Leontiev (1978) explica o processo da passagem do
animal ao homem, inicialmente, sob o viés da paleontologia. Para o autor
(1978), trata-se de um longo processo que compreende diversos estagios e
milhares de anos. O primeiro estidgio elucidado por Leontiev (1978)
compreende a “preparacdo” biolégica do homem, a qual ocorre
aproximadamente do final do periodo Terciario (ou Cenozdico) prosseguindo
até o inicio da era Quaternaria. Aqui, os representantes do futuro homem séo
denominados australopitecos, animais hominideos que viviam em bandos,
conheciam a posi¢do vertical, se serviam de utensilios rudimentares, isto &,
apenas coletados da natureza sem sofrerem modificacdes significativas; e
apresentavam formas rudimentares de se comunicar. Pode-se perceber que,
nesse estagio, as leis biologicas imperavam sobre toda a natureza.

Caminhando-se na historia filogenética humana, Leontiev (1978) retrata
que o segundo estagio compreende a “passagem ao homem” e comporta 0
periodo que vai do nascimento do pitecantropo até o desenvolvimento do
homem de Neanderthal. Esse estagio é marcado pelo fabrico de instrumentos e
pelas primeiras formas, embora embrionarias e rudimentares, de trabalho e
vida em sociedade. A formacdo do homem ainda estava submetida as leis
biologicas, ja que sua constituicdo continuava a se pautar por alteracdes
anatdomicas transmitidas hereditariamente. Contudo, concomitantemente a
essas transformacfes transmitidas de geracdo em geracdo, novos elementos
passaram a ser desenvolvidos. Neste interim, passa-se a produzir, a partir do
desenvolvimento do trabalho e da comunicacdo via linguagem, novas
modificacdes anatdbmicas no homem, em que seu cérebro, seus 6rgaos dos
sentidos, sua mao, seus 6rgaos da linguagem, enfim, seu aparato biolégico
passa a ser dependente do desenvolvimento das atividades produtivas
(LEONTIEV, 1978). Ressalta-se que essa producdo contempla em seu amago
um processo social que se desenrola por meio de leis objetivas préprias, ou

seja, processos socio-histéricos®.

* Entende-se que as leis bioldgicas, que por milhares de anos guiaram os ancestrais humanos,
concederam condi¢gfes para que os 6rgdos humanos se transformassem pela determinagéo
das condi¢cbes materiais, das necessidades materiais e da forma de producdo sobre a
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Para Leontiev (1978), ainda h&d um terceiro estagio, em que tanto o
processo biologico quanto o processo social sofreram mudancas. E a esse
estagio que se alude o desenvolvimento do homem atual, ou seja, o Homo
sapiens. A evolucdo humana passa a se libertar das mudancas biol6gicas
extremamente lentas (pois s6 se realizavam pela hereditariedade), conectando-
se aos processos sOcio-historicos, 0os quais regerdo doravante as mudancas
guantitativas (evolu¢des) do homem. Aqui, Leontiev (1978) atenta para o fato
de que se encontra um homem qualitativamente diferenciado do hominideo, o
gue significa que o homem esta com seu aparato biolégico formado
definitivamente, isto €, suas propriedades biolégicas necessarias ao
desenvolvimento sécio-historico ja estdo desenvolvidas. Sendo assim, a propria
condicao do trabalho catalisou a evolucao do aparato fisico e quimico humano,
encerrando-a (como determinante) e tomando as rédeas do processo. Sobre
isso Leontiev (1978) previne:

N&o queremos com isso dizer que a passagem ao homem pés fim a
acdo das leis da variacdo e da hereditariedade ou que a natureza do
homem, uma vez constituida, ndo tinha sofrido qualquer mudanca. O
homem nao esta evidentemente subtraido ao campo de acdo das leis
biolégicas. O que é verdade é que as modificacbes bioldgicas
hereditarias ndo determinam o desenvolvimento sécio-histérico do
homem e da humanidade; este € doravante movido por outras forcas
gue ndo as leis da variacdo e da hereditariedade bioldgicas.
(LEONTIEV, 1978. p. 282.)

Assim, a luta e a competitividade pela existéncia biolégica caem por
terra no limiar dos processos socio-historicos. Partindo-se desse pressuposto a
hominizacdo deixa de ser determinante — enquanto mudancas estruturais da
composicao fisica do homem —, quando a histéria social da humanidade ganha
condicbes para se desenvolver. Doravante, pode-se comecar a falar em
humanizacéo. A atividade fundamental, criadora e produtiva que possibilitou a
existéncia humana tal como se encontra € o trabalho. A partir desta, 0 homem
pode se apropriar e transformar os fenébmenos externos; péde desenvolver a

cultura material e intelectual.

materialidade. Ja os processos socio-histéricos regeram o desenvolvimento da prépria
producéo, do trabalho, e os fendmenos engendrados por essa producao social. Vale dizer que
em uma menor escala as leis bioldgicas ainda existem e atuam sobre o ser humano, mas o que
se tem até hoje, € uma grande determinacao da vida humana pelos processos sécio-historicos.
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Apesar do fato de os hominideos serem regidos pelas leis naturais de
evolucéo, as condi¢cbes materiais de vida apontavam a necessidade de esses
antropoides voltarem seus esforcos a extrair da natureza seus meios de
sobrevivéncia e reproducdo, o que desencadeou, segundo Netto e Braz,
“transformacgdes substantivas em tais grupos e seus membros: 0 seu exercicio
determinou o surgimento de relacdes e desdobramentos inexistentes na
natureza” (NETTO; BRAZ, 2007. p. 36). Dessa forma, os hominideos foram
impulsionados a prética do trabalho, o que se deflagrou como uma préatica
reestruturante, um caminho sem volta. Para os autores (2007), o trabalho esta
na base da atividade humano-social, sendo ele o que viabiliza a producao de
bens para suprir as necessidades sociais humanas, possibilitando, também, a
criacdo de valores que permeiam a cultura desenvolvida historicamente. Diante
disso, entende-se que o trabalho € condicao basica e fundamental de toda vida
humana, de modo que se pode afirmar que o trabalho, pelas vias da dialética,

da materialidade e da historia, criou o proprio homem (ENGELS, [19--]).

1.1 A implicacdo da ontologia do trabalho e da histéria no processo de

constituicdo do ser humano

A partir de Marx e Engels (2007), entende-se que a histéria € produto da
existéncia humana que se perpetua desde sua constituicdo via trabalho até o
momento hodierno. A historia pressupfe tempo, mas ndo uma temporalidade
abstrata, o tempo a que se refere € real, com bases fincadas na realidade e em
individuos reais. Assim, para os autores (2007) a primeira condicdo de toda
histéria humana € a existéncia de seres humanos vivos, em que a constituicao
corporal desses seres somente se desenvolve pelas relacbes que sua
corporeidade gera com a natureza e com outros individuos do corpo social.
Aqui, Marx e Engels afirmam que “toda historiografia deve partir desses
fundamentos naturais [condicbes naturais, geoldgicas, orograficas,
hidrograficas, climéticas etc.] e de sua modificacdo pela agdo dos homens no
decorrer da histéria” (MARX; ENGELS, 2007. p. 87), de modo que a histéria da
humanidade surge quando os homens comecam a produzir seus proprios

meios de existéncia, o que, segundo os autores (2007), é o passo que leva a
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consequéncia da organizagdo corporal humana. Nesse sentido, a historia ndo é
algo externo e remoto a constituicdo da humanidade; mas sim a conjuncéo da
realidade que permitiu o ser humano se constituir enquanto tal e produzir sua
prépria vida material, levando a organizacdo do proprio género humano, da
cultura. E nesse contexto que se entende a categoria trabalho, como algo
indissociavel da histéria, mas ao mesmo tempo, constituinte da historicidade
existente.

Assim, fundamentando-se no entendimento de como o trabalho
constituiu 0 homem e da conexdao intrinseca entre trabalho e historia, pode-se
analisar mais detalhadamente os elementos constitutivos do que se vem a
chamar de trabalho. De acordo com Marx (2006), os elementos componentes
do processo de trabalho séo: o proprio trabalho (atividade adequada a um fim);
0 objeto de trabalho (a matéria que se aplica ao trabalho); e o instrumento de
trabalho (os meios utilizados para se modificar a natureza).

Em relacdo ao primeiro elemento Marx (2006) explica que a teleologia
do trabalho humano é essencial na diferenciacdo entre os homens e os outros
animais, pois agindo teleologicamente o0 homem passa a imprimir em seu
psiquismo uma finalidade pré-inventada a sua acéo, ja que o trabalho é um
processo no qual estdo implicados, necessariamente, 0 homem e a natureza,
em que o0 homem, por meio de sua propria acéo, impulsiona, controla e regula
seu intercambio material com a natureza. Todo o aparato corporal humano se
volta a apropriacdo dos recursos da natureza, imprimindo-lhes uma forma atil a
vida humana. Dessa forma, atuando sobre a natureza externa, transformando-
a, o homem modifica a0 mesmo tempo sua propria natureza, desenvolvendo
potencialidades naturais adormecidas e gerando novas potencialidades
humanas. Entretanto, € imensa a fenda histérica que separa essas
potencialidades primitivas do homem atual, seu trabalho ndo é instintivo, ou
meramente sobrevivencial, mas algo que o destaca da natureza, constituindo-o

em sua totalidade. Sobre isso Marx (2006) escreve:

Uma aranha executa operacdes semelhantes as do teceldo, e a
abelha supera mais de um arquiteto ao construir sua colméia. Mas o
gue distingue o pior arquiteto da melhor abelha é que ele figura na
mente sua construcao antes de transforma-la em realidade. No fim do
processo do trabalho aparece um resultado que j& existia antes
idealmente na imagina¢éo do trabalhador. Ele ndo transforma apenas
0 material sobre o qual opera; ele imprime ao material o projeto que
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tinha conscientemente em mira, o qual constitui a lei determinante do
seu modo de operar e ao qual tem subordinado sua vontade. (MARX,
2006. p. 211/212)

Sendo assim, Marx (2006) delimita o local onde a atividade produtiva
ocorre: a terra (o firmamento, que também compreende a agua); a qual na
concepgdo marxiana é o objeto universal do trabalho humano — segundo
elemento —, pois prové os meios de subsisténcia para o homem, existindo
independentemente deste. Nesse sentido, todas as coisas que sofrem acao do
homem sédo objetos de trabalho, por exemplo, o peixe a ser pescado, a arvore
a ser desmatada etc. Entretanto, existem niveis de complexidade na
determinacdo dos objetos de trabalho; a matéria-prima, por exemplo, sO se
torna objeto depois de ter experimentado modificacdes efetuadas pelo trabalho
(MARX, 2006). A partir disso, pode-se inferir que o ouro, por exemplo, s6 &
matéria-prima para anéis depois de extraido da rocha e lavado pela acéo
humana, a matéria-prima € distanciada da natureza via trabalho, se tornando
um objeto mais social do que natural. Contudo, ndo ha transformacédo da
natureza em matéria-prima sem que o ser humano utilize o terceiro elemento
de trabalho, ou seja, os meios de trabalho (instrumentos) para modifica-la.
Esses instrumentos de trabalho s&o, para Marx (2006), mediadores entre o
homem e seu objeto de trabalho, de modo que o homem utiliza as
propriedades fisicas, quimicas e mecanicas da matéria a fim de que esta
promova uma acdo previamente planejada sobre outra matéria®.

A terra, nesse contexto, fornece ao homem seus objetos de trabalho e
0S meios que viabilizam a utilizacdo desses objetos pelo homem, assim, na
pesca (por exemplo) o peixe (objeto do trabalho humano) é apanhado mais
facilmente por instrumentos como varas de pesca ou redes, 0s quais tornam a

atividade de pesca mais viavel pela potencializacdo da acdo humana®. Os

°Por isso, a matéria de que o homem se apropria imediatamente ndo se configura como objeto
de trabalho, pois esse deve ser transformado; mas como meio que viabilizar4 a modificacéo do
objeto de trabalho. Dessa forma, Marx (2006) argumenta que o meio de trabalho constitui o
homem de tal forma que se torna um 6érgdo humano; 6rgdo de sua prépria atividade que
aumenta seus proprios 6rgaos corporais, sendo a terra o arsenal primitivo de instrumentos para
a acao do homem.

® Diferentemente dos demais seres vivos, o homem se diferenciou da natureza, sem dela
separar-se; e estabeleceu com ela determinado intercAmbio que transforma a propria natureza
e transforma o préprio homem, promovendo a potencializagdo das forcas corpdreas e



21

meios de trabalho servem, também, para potencializar o desenvolvimento da
forca humana de trabalho, indicando as condi¢cdes sociais em que O processo
de trabalho é realizado. Marx (2006) fornece maior amplitude a definicdo de
instrumentos, sendo estes 0s materiais que permitem ao trabalho se aplicar a
seu objeto conduzindo uma dada atividade humana. Além disso, também, os
instrumentos se configuram por exprimirem todas as condicdes materiais
necessarias a realizacdo do processo produtivo’.

De acordo com Netto e Braz (2007) o trabalho se especifica por seu
carater de relacdo mediada, ndo mais imediata como nos outros animais, em
gue estdo implicados o sujeito que executa a atividade produtiva e o objeto
organico ou inorganico que sofrera acdo humana e sera transformado via
trabalho. Em sua explicacdo sobre o trabalho, os autores (2007) sintetizam
algumas categorias, 0 que permite uma relacdo mais ampla e intensa entre
elas. Nesse sentido, Netto e Braz (2007) afirmam que ha sempre um meio de
trabalho, ou seja, instrumento, que media a acdo do homem para com outros
homens, para com a natureza, para com outros instrumentos etc. Por isso, a
criacdo de instrumentos pressupde que o homem intencione uma dada
atividade, de modo que se possa fabrica-lo num ato teleolégico direcionado,
visando tanto a finalidade da construcdo do instrumento quanto para que fim tal
ferramenta prestara.

Essa atividade projetada, teleologicamente direcionada, conduz o ser
gue a efetiva, segundo Netto e Braz (2007), a uma prefiguracdo da realizacéo
do trabalho, este, porém, so se realiza quando o que foi anteriormente figurado
na mente do sujeito se objetiva. Assim, ha uma prefiguracdo da atividade
produtiva que leva a uma acdo material do sujeito sobre a matéria natural,
gerando a transformacdo desta em algo necessario ao homem. Aqui, 0s

autores (2007) explicam que a realizacdo do trabalho pressupfe uma

psiquicas naturais e a criagdo de novas propriedades (KLEIN, KLEIN, 2008) bem como a
formagé&o da consciéncia humana.

’ A partir desses pressupostos é possivel compreender, com base em Klein e Klein (2008), que
em um dado momento, o desenvolvimento do homem chegou a um ponto em que foi possivel a
potencializacdo das for¢as corpéreas e psiquicas, levando, também, a novas necessidades de
realizacao do trabalho. Nesse movimento dialético, o trabalho, a constru¢do de instrumentos e
as novas formas de comunicacdo (ndo mais instintivas), potencializaram a constituicdo do
cérebro primitivo causando a j& referida mudanca qualitativa do hominideo em homem. Além
disso, também o modificaram fisicamente (a constituicdo de sua méo, postura ereta etc.).
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objetivacdo do sujeito que o efetua, de modo que se pode dizer que a dialética
apropriagao-objetivagédo pauta o processo da atividade produtiva humana.

Duarte (2005) auxilia na categorizacdo desses conceitos, em que a
objetivacdo se constitui na atividade fisica e/ou mental dos seres humanos,
cujas caracteristicas acabam por se transferir aos produtos do trabalho, se
corporificando nesse produto, o qual passa a ter, portanto, uma funcéo
especifica na pratica social. J4 a apropriacdo “é o processo mediador entre o
processo histérico de formagcdo do género humano e o processo de formacao
de cada individuo como um ser humano” (DUARTE, 2005. p. 33), de modo que
0 processo de transmissdo das criacbes do género humano as geracdes mais
recentes acontece mediante um processo educativo, em que as novas
geracOes se apropriam do conhecimento humano historicamente produzido até
0 momento. Por isso, a apropriacdo € oposta e complementar a objetivacéo; é
0 processo ativo que possibilita a objetivacdo, mas que, também, somente é
possivel por esta. Tanto o processo de objetivacdo quanto o processo de
apropriacdo conduzem a producéo e reproducdo da sociedade, do género
humano, contudo, a apropriacdo produz os tracos essenciais da atividade
acumulada no objeto.

As demandas e implicacbes do trabalho ndo se esgotam aqui, Leontiev
(1978) afirma que o trabalho voltado a um fim, por meio de instrumentos,
constitui a consciéncia humana, ndo mais como reflexo psiquico sensorial
elementar ou meramente perceptivo (LEONTIEV,1978), mas como forma
superior do psiquismo, consciéncia humana, portanto. Assim, o “instrumento”
animal é utilizado por ele apenas naturalmente, racionalmente para aproximar o
fruto de si, por exemplo. Mesmo quando um simio atua sobre um instrumento
elaborado socialmente pelos seres humanos, sua atividade € limitada por seus
instintos e direcionada organicamente. Por outro lado, sob posse de maos
humanas, os instrumentos adquirem seu verdadeiro carater instrumental,
elaborado socialmente, e, como objetivaces humanas (DUARTE, 2005). Ao
contrario dos outros animais, 0 homem modula uma nova operacao a partir dos
instrumentos, segundo Leontiev a “prépria mdo humana esta incluida em um
sistema de operacgdes elaborado socialmente e fixado no préoprio instrumento e
esta submetida a ele” (LEONTIEV, 1978. p.83).
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De acordo com Leontiev (1978) o trabalho s6 poderia ser desenvolvido
entre aqueles animais que vivessem em grupo e apresentassem formas
suficientemente desenvolvidas de vida em conjunto, pois as relagdes entre uma
horda de simios, por exemplo, estavam limitadas pelas suas relacdes
biolégicas, instintuais e imediatas. A vida comum é imprescindivel ao
nascimento do trabalho, de modo que Leontiev (1978) afirma que o trabalho é
caracterizado por elementos interdependentes: o fabrico de instrumentos e sua
efetivacdo em condicbes de atividade comum coletiva, além do
desenvolvimento da linguagem. Dessa forma, o homem n&o apenas se
transforma com a modificacdo da natureza, mas também, pela sua relacdo com
0s outros homens, que atuam no desenvolvimento uns dos outros. A partir
disso, Leontiev (1978) infere que desde sua origem, o trabalho é mediatizado
simultaneamente pelos meios de producéo e pela sociedade.

Vale ressaltar que o fabrico de instrumentos pelo homem néo surge de
uma idéia, mas da vida objetiva. Leontiev (1978) explora esse campo e a partir
disso afirma que certos animais apresentam uma atividade instrumental
rudimentar, isto €, alguns animais (como os chimpanzés, por exemplo) utilizam
meios exteriores que |hes permitem realizar uma acéo imediata, mas que néo
se configura como trabalho porque jamais tem o carater de sociabilizacédo, ja
gue essa atividade néo é realizada nem produzida coletivamente e, portanto,
ndo determina as relacbes de comunicacdo entre 0os seres que a efetuam.
Essas acOes sdo imediatas e apenas com materiais que ja estdo prontos, as
vistas do animal. E por isso que ndo se pode falar em uma teleologia animal,
ou de um planejamento racional voltado as acdes que os animais realizam,
pois essas acdes sdo puramente instintivas, cumprindo funcdes imediatas, ndo
dependendo das mediacbes de outros seres da espécie ou da atividade
comunicativa entre eles.

Sobre o trabalho, Leontiev (1978) escreve:

O trabalho humano é em contrapartida, uma atividade originariamente
social, assente na cooperagdo entre individuos que supde uma
divisdo técnica, embrionaria que seja, das fungdes do trabalho; assim,
o trabalho é uma agdo sobre a natureza, ligando entre si o0s
participantes, mediatizando a sua comunicagdo. Marx escreve: “Na
producdo os homens ndo agem apenas sobre a natureza. Eles so

produzem colaborando de uma determinada maneira e trocando entre
si as suas atividades. Para produzir, entram em ligacbes e relacdes
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determinadas uns com os outros e ndo é sendo nos limites destas
relacdes e destas ligacbes sociais que se estabelece a sua acdo
sobre a natureza, a produgéo”. (LEONTIEV, 1978. p. 81.)

A partir desse excerto, entende-se, com base em Marx e Engels (2007)
gue a forma como os seres humanos produzem seus meios de vida reflete o
gue eles sdo, contudo, isso depende dos meios de vida ja produzidos
socialmente, dessa maneira 0 homem reproduz esses meios, desenvolvendo
habilidades que lhes possibilitam a criacdo de outros meios. Assim, 0 que
esses homens produzem e o modo de producdo qualificam a historia em
humana. O aumento da populacdo possibilita um intercambio dos individuos
entre si, adensando a atividade de producdo. Esse aumento populacional
também possibilita que o trabalho seja dividido, dadas as novas necessidades
gue surgem com o desenvolvimento das forcas produtivas. Assim, de uma
“divisdo técnica embrionaria” (LEONTIEV, 1978) do trabalho, se tem que
gualquer nova forca produtiva conduz a um aperfeicoamento da divisdo social
do trabalho (MARX; ENGELS, 2007). Na atividade animal, por sua vez, ndo se
encontra nenhuma “divisdo técnica embrionaria” de produg¢ado, pois 0s animais
nao se dividem intencionalmente a fim de produzir sua existéncia, eles apenas
seguem uma divisdo natural guiada pelo instinto (MARX, 2006).

Dessa forma, pode-se dizer que ndo ha producéo social na acdo animal.
O objeto da acéo dos animais confunde-se com o motivo biologico da atividade
determinada. Leontiev (1978) explica que logo no desenvolvimento da
sociedade humana houve a necessidade de se partilhar o que era produzido, o
gue configura, num aperfeicoamento posterior dessa relacdo de producdo, uma
divisdo social do trabalho. No trabalho coletivo e dividido tecnicamente, os
integrantes que promovem uma atividade voltada a um fim, satisfazem ao
mesmo tempo uma necessidade individual e uma necessidade -coletiva.
Tomando-se o exemplo de Leontiev (1978), na atividade de caca cada membro
do grupo que desempenhara esse trabalho tem a necessidade individual de se
nutrir, se alimentar; entretanto, ha também a necessidade de que todos os
individuos do grupo se nutram, se alimentem, até porgue, se ndo houvesse
uma acgdao coletiva voltada para esse fim o grupo morreria. Além disso, a caga
ndo poderia ser empreendida por um Unico membro do grupo, pois seus

aparatos fisicos (forca, agilidade, etc.) seriam inferiores aos aparatos fisicos do
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animal almejado como alimento. Dessa forma, quando esses individuos cacam
coletivamente ha uma potencializagédo de suas a¢bes, de modo que a atividade
de caca se torna possivel. O autor soviético (1978) entende que, nessa
situacdo, a relagédo do individuo frente aos outros membros do grupo é dada
gracas a parte da presa que esse recebe, isto €, gracas ao trabalho coletivo.

Contudo, agora uma questdo se revela: se a atividade é decomposta,
isto €, se o trabalho é socialmente dividido, como pode fazer sentido para o
individuo? Leontiev (1978) auxilia na busca por uma resposta a esta pergunta
ao explicar que “a decomposi¢cédo de uma agao supde que o sujeito que age
tem a possibilidade de refletir psiqguicamente a relagdo entre o motivo objetivo
da relagédo e seu objeto.” (LEONTIEV, 1978, p.85). Segundo o autor russo
(1978), se néo se atentar para isso, a acao € alienada, ja que se qualifica como
esvaziada de sentido para o individuo. Somente a nocao da atividade em sua
totalidade fornece sentido a acéo isolada do individuo dentro dessa atividade, o
gue fornece subsidios ao que Leontiev (1978) chama de “unidade” fundamental
do psiquismo humano, isto &, o sentido racional para o homem do objetivo de
sua atividade. Dessa forma, para que um homem se encarregue de alguma
funcdo dentro de uma atividade complexa qualquer, faz-se mister que os
sentidos de suas acgles repercutam na atividade geral, de modo que esse
determinado homem tenha consciéncia da atividade geral, que se veja a
totalidade.

A partir dessa constatacdo, Leontiev (1978) reconhece que h& processos
psiquicos engendrados na transformacdo do homem pelo trabalho, nesse
contexto o autor (1978) nomeia como pensamento o processo de reflexo
consciente da realidade que apresenta como propriedades ligacoes e relacbes
objetivas, incluindo objetos inacessiveis a percepc¢do sensivel imediata
humana. O pensamento se inscreve como conhecimento humano, e nao
permeia o intelecto de outros animais, porque esse processo psiquico somente
€ viabilizado pelo seu desenvolvimento unido ao, também, desenvolvimento da
consciéncia social. No entanto, ndo se pode falar em pensamento, em
processo teleolégico, sem demonstrar sua inextricavel relagdo com a
linguagem. Entende-se, aqui, que o processo teleoldgico do trabalho humano

nao pode ser entendido isoladamente, mas somente pelo seu desenvolvimento
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conjunto a outras formas superiores do psiquismo (atencéo, memorizacao,
abstracdo etc.), em que o homem pode imprimir uma finalidade pensada, um

objetivo, ao seu trabalho.

1.2 O desenvolvimento do psiquismo humano: a determinacdo do
trabalho no desenvolvimento da linguagem e das fun¢bes psicologicas

superiores

Para Leontiev (1978, p. 86) “a consciéncia do significado de uma agao
se realiza sob a forma de reflexo do seu objeto enquanto fim consciente”, ou
seja, a consciéncia reflete, pelo processo de trabalho, o objeto da acdo do
homem como objetivo a ser alcancado. Aqui, passa a estar presente ao sujeito
a ligacdo existente entre o objeto de uma acéo (finalidade) e o que
desencadeou a atividade (motivo), levando a distincdo pratica e tedrica dos
objetos, dessa forma pode-se dizer que o0 objeto passa a ser conservado na
consciéncia e tornar-se “ideia” (LEONTIEV, 1978.). Contudo, esse processo do
desenvolvimento da consciéncia humana nao ocorre deslocado da fabricacéo
de instrumentos, da vida em sociedade e da linguagem, pelo contrario,
somente é possivel dadas essas condi¢cdes objetivas presentes na vida dos
homens. Dessa forma, a consciéncia tem sua base solida no trabalho, na
linguagem etc., mas estes processos também s6 podem se desenvolver e se
manter por encontrarem uma base concreta na consciéncia.

Sobre isso, Leontiev (1978) explica que o fabrico de instrumentos so6 é
possivel em ligacdo com a consciéncia teleoldgica da acdo de trabalho. Ora,
percebe-se aqui, que o homem teve que lidar com um turbilhdo de novidades
gue a materialidade lhe imp6s, mas essas novidades apenas foram possiveis
pelo fato desse ser também se impor a concretude. Assim, a0 mesmo tempo
em que as condicdbes materiais demandam que o homem transforme a
natureza, ele a transforma, modificando a si mesmo e criando um montante
novo de necessidades que sdo ao mesmo tempo, também, demandas

materiais para a sobrevivéncia humana. Para Vygotsky e Luria (1996) “o
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homem moderno® conquistou a natureza, e aquilo que o homem primitivo® fazia
com as pernas ou as maos, os olhos ou os ouvidos, 0 homem moderno faz
com seus instrumentos” (VYGOTSKY; LURIA, 1996. p. 179).

O fato de as condigbes materiais de vida demandarem que o homem
vivesse em coletividade auxiliou tanto no desenvolvimento do trabalho humano
guanto nos processos psiquicos de consciéncia. Dessa forma, evidenciou-se
ao ser humano a necessidade de se lembrar de procedimentos, operacoes,
caminhos e etc. Além disso, havia a necessidade de passar os conhecimentos
desenvolvidos através da fabricacdo de instrumentos aos outros membros do
grupo. A partir do momento em que o homem se transforma pelo trabalho e
transforma a natureza pelo trabalho, surge a necessidade de comunicar aos
outros integrantes suas novas realizagbes, contudo, faz-se mister que o
homem contenha os aparatos biologicos necessarios a essa transformacéao.
Segundo Leontiev (1978), pode-se dizer que a partir do trabalho e
concomitantemente a ele a linguagem constitui 0 homem.

A linguagem, que somente pode ser desenvolvida pelo fato de o homem
viver em grupos, viabiliza o trabalho e potencializa a consciéncia humana,
sendo o principal instrumento psiquico do homem. No caso dos homens
primitivos, estes precisavam se comunicar para que as atividades realizadas
coletivamente fizessem sentido. Ao mesmo tempo em que a linguagem
fornecia sentido as acbes coletivas dos homens, também, modificava
gualitativamente seu cérebro e sua consciéncia. Historicamente, Leontiev
(1978) associa a formacdo da linguagem gestual (inicialmente; depois
prioritariamente vocal) e da palavra ao fato de que no processo de trabalho os
homens entram forcosamente em relagcdo uns com o0s outros, dessa relacao
desponta a necessidade de comunicacdo, de forma que, originalmente, as
acles de trabalho propriamente ditas e a comunica¢cdo humana formaram um
processo unico.

Esse processo decorre de multiplas determinacdes, em que inicialmente,
para o0 homem, 0S sons que assumiam, aos poucos, certa fungao de transmitir

informagbes mediadas ndo se constituiam enquanto palavra, mas como

& Aqui, se falar em homem moderno é o mesmo que se falar em homem cultural.
° Ver nota 2.
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instrumento rudimentar que ao longo da histéria foi se aperfeicoando (pelo
auxilio da escrita, também rudimentar; e dos gestos) a ponto de se transformar
gualitativamente em fala. Segundo Luria (1991), esses sons ndo possuiam
existéncia autbnoma, de modo que somente atrelavam sentido as atividades e
situacdes praticas, é, por isso, que Luria (1986) denomina que em sua origem a
linguagem tem carater simpraxico®. Além disso, esses sons eram
acompanhados de gestos e entonacdes expressivas que tanto limitavam a
interpretacdo do seu significado o restringindo as pessoas presentes na
situacao imediata, quanto viabilizavam a existéncia de algum tipo (mesmo que
rudimentar) de linguagem. A funcdo desempenhada por esses atos e gestos
comunicativos é evidenciada pelo autor soviético (1991), os quais constituiram
os “fundamentos de uma linguagem original ativa ou linear” (LURIA, 1991.
p.79), subsidiando o desenvolvimento da linguagem sonora. Assim, durante
muito tempo na histéria da humanidade se manteve uma estreita relacéo entre
0s gestos e o complexo de sons, de modo que um mesmo som/gesto poderia
se referir ao objeto para o qual a mado apontava; a propria mao; e a acao
produzida com esse objeto (LURIA, 1991), por isso, s6 depois de muitos
milénios € que a linguagem dos sons se qualificou a ponto de poder se separar
da acao pratica e adquirir independéncia.

Marx e Engels (2007) escrevem que a linguagem € a consciéncia
pratica. Na mesma linha Leontiev (1978) afirma que a consciéncia €
inseparavel deste instrumento psicologico. Além disso, a propria consciéncia
humana néo poderia existir, tal como esta configurada hoje, se nédo fosse via
linguagem, pois a acédo intelectual humana é guiada pelo pensamento verbal
abstrato, o qual ndo pode se efetuar a ndo ser pela apropriacdo feita pelo
homem de generalizacGes elaboradas socialmente, isto €, as categorizacdes
verbais e as operacdes logicas elaboradas em comum. Sobre isso Leontiev
(1978) escreve:

Como a consciéncia humana, a linguagem s6 aparece no processo
de trabalho, ao mesmo tempo que ele. Tal como a consciéncia, a

1% para Luria (1986) o carater simpraxico da linguagem primeva limita o significado da palavra,
de modo que esta (que ndo era palavra em si, mas um conjunto de sons de entonacdes
especificas e gestos) somente recebia uma significagdo inserida na atividade pratica concreta.
Quando essa atividade findava, a mesma palavra poderia designar outra situacdo, ou a mesma
situagdo poderia designar significagfes sonoras e gestuais diferentes.



29

linguagem é o produto da coletividade, o produto da atividade
humana, mas é igualmente “o ser falante da coletividade” (Marx); é
apenas por isso que existe para o homem tomado individualmente.
[...] O nascimento da linguagem s6 pode ser compreendido em
relacdo com a necessidade, nascida do trabalho, que os homens
sentem de dizer alguma coisa. (LEONTIEV, 1978. p. 92.)

Em complemento, Luria (1991) intenta que a atividade consciente do
homem apresenta distingdes que sdo elencadas pelo menos em trés tracos
fundamentais: a atividade consciente humana ndo se liga s6, e
necessariamente, a motivos bioldgicos; diferentemente do animal ndo é
direcionada unicamente por impressfes ou experiéncias individuais imediatas;
e, por fim, a atividade consciente humana decorre do fato de a maioria dos
conhecimentos e habilidades humanas procederem da apropriagdo dos
conhecimentos e habilidades acumulados no processo historico da composicao
da humanidade, fortalecedora do género humano e transmissivel no processo
de aprendizagem. Entretanto, esse processo de aprendizagem, ou mesmo a
constituicdo da atividade consciente humana (em seus primoérdios), néo teriam
seu desenvolvimento viabilizados materialmente se ndo estivessem
dialeticamente entrelacados com o desenvolvimento da linguagem. O autor
(1991) entende que as atividades sociais de preparacdo de instrumentos
juntamente com o desenvolvimento coletivo da linguagem mudaram
gualitativamente a realidade do homem.

Na fabricacdo de instrumentos o conhecimento do futuro emprego
desses, fornece sentido a acdo do homem, criando neste a necessidade de
comunicar essa acao repleta de sentido aos demais membros da comunidade.
Luria (1991) enfatiza a atividade de preparacédo dos instrumentos de trabalho
como propulsora de “uma mudanca radical de toda a estrutura do
comportamento” (Luria, 1991. p. 76), em gque a separacdo entre a atividade
biologica geral e as acdes instrumentalizadas néo € determinada somente pelo
motivo biolégico da atividade, mas pelo objetivo consciente repleto de sentido.
Dessa forma, para Luria (1991), a “mudanca radical”’ referida é representada
pela nova estrutura de atividade consciente do homem, estrutura que possibilita
ao homem desenvolver formas de comportamento que podem, muitas vezes,
se opor ao motivo bioldgico de existéncia, se observada s6 a aparéncia. A

partir daqui, da transformacéo da natureza via instrumentos de trabalho e suas
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implicacdo a estrutura da consciéncia, Luria (1991), assim como Leontiev,
considera que a atividade de linguagem € condi¢cdo concomitante que leva a
formacdo da estrutura complexa de atividade consciente do ser humano.
Conforme Luria (1991):
Costuma-se entender por linguagem um sistema de codigos por meio
dos quais sdo designados os objetos do mundo exterior, suas acoes,
qualidades, relacBes entre eles, etc. Assim, na linguagem, a palavra

“cadeira” designa um tipo de mével que serve de assento, a palavra
“pao” designa um objeto comestivel, enquanto “dorme”, “corre”

designam agoes, “acido”, “plano” designam qualidades dos objetos e

as palavras auxiliares “sobre”, “sob”, “juntamente”, “em consequéncia”

designam relacdes diferentes por complexidade entre 0s objetos.
(LURIA, 1991. p. 78.)

Isso posto, entende-se que as palavras, costuradas pela linha do
significado, s&o os principais meios de comunicacao pelos quais a humanidade
conserva e transmite conhecimentos, apropriando-se das experiéncias
acumuladas por geracdes de pessoas. Nenhum outro animal se comunica por
meio de linguagem, apenas o homem o faz, pois o0s animais ao se
comunicarem ndo designam a matéria, o objeto. A comunicacao animal nao &
mediacdo com o0 mundo, mas um atributo biolégico que se presta a
sobrevivéncia, a fim de proteger as espécies animais, 0 que leva a inferéncia
de que a comunicacdo animal se conecta imediatamente a natureza por
consequéncia de um sentido natural.

A comunicacdo humana supera esse sentido natural muito antes de se
tornar sistematizada, mesmo quando a comunicacdo se edifica via pratica
imediata, de carater simpraxico, portanto; contém em si mediacdes sociais
propiciadas pela atividade de trabalho. Neste contexto, Luria (1991) pesquisa 0
desenvolvimento da linguagem evidenciando que o desenvolvimento das
primeiras palavras autbnomas e, posteriormente, da lingua como sistema de
cbédigos independentes, foi sendo especializada pelos diferentes povos,
assumindo um carater modulador, que sucumbiu numa distincdo entre as
linguas (aquelas que sédo atualmente conhecidas). Assim, Luria (1986) supde
fundamentalmente que do carater simpraxico da linguagem se encaminha a
“histéria da formagao da linguagem quando nela se foram incluindo todos os
meios indispensaveis para a designacao do objeto e a expressado da ideia”

(LURIA, 1986. p. 29); o que levou a emancipacdo da palavra do contexto
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simpraxico, direcionando-a ao sistema sinsemantico. Este, conforme Luria
(1986), € o sistema de signos, em que se engendram uns NOS Outros por causa
de seus significados, formando um sistema de cédigos abstraidos da realidade
concreta, em que se pode compreendé-los mesmo quando n&o se conhece a
situacdo concreta a qual designam. Sobre as implicacbes da linguagem, a
partir dessas transformagdes o tedrico soviético (1991) escreve:
Enquanto sistema de cddigos que designam os objetos, suas acgées,
qualidades ou relacbes e serve de meio de transmissdo de
informacéo, a linguagem teve importancia decisiva para a posterior
reorganizagéo da atividade consciente do homem. Por isto tém razéo

os cientistas que afirmam que, a par com o trabalho, a linguagem é o
fator fundamental de formacéo da consciéncia. (LURIA, 1991. p. 80.)

Com isso, Luria (1991) complementa que a linguagem imprime trés
transformagbes essenciais a consciéncia humana: primeiro, a linguagem
permite a discriminacdo de objetos, de modo que o homem pode dirigir sua
atencao a esses e conserva-los na memaria por meio da palavra isolada ou de
combinacdes de palavras. A linguagem duplica o mundo perceptivel ao
possibilitar o armazenamento de imagens do que elas significam na
consciéncia humana, assim, a linguagem retratando o mundo externo cria uma
imagem correspondente desse na consciéncia. Segundo, a linguagem
possibilita a abstracdo e a generalizacdo de propriedades essenciais dos
objetos e instrumentos, relacionando o que foi percebido a determinadas
categorias. O terceiro ponto proveniente da transformacédo imprimida pela
linguagem a consciéncia € o fato de que a linguagem, ao se portar como
veiculo fundamental de transmissdo de informacdo, corrobora para que o
homem possa assimilar as mais diversas experiéncias. Assim, por meio da
linguagem (do trabalho e da vida em grupo) o ser humano passa a ter acesso e
dominar um ciclo imensuravel de conhecimentos, habilidades e modos de
comportamento.

Dessa forma, pode-se inferir que a linguagem é essencial a formacéo da
consciéncia por adentrar em todos o0s aspectos da atividade consciente
humana. Luria (1991) afirma que a linguagem reorganiza qualitativamente os
processos humanos de percepcao do ambiente, criando novas formas de

percebé-lo. Quando se generaliza um objeto — generalizando, também, sua cor,
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forma e tamanho — o0 homem encaminha sua percep¢ao com maior velocidade,
deixando de lado iniUmeras varidveis — outras cores, tamanhos, formas etc. —
gue ndo sao essenciais a0 momento e se concentrando em uma categoria
genérica que lhe serve ao momento. A partir da linguagem, e sua possibilidade
de agrupar objetos em categorias diferentes, a percep¢do humana se modifica,
podendo abranger um numero maior de objetos, discriminando fatores
essenciais desses e abstraindo-os a consciéncia permanentemente.

A linguagem, conforme salienta Luria (1991), ndo s6 modifica a
percepcdo generalizada humana, mas determina a constituicdo de funcdes
psiquicas superiores como a atencdo e a memodria. A atencdo humana é
gualitativamente distinta da atencdo animal por possuir a condicdo de ser
dirigida arbitrariamente a objetos pelos quais o ser humano demonstra
interesse, podendo constar motivos sociais, 0s quais tém seu desenvolvimento
fincado na dialética trabalho/transformacdo humana. Sendo assim, a funcéo
psiquica de atencdo também possibilitou uma mudanca qualitativa na
linguagem. O mesmo acontece com a funcdo da memoria. Nos animais, essa
funcdo depende, segundo Luria (1991), da orientacdo no meio ambiente e de
motivos bioldgicos, os quais reforcam as lembrancas animais; o ser humano,
por sua vez, apresenta processos mnemonicos apoiados nos processos do
discurso, em que

[...] a linguagem se torna pela primeira vez atividade mnemonica
consciente, na qual o homem coloca fins especiais de lembrar,
organiza o material a ser lembrado e acha-se em condi¢bes ndo so
de ampliar de modo imensurdvel o volume de informacdo que
mantém na memadria como ainda de voltar-se arbitrariamente para o
passado, selecionando nele, no processo de memorizacdo, aquilo

que em dada etapa se lhe afigura mais importante. (LURIA, 1991. p.
83.)

Respaldada pelos processos de memoéria e atencdo, assim como pelo
trabalho e pela vida em sociedade, a linguagem auxilia na superacdo das
limitacGes humanas; ndo mais somente a experiéncia imediata, mas ao que
pode vir a ser, 0 que pode vir a acontecer e ao que pode vir a ser feito. Desse
modo, embasada por toda essa configuracdo de processos sociais surge a
imaginacdo, a qual, de acordo com Luria (1991), leva a criacdo orientada e

dirigida.
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Ao adentrar mais especificamente no campo das funcdes psicolégicas
elementares e superiores, se encontra que as primeiras sdo entendidas por
Vygotsky (1995) como acdes reflexas e associa¢des psicoldgicas simples que
séo reguladas pelo mundo externo, sdo, também, fundamentalmente de origem
biolégica, provenientes da filogénese humana, portanto. Aqui, pode-se dizer
gue as funcbes psicoldgicas elementares se aproximam mais das estruturas
psiquicas do animal, porém sem elas o homem n&do poderia se constituir
enquanto tal. Acerca das funcBes psicolégicas superiores, 0 autor soviético
(1995) explica que estas fazem parte de estruturas psiquicas auto-reguladoras
e, principalmente, socialmente constituidas. Isso ocorre tanto pela atividade de
trabalho, que é constituinte do homem, quanto pelo desenvolvimento da
linguagem. Nesse sentido, as funcdes psicoldgicas superiores se desenvolvem
ao longo do processo de objetivacdo e apropriagcdo do género humano, assim
como de formas tipicamente humanas de se comportar; como exemplo dessas
funcdes psicoldgicas, pode-se citar a memdria, a atencdo, o pensamento, a
imaginacéo, 0s mecanismos intencionais, a abstracao e a generalizacao.

Perpendicularmente a isso, € a aquisicdo da linguagem e a transicao
comportamental do homem, a qual culmina no comportamento intelectual, que
auxiliam no alargamento das funcdes psicolégicas superiores, tornando
possivel o pensamento; 0 pensamento abstrato e categorial; a formacdo de
conceitos etc.

Ainda, a linguagem fornece base contundente a constituicdo de formas
complexas de pensamento, isto é, o0 pensamento abstrato e generalizado, fato
gue conduz a transi¢cdo do sensorial ao racional. Aqui, pode-se dizer, com 0
apoio de Luria (1986), que fundamentalmente o homem esta em condi¢cdes de
ndo se limitar ao aparente sensivel, mas de ultrapassar as barreiras sensiveis
dos objetos e de se direcionar a esséncia da matéria por possuir a capacidade
de abstrair caracteristicas isoladas dos objetos, dos instrumentos, captando
relacdes intrinsecas entre eles.

Vygotsky (1995) enfatiza que a criagdo de instrumentos psicologicos
passaram a determinar o desenvolvimento das FPS. Facci (2004a) explica que
a utilizacado de tais mediadores amplia as possibilidades tanto de o homem

transformar a natureza quanto de transformar a prépria consciéncia.
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Para Vigotski (1999) no comportamento humano se desenvolve uma
série de dispositivos artificiais, 0os quais auxiliam o homem no dominio de seus
préprios processos psiquicos. Esses dispositivos sdo essenciais a composi¢ao
psiquica humana, assim como os instrumentos, frutos do trabalho, o sdo a
constituicdo do proprio homem, por isso, Vigotski (1999) os denomina
ferramentas ou instrumentos psicolégicos (como exemplo, pode-se citar a
linguagem; a numeragédo; o calculo; os dispositivos mnemotécnicos; a arte; a
escrita etc.). Os instrumentos psicologicos sdo criacdes sociais artificiais que
destinam-se ao dominio dos processos proprios ou alheios, S80 concretos como 0s
instrumentos de trabalho, pois potencializam e facilitam a atividade produtiva,
pois servem de mediadores entre a acdo humana e o mundo externo.

Nesse sentido, o instrumento psicoldgico € um meio de influir em si
mesmo, Ndo no objeto externo, mas na propria consciéncia humana. A fim de
melhor compreender essas ferramentas psicologicas, Vigotski (1999) propde o
método instrumental, o qual, como método basico a Psicologia, busca a
esséncia do comportamento intelectual, compreendendo suas bases de modo
gque se elucide, também, as potencialidades das operacbes e atos
instrumentais. Para Luria (1979), o homem, em meio ao seu desenvolvimento
gualitativo desenvolve novas formas de comportamento intelectual, nao
puramente direto, mas dotado da

[...] assimilacdo de formas novas e historicamente surgidas de
atividade material, o dominio da linguagem, que permite uma
codificacdo abstrata da informacéo, levam o homem a modalidades
inteiramente novas de atividade de pesquisa e orientagcdo. Esta deixa
de ocorrer no campo direto, separa-se da situacdo imediatamente
perceptivel. O homem estd em condi¢cdes de formular em palavras a
sua tarefa, de assimilar os principios abstratos de sua solucéo; ele se
torna capaz de transmitir a estratégia de sua atividade, apoiando-se
ndo em imagens diretas, mas em esquemas abstratos de linguagem,

e seus planos e programas de agcdo assumem carater livre, tornando-
se independente da situacéo imediata. (LURIA, 1979. p 3-4)

Complementando mais profundamente este excerto, pode-se citar

Vigotski & Luria que atentam a historicidade de que

Paralelamente a um nivel superior de controle sobre a natureza, a
vida social do homem e sua atividade de trabalho comegaram a exigir
requisitos ainda mais elevados para o controle sobre seu préprio
comportamento. Desenvolve-se a linguagem, o calculo, a escrita e
outros recursos técnicos de cultura. Com a ajuda desses meios, 0
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comportamento do homem ascende a um nivel superior. (VIGOTSKI
& LURIA, 1996. p. 149)

Nesse contexto, pode-se apontar diversas novas formas de
comportamentos autenticamente intelectual, em que o planejamento mental
esta intimamente conectado a partida para a acdo, de modo que a tarefa se
resolve mentalmente antes de se efetiva-la na pratica. Dessa forma, a
percepcado humana se modifica sob a influéncia de determinadas abstracoes,
as quais se desenvolvem ao longo da histéria da humanidade, principalmente,
em decorréncia da apropriagdo dos codigos abstratos da linguagem. E, aqui,
gue se faz mencédo ao salto qualitativo, do sensorial ao racional, em que 0
comportamento perceptivo cede lugar ao comportamento intelectual
historicamente e socialmente mediado.

Contudo, esse comportamento intelectual ou essa atividade intelectual
humana, passa a se desenvolver de modo cindido tdo logo a humanidade
passe a produzir a vida de forma estratificada em classes sociais. Para que se
entenda esse ponto, faz-se mister uma analise mais detalhada da producéo e
reproducdo da alienacdo na sociedade capitalista, com o intuito de se refletir,
mais adiante, como a producao do trabalho alienado passa a se impregnar nas
relacBes educacionais e humanas dessa sociedade, com énfase no processo

educativo escolar.

1.3 A sociedade de classes capitalista e a producéo de alienacdo humana

Se o trabalho, como ja se salientou, € o que constitui o0 ser humano e o
diferencia dos outros animais, a forma como essa atividade produtiva esta
configurada e dividida passa a determinar as relagdes sociais entre os homens.
Em Marx (2004), vé-se que tais relacdes na sociedade capitalista, desvirtuam o
trabalho enquanto esséncia humana, por ndo possibilitarem o fruir dessa
atividade vital. Isso porque, no cerne do capitalismo ha uma separacdo entre a
atividade vital e o trabalhador, em que as relacdes de producdo s6 Ihe
asseguram a existéncia e reproducao fisica, limitando-o de se reproduzir

enguanto ser genérico.
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Na sociedade capitalista, a divisdo do trabalho se desdobra em duas
classes principais: dos proprietarios e dos ndo-proprietarios dos meios de
producéo, como explica Marx

[...] a miséria do trabalhador pde-se em relagao inversa a poténcia e a
grandeza da sua producdo, que o resultado necessario da
concorréncia é a acumulacéo de capital em poucas maos, portanto a
mais tremenda restauracdo do monopdlio, que no fim a diferenca
entre o capitalista e o rentista fundiario desaparece, assim como entre
0 agricultor e o trabalhador em manufatura, e que, no final das
contas, toda a sociedade tem de decompor-se nas duas classes dos
proprietarios e dos trabalhadores sem propriedade. (Marx, 2004. p.
79)

A burguesia € detentora dos meios de producéo, os quais lhes garantem
acumulacéo de capital mediante exploracéo da for¢a de trabalho do proletario,
de modo que o tempo de trabalho ndo pago ao trabalhador, a mais-valia, capta
0 capital constante e/ou se converte em capital excedente que € acumulado e
gasto pelo capitalista em diversos setores da economia fazendo o capital se
reproduzir (0 que realimenta a economia e auxilia na perpetuacdo da
exploracdo econbmica). Mas é o trabalhador quem tem papel principal na
génese e desenvolvimento do capitalismo, pois € de sua forca de trabalho
vendida que provém o mais-valia que torna possivel a dinamica do proéprio

capital.

O proletario é forcado a vender sua forca de trabalho aos detentores dos
meios de producao, ja que esta se configura como o unico valor que compde o
trabalhador na producdo do capital. Sendo assim, o trabalhador também é

transformado em mercadoria, de modo que, de acordo com Marx,

O trabalho ndo produz somente mercadorias; ele produz a si mesmo
e ao trabalhador como uma mercadoria, e isso na medida em que
produz, de fato, mercadorias em geral. Este fato nada mais exprime,
sendo: o objeto que o trabalho produz, o seu produto, se lhe defronta
como um ser estranho, como um poder independente do produtor. O
produto do trabalho é o trabalho que se fixou num objeto, fez-se
coisal, é a objetivacdo do trabalho. A efetivacédo do trabalho é a sua
objetivagdo. Esta efetivacdo do trabalho aparece ao estado nacional-
econdmico como desefetivagdo do trabalhador, a objetivagdo como
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perda do objeto e serviddo ao objeto, a apropriagdo como
estranhamento, como alienacdo. (MARX, 2004. p. 80)

Em consonéncia com isso, Mészaros (2006) acrescenta que o produto
do trabalho humano se torna fetichizado, tornando-o mais humanizado do que
0 proéprio ser humano que o produziu, ja que para este o que foi produzido por
suas maos lhe € estranho e sem sentido. Para Marx,

A exteriorizacdo do trabalhador em seu produto tem o significado ndo
somente de que seu trabalho se torna um objeto, uma existéncia
externa, mas, bem além disso, [que se torna uma existéncia] que
existe fora dele, independente dele e estranha a ele, tornando-se uma

poténcia autbnoma diante dele, que a vida que ele concedeu ao
objeto se lhe defronta hostil e estranha. (Marx, 2004. p. 81)

Contudo, Marx (2004) salienta que o estranhamento e exteriorizagéo do
trabalhador ndo ocorrem apenas na relacdo entre ele e seu produto de
trabalho, mas, principalmente, na propria atividade produtiva, no ato de
trabalho. Assim, quando o homem se defronta com a alienacéo relativa a sua
propria atividade produtiva, a forma de atividade mais essencial ao homem lhe
€ negada, de modo que o trabalho se torna ndo mais algo que o humaniza,
mas algo obrigatdrio, torturoso. Dessa forma, em Marx, encontra-se que “[...] 0
trabalho néo €, por isso, a satisfacdo de uma caréncia, mas somente um meio
para satisfazer necessidades fora dele” (MARX, 2004. p. 83). Por isso, Marx

alude

[...] ao resultado de que o homem (o trabalhador) s6 se sente como
[ser] livre e ativo em suas fun¢des animais, comer, beber e procriar,
guando muito ainda habitacdo, adornos etc., e em suas funcdes
humanas s6 [se sente] como animal. [...] Comer, beber e procriar etc.,
sdo também, é verdade, fun¢des genuina[mente] humanas. Porém na
abstracdo que as separa da esfera restante da atividade humana, e
faz delas finalidades ultimas e exclusivas, sdo [fun¢Bes] animais.
(MARX, 2004. p. 83)

A relacdo do trabalhador com o produto e com o ato do seu trabalho é
permeada por um estranhamento, de modo que esse produto se defronta de
maneira poderosa e hostil diante do homem que |he criou. Ndo apenas isso, 0
homem se relaciona de forma alienada com todo o mundo exterior sensivel
(MARX, 2004). Além disso, o trabalhador passa a estranhar a si mesmo, como
se ndo se conhecesse e se reconhecesse naquilo que produz, de acordo com

Marx “[...] a atividade [é reconhecida] como miséria, a forga como impoténcia, a
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procriacdo como castracdo. [...] O estranhamento-de-si, tal qual acima o
estranhamento da coisa” (MARX, 2004. p. 83).

Assim, na medida em que o homem se estranha em relagdo a natureza,
seu objeto de trabalho, e, na medida em que o homem se estranhe em relacéo
a si mesmo, ele se encontra alienado do proprio género humano.

Segundo Marx (2004) o trabalho alienado inverte a relagéo entre homem
e natureza de modo que o trabalho ao invés de aparecer como atividade
consciente e essencial do homem, se coloca apenas como um meio de
subsisténcia individual.

Nesse sentido, 0 homem n&o reconhece a outro homem, pois tanto um
guanto o outro esta alienado da esséncia humana, de modo que o que |hes une
é o proprio estranhamento™.

Netto e Braz (2007) explicam que, nesse modo de producdo, ndo se
trata do trabalho como expressdo da humanidade dos homens, mas do
trabalhador imbuido do trabalho abstrato, o qual € resultado da divisdo social
do trabalho na logica capitalista. Nesse contexto, quanto mais a légica da
propriedade privada dos meios de producdo, respaldada pela lei da
concorréncia, se estende, mais as relacdes sociais passam a sujeitar o homem
a um poder exterior a si, proveniente da mercadoria (MESZAROS, 2006).

Marx (2006) ressalta que tanto a atividade do trabalhador se encontra
apartada de seu motivo (o trabalhador pode tecer, por exemplo, ndo pela
atividade em si, mas pelo salario “proveniente” do tempo de vida e esforgo
gasto para realizar essa atividade) quanto a atividade do capitalista, pois este
ndo obtém os conhecimentos da producédo, detendo somente os meios de
producédo. Para o capitalista, o sentido da producao reside no lucro, ou seja, em
algo estranho as propriedades do fruto da producdo e a sua significacdo
objetiva (LEONTIEV, 1978). O autor explica que

I E importante salientar que todas as referenciadas formas de estranhamento s&o, na verdade,
decorrentes de um Unico processo, o da alienagdo, que como categoria engloba todos esses
subtipos, de modo que um esta indissociavelmente e dialeticamente conectado ao outro. Ou
seja, a alienacdo do homem perante o produto de seu trabalho ndo existiria se esse nao
estivesse também estranho aos outros homens, ao ser genérico e ao préprio ato de producao.
Nao obstante, a alienacéo do trabalho nédo existiria se ndo estivessem engendradas no modo
de producdo capitalista, a divisdo do trabalho, o valor de troca, a propriedade privada, a
concorréncia etc.
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A alienacéo das relagbes pessoais dos homens e sua transformacgéo
em puras relagbes entre coisas manifestam-se de maneira flagrante
no poder que o dinheiro, modo de troca universal, tomou sobre a vida
do homem.

"Quanto menos cada um comer, beber, comprar livros, for ao teatro
ou ao baile, ao bar, quanto menos cada um pensar, amar, teorizar,
cantar, falar, fazer esgrima etc., tanto mais poupard, tanto maior sera
0 seu tesouro, que nem a traga nem a ferrugem roerdo seu capital.
Quanto menos cada um for, quanto menos cada um expressar sua
vida, tanto mais possuira, tanto maior sera a sua vida alienada, mais
acumulara do seu ser alienado.” Mas “tudo o que n&o podes por ti
mesmo, o teu dinheiro consegui-lo-a: ele pode comer, beber, ir ao
baile, ao teatro. Pode adquirir a arte, a erudicdo, as curiosidades
histéricas, o poder politico; ode viajar, apropriar todas as coisas,
comprar todas as coisas. Ele é a verdadeira capacidade.” (MARX
apud LEONTIEV, 1978. p. 124)

E nesse sentido que Leontiev (1978) fala de uma consciéncia
desintegrada de todos os seres humanos nas sociedades de classes, ja que a
constituicdo da consciéncia se submete as relacbes de propriedade privada e
de diviséo social do trabalho.

Leontiev (1978) enfatiza que a atividade produtiva € a substancia da
consciéncia e, desse modo, no decorrer do comunismo primitivo a estrutura
elementar da consciéncia humana era integrada, de modo que o sentido das
atividades estava intimamente relacionado aos significados sociais
engendrados em tal atividade. Isso porque as relacdes de producdo eram
realizadas a partir de uma unidade entre as acOes executadas por diversos
sujeitos, 0s quais se reconheciam e se realizavam tanto no ato quanto no
produto de seu trabalho. De acordo com Leontiev (1978), a propriedade
coletiva resguardava aos homens relacbes idénticas entre 0s meios e 0s
produtos do trabalho, o que proporcionava a comunidade primitiva o
reconhecimento do homem com outros homens e do género humano.

No decorrer da histéria, as condicdes materiais de vida da humanidade
passaram a demandar novas formas de desenvolvimento da divisdo do
trabalho, isso, segundo Leontiev (1978) possibilitou a constituicdo das relacdes
alicercadas na propriedade privada, tendo por consequéncia o
desenvolvimento de uma consciéncia humana desintegrada, pois essa divisdo
do trabalho culminou, juntamente com outros fatores, na sociedade dividida em
classes; em que necessariamente a atividade fisica e a atividade intelectual
sao realizadas separadamente (LEONTIEV, 1978).
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Martins (2004) enfatiza que o empobrecimento humano, sob condi¢des
da alienagcao do trabalho, engloba ndo somente o ambito do trabalho social,
mas também o ambito da vida pessoal, uma vez que o desenvolvimento da
atividade interna — da consciéncia — decorre da atividade produtiva humana e
das relagbes que dela resultam. Leontiev (1978) afirma que

Se, nas condi¢cdes da sociedade de classes antagbnicas, a maioria
dos homens, que pertence as classes exploradas e aos povos
oprimidos, é obrigada a efectuar quase exclusivamente os trabalhos
fisicos grosseiros, as dificuldades correlativas destes homens para
desenvolver suas aptidBes intelectuais superiores ndo se explica pela
—sua incapacidade para se adaptarem as exigéncias superiores,
mas pelo lugar que ocupam — independentemente da sua vontade —
no sistema de rela¢cdes sociais. Determinando as possibilidades
destes homens para assimilar a actividade humana, este facto
determina, a0 mesmo tempo, a sua possibilidade de adaptacéo, isto

€, a possibilidade de desenvolver sua natureza humana, as suas
aptidBes e propriedades humanas (LEONTIEV, 1978a, p. 173).

E importante salientar, em conformidade com Leontiev (1978) que a
desintegracdo da consciéncia s0 pode ser eliminada pela transformacdes
pratica das condi¢cdes objetivas que a criam. Mészaros (2006) é enfatico ao

ressaltar que

De acordo com Marx, uma vez que a atividade vital deixe de ser
regulada com base na propriedade privada e na troca, ela ira adquirir
0 carater de atividade do homem como ser genérico. Em outras
palavras: o carater social do trabalho ira manifestar-se diretamente,
sem a mediacéo alienante da divisdo do trabalho. Do modo como as
coisas estdo, porém, a divisdo do trabalho torna as condi¢bes e os
poderes da vida independentes do homem, e faz com que eles o
governem.” (MESZAROS, 2006. p. 132).

Sabe-se, com base em Marx (2004), que via trabalho, o homem produz
seus meios de vida e cria a si mesmo num processo de autocriacado, isto é,
todos os homens produzem os meios de vida que compdem o género humano,
0S quais ndo podem ser acessados por todos os seres humanos, dada a
desigualdade social gerada nas sociedades de classes. Nesse sentido, o
homem esta alienado daquilo que produziu, ja que ndo pode ter acesso as
objetivagbes humanas socialmente produzidas ao longo da historia.

Nesse contexto, a ideologia passa a se corporificar com o

desenvolvimento de diversas ciéncias, principalmente as ciéncias humanas,
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inclusive a psicologia, que viriam, respaldadas pela falsa idéia de neutralidade,
exaltar a individualidade do ser, bem como os fatores biol6gicos e genéticos
como determinantes sociais e individuais. Entretanto no que tange os estudos
da psicologia critica acerca do fenbmeno da alienacdo, pode-se dizer que todo
o desenvolvimento psiquico consciente do sujeito se compromete, de modo
gue o sujeito por ndo ter acesso livre ao ser genérico nao pode desenvolver
suas habilidades psiquicas plenamente, assim suas proprias funcbes
psicolégicas superiores Ihe sdo estranhas.
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CAPITULO Il - O DESENVOLVIMENTO DA ABSTRACAO

Com o intuito de elucidar a forma como o ser humano apreende
instrumentos de forma abstrata Luria (1986), ao citar Lénin, ressalta o fato de
gue o objeto do conhecimento, ou 0 objeto da ciéncia, ndo € o objeto em si,
mas as relacdes entre esses diversos objetos e a realidade. Como exemplo,
pode-se imaginar uma cadeira, sendo que essa cadeira genérica pode ser
apreendida tanto do ponto de vista fisico (sua massa, atrito, volume e etc.),
guanto do ponto de vista econdémico (quanto custou, quem fabricou e etc.),
guando estético (seu design, sua cor) ou apreendida de diversas outras formas.
Assim, a cadeira néo faz sentido ao individuo somente por ser cadeira, mas por
uma série de relacdes sociais que a levou a ser entendida como tal. Assegura-
se, doravante, que a forma imediata cadeira traz consigo uma serie de relacdes
sociais (alguém a planejou, alguém a executou, serve para sentar etc.) que sob
a oOtica humana podem ser desveladas, isto €, 0 homem pode, a partir do
pensamento abstrato, chegar a “esséncia” da cadeira. Por outro lado, essa
mesma cadeira nada quer dizer a um animal, ela apenas se coloca frente ao
reflexo psiquico do animal. Assim, este pode se utilizar da cadeira em foco
somente porque ela é algo que esta imediatamente em seu campo de visao,
nao pela sua estética, sua cor, seu formato, seu preco, enfim, pelas producdes
sociais que transcendem essa cadeira. Portanto, o ser humano nao apenas
capta a esséncia dos instrumentos e objetos, distintamente dos animais, como
abstrai conclusfes acerca desses.

De acordo com Luria (1986), a passagem comportamental do sensorial

|12

ao racional™ remonta a prépria passagem da matéria inerte a vida, pois é a

partir dessa passagem (que nao é fixa) que o homem pdde ultrapassar os

2 Luria (1979) divide as principais vias de desenvolvimento dos comportamentos humanos,
partindo-se do comportamento motor-sensorial ao racional. O primeiro se caracteriza como a
forma mais elementar e natural de comportamento, expressando inclinagdes congénitas
bésicas ou necessidades basicas respondentes a demanda por sobrevivéncia. Ja o segundo, 0
comportamento intelectual (ou racional), € o mais complexo, caracterizando o ser humano mais
plenamente, pois no tipo intelectual de comportamento, a atividade intelectual-orientadora se
desmembra do comportamento em si, tornando-se atividade independente do comportamento.
Isso porque a atividade intelectual passa a servir de respaldo a tomada de decisdo; ao
planejamento de acdes e a propria forma de se comportar. Portanto, da filogénese a
ontogénese humana h& uma reorganizagdo das funcdes psicologicas superiores,
potencializando-as.
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limites da experiéncia sensivel imediata. Além disso, o desenvolvimento
cultural do pensamento racional permite ao ser humano se apropriar da
esséncia das relagcdes entre os seres vivos e destes com o0 mundo. Portanto, o
homem passa a abstrair em seu pensamento tais relagbes, podendo,
doravante, determinar as estruturas dindmicas do mundo concreto e das
relacdes sociais.

Para Luria (1986), sem o trabalho e, consequentemente, sem a
linguagem, o hominideo ndo apresentaria as condicdes necessdarias para se
transformar qualitativamente em ser humano e, assim, desenvolver o
pensamento abstrato, que, por sua vez, auxilia as producbes tipicamente
humanas, recheadas de sentido e significado. Vale ressaltar, a partir do autor
(1986), que as origens do pensamento abstrato e do pensamento categorial, 0s
guais forneceram base a mudanca do sensorial ao racional, devem remontar a
propria histéria da humanidade, ou, nas palavras estritas de Luria (1986), as
“[...] formas sociais da existéncia histérica do homem” (LURIA, 1986. p. 22). Por
ISS0, € nas origens sociais do pensamento abstrato que leva ao comportamento
intelectual; e ndo dentro da consciéncia ou do cérebro humano, que se deve
procurar a esséncia do psiquismo; caso contrario, se aniquila todo o processo
de humanizacdo do homem, todo o trabalho humano e, principalmente, todo o
advento da transformac&o do animal puramente biolégico em homem social e
biologico. Com essa diretriz, no presente capitulo, discorrer-se-4 sobre o

desenvolvimento da abstracdo no desenvolvimento ontogenético.

2.1 O desenvolvimento psicoldgico infantil: apontamentos gerais

No decorrer do desenvolvimento infantil, a crianca®® passa pelo que

Vygotsky e Luria (1996) chamam de metamorfoses, mudancas cruciais que

'3 Vygotsky e Luria (1996) se contrapdem ao conceito de que a crianca se difere do adulto
apenas quantitativamente, como se ela fosse um pequeno adulto, somente mais fragil, menos
inteligente e menos habil. Para os autores (1996) sob muitos aspectos a crianca se difere
qualitativamente do adulto, tanto que suas propor¢des corporais, tais como, tamanho da
cabeca, do pescoc¢o, dos membros superiores e inferiores etc., quanto suas fungdes corpdreas
e psiquicas se encontram qualitativamente e culturalmente subdesenvolvidas em relagdo ao
adulto. Assim, a crianga se apresenta como uma criatura singular e especifica, que deve ser
estudada, pois se encontra em processo apropriacdo das objetivacdes que foram produzidas
ao longo da historia da humanidade.
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direcionam o desenvolvimento desse ser especifico. Contudo, tais
metamorfoses ndo sdo provenientes s6 da maturagdo biologica, pois “durante o
desenvolvimento da crianga, sob a influéncia das circunstancias concretas de
sua vida, o lugar que ela objetivamente ocupa no sistema das relacbes
humanas se altera” (LEONTIEV, 1988. p. 59).

Pode-se salientar que é justamente a alteracdo do lugar que a crianca
ocupa no sistema das relagbes sociais, que deve ser explorada ao se buscar
um caminho condutor do desenvolvimento da psique infantil. Para Leontiev
(1988), esse lugar, contudo, apenas caracteriza o estagio de desenvolvimento
real da crianga, ndo sendo determinante do seu desenvolvimento. O que, para
o autor (1988), determina o desenvolvimento da psique, na ontogénese, sao as
atividades realizadas pela criangca, as quais, sobretudo dependem das
condicdes objetivas de vida dessa crianga. Sobre isso Leontiev escreve:

Ao estudar o desenvolvimento da psique infantil, nés devemos [...]
comecar analisando o desenvolvimento da atividade da crianca, como
ela é construida nas condicdes concretas de vida. S6 com este modo
de estudo pode-se elucidar o papel tanto das condi¢cbes externas de
sua vida, como das potencialidades que ela possui. S6 com esse
modo de estudo, baseado na andlise do conteldo de sua prépria
atividade infantil em desenvolvimento, é que podemos compreender
de forma adequada o papel condutor da educacdo e da criagéo,
operando precisamente em sua atividade e em sua atitude diante da

realidade, e determinando, portanto, sua psique e sua consciéncia.
(LEONTIEV, 1988. p 63)

A fim de se evitar quaisquer equivocos, evidencia-se que a atividade em
si ndo é apropriada pelo sujeito de forma mecanica e natural em cada estagio
de seu desenvolvimento. Segundo Leontiev (1988), alguns tipos de atividades
sdo tomadas como principais para o desenvolvimento de determinado estagio
infantil. Sendo assim, algumas atividades tém papel principal no
desenvolvimento da psique infantil, enquanto outras apresentam papel
subsidiario ou secundario. Por isso, deve-se falar em uma atividade principal,
gue determine dado estagio de desenvolvimento psicoldgico. Aqui, faz-se
necessario a consideracdo de que esse estagio de desenvolvimento ndo €
imutdvel e natural, mas uma producéo social que pode mudar em funcdo da
alteracdo no modo de producdo da vida. De acordo com o tedrico soviético
(1988), cada estagio do desenvolvimento psicolégico se caracteriza pela

‘relagao explicita entre a crianga e a realidade principal naquele estagio e por
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um tipo preciso e dominante de atividade” (LEONTIEV, 1988. p. 64). Mesmo
apresentando certa periodicidade, os estagios de desenvolvimento psiquico
infantil ndo respondem a um fluxograma temporal e previsivel, respondem, sim,
as demandas historico-sociais do periodo de desenvolvimento infantil. Mas
afinal, o que é atividade principal?

Leontiev (1988) clarifica o conceito de atividade principal, sendo esta a
atividade cujo desenvolvimento propicia metamorfoses relevantes dos
processos psiquicos e na personalidade® da crianca. Ou seja,

Designamos por esta expressao [atividade principal] ndo apenas a
atividade encontrada em dado nivel do desenvolvimento de uma
crianca. O brinquedo, por exemplo, ndo ocupa, de modo algum, a
maior parte do tempo de uma crianca. [...] Assim, a questédo ndo é a
quantidade de tempo que o processo ocupa. Chamamos atividade
principal aquela em conex&o com a qual ocorrem as mais importantes
mudancas no desenvolvimento psiquico da crianca e dentro da qual
se desenvolvem processos psiquicos que preparam o caminho da

transicdo da crianca para um novo e mais elevado nivel de
desenvolvimento. (LEONTIEV, 1988. p. 122)

Por esse prisma, pode-se inferir que somente é possivel a transicao de
um estagio para outro, se ha, neste interim, uma mudanca qualitativa do tipo de
atividade principal que domina a relacéo dialética entre crianca e realidade. De
acordo com Facci (2004b) essas transicdes possibilitam modificacbes em
funcdes, acbes e operacbes, cujas novas potencialidades se revertem em
mudancas na totalidade das atividades. Leontiev (1988) sugere como
caracteristicas da atividade principal da crianca, pelos menos trés aspectos:
primeiro, a atividade principal fornece campo ao desenvolvimento de outras
atividades, cuja forma é relativamente distinta da atividade que |he originou;
segundo, a atividade principal possibilita que alguns processos psiquicos
particulares se formem ou possam ser reorganizados; e, terceiro, a atividade
principal orienta o desenvolvimento das principais mudancas psicologicas na
personalidade infantil, as quais sdo observadas em dado periodo (estagio) de

desenvolvimento.

* Falar em personalidade é, segundo Martins (2004), conceber o que a pessoa social real faz,
pensa e sente; é conceber a “personalidade como autoconstrugdo da individualidade por
conquista da sua genericidade” (MARTINS, 2004. p. 86)
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Sobre este Ultimo tépico, pode-se encontrar respaldo no estudo sobre
periodizacdo do desenvolvimento psicolégico elaborado Facci (2004b). Esta,
por sua vez, se utiliza do acervo teoérico de Elkonin, a fim de delimitar os
principais estagios de desenvolvimento singular, cujas determinagdes
direcionam a constituicdo da personalidade individual. Dessa forma, Facci
(2004b), salienta seis tipos de atividades principais que fundamentam o
desenvolvimento psiquico, inicialmente, da crian¢a, depois do adolescente e,
finalmente, do adulto; s&o elas: comunicacdo emocional direta do bebé;
atividade objetal manipulatéria; jogo de papéis; atividade de estudo;
comunicacao intima pessoal; e, por fim, atividade profissional/estudo. Aqui, faz-
se mister uma breve explanacao acerca de cada um desses estagios a fim de
se compreender a periodicidade “esperada” no desenvolvimento ontogenético
de uma personalidade singular na sociedade capitalista. Vale ressaltar que por
esse desenvolvimento ser o “esperado”’, em muitos casos, ndo é exatamente
nesse ritmo que ocorre, isso, principalmente, para os individuos expropriados
do acesso ao género humano.

Inicialmente, segundo Facci (2004b), a atividade principal que se tem no
desenvolvimento ontogenético humano é a comunicacdo direta dos bebés™, a
gual esta atrelada, desde as primeiras semanas de vida do recém-nascido, a
diferenciacao deste do mundo ao seu redor. Nesse estagio do desenvolvimento
infantil, Vygotski (1996) atenta para o fato de que ha uma contradicdo entre a
maxima sociabilidade do bebé e as minimas possibilidades de essa
sociabilidade se efetivar, de modo que somente com auxilio do adulto, o bebé
pode aprender a manipular objetos e organizar sua comunicacao.

Conforme a crianca se desenvolve biologicamente e socialmente, novas
demandas histéricas se presentificam a consciéncia infantil, de modo que a
atividade principal “atual” se mostra improficua na vivéncia dessas novas
demandas. No periodo pré-escolar, a atividade objetal manipulatéria passa a

ndo corresponder as necessidades sociais da crianga, assim, juntamente com

* Essa primeira atividade de afeto, amor filial e simpatia para com os adultos, leva ao
desenvolvimento das primeiras agbes sensoério-motoras manipulatorias, as quais doravante
assumirdo as demandas de desenvolvimento, relegando a comunicacéo direta dos bebés a
segundo plano. Assim, a atividade principal passa a ser a atividade objetal manipulatéria, em
gue ha apropriacdo das formas socialmente constituidas de agir sobre o objeto por parte da
crianca.
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o desenvolvimento da linguagem (principalmente a fala), a atividade principal
se reorganiza, entrando em cena o jogo de papéis (a brincadeira) (FACCI,
2004b). Este é determinado pela percepcdo que a crianga tem do mundo, em
gue preponderam esfor¢cos da crianga em imitar o comportamento adulto, isto
é, agir como um adulto®®. Na brincadeira a crianca aprende a agir como ser
social, de modo que o desenvolvimento do jogo propicia, também, o
desenvolvimento psiquico da crianca, preparando-a para um novo periodo no
seu desenvolvimento, a atividade principal de estudo.

Para Facci, a atividade de estudo decorre prioritariamente da entrada da
crianga na escola, em que “a crianca tem deveres a cumprir, tarefas a executar
e, pela primeira vez em seu desenvolvimento, tem a impressdo de estar
realizando atividades verdadeiramente importantes” (FACCI, 2004b. p. 70).
Nesse contexto, a atividade de estudo passa a pautar as relacdes sociais da
crianca, passa a direcionar e desenvolver, mais amplamente, diversas funcdes
psicologicas superiores desse sujeito, possibilitando, no seu decorrer, o
desenvolvimento das capacidades de reflexdo, analise e planificacdo mental.

A atividade principal de estudo, fornece espaco, geralmente na chegada
a adolescéncia, ao atendimento das demandas relacionais afetivas e fraternas
desse sujeito. A atividade de estudo ndo desaparece, pois ainda requer, de
certa forma, grande espaco no cotidiano do adolescente, mas nao atende mais
a demanda social principal.

Neste interim, Facci (2004b) indica que uma atividade principal de
comunicacao intima pessoal passa a ser preponderante entre 0s jovens, em
gue ocorre uma mudanca qualitativa na posicdo que o jovem se encontra em
relacdo ao adulto. Novas demandas sociais se sobrepdem ao adolescente, de
modo que este se torna mais intimo em relacdo aos seus colegas ou familiares

etc., e critico em relacdo ao mundo, as regras, a certos aspectos da cultura etc.

'® A crianca lanca mé&o do recurso da imitacdo, o qual auxilia a crianca a possuir meios para
passar de algo ja conhecido para um comportamento novo. Para Vigotski (1998), a imitacdo é
um importante elemento do processo de aprendizagem, pois leva a crian¢a a ensaiar modos de
agir e condutas tipicamente humanas, direcionando o psiquismo infantil a niveis superiores de
desenvolvimento. Esse recurso da aprendizagem, a imitagéo, favorece, portanto que a crianga
se desenvolva permitindo que esta chegue ao que Vigotski (1998) chama de periodo sensivel,
0 qual se configura como um periodo propicio para a aprendizagem de determinados
conteudos das disciplinas escolares. Nesse sentido, entende-se que esses periodos sensiveis
sdo provenientes da relacdo intrinseca entre desenvolvimento biolégico e desenvolvimento
social do individuo em relacéo a cultura, com primazia deste dltimo.
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Com isso e concomitantemente a isso, as diversas func¢des psicoldgicas
superiores do adolescente vao se refinando, de modo que seu historico de
apropriacdes e objetivagcdes lhe conferem a possibilidade de abstrair elementos
do mundo concreto, antes nao percebidos. Segundo Facci, fundamentada em
Vigotski, no estagio de comunicagédo intima pessoal,
[...] se produz no adolescente um importante avanco no
desenvolvimento intelectual, formando-se os verdadeiros conceitos. O
pensamento por conceito abre para o jovem um mundo da
consciéncia social, e o conhecimento da ciéncia, da arte e as diversas
esferas da vida cultural podem ser corretamente assimiladas. Por
meio do pensamento em conceito ele chega a compreender a
realidade, as pessoas ao seu redor e a si mesmo. O pensamento
abstrato desenvolve-se cada vez mais e 0 pensamento concreto
comeca a pertencer ao passado. O conteido do pensamento do
jovem converte-se em convic¢do interna, em orientacdo dos seus

interesses, em normas de conduta, em sentido ético, em seus
desejos e seus propdsitos. (FACCI, 2004b. p. 71)

Desse modo, o adolescente dispde de apropriagcbes do ser geneérico
suficientes para estruturar seu sentido pessoal de vida. De acordo com Facci
(2004b), esse comportamento fornece subsidios a eclosdo de novas demandas
gue continuam o desenvolvimento do sujeito, pois surgem novas tarefas e
motivos sociais orientados ao futuro. Aqui, a atividade principal do jovem passa
a se pautar pela atividade profissional/estudo, em que se pode desenvolver o
dominio de meios para o0 estudo autbnomo, atividade cognoscitiva e
investigativa criadora. Facci (2004b) alude a esse periodo do desenvolvimento,
o fato de o individuo se tornar trabalhador, ocupando, por conseguinte, um
lugar qualitativamente diferente na sociedade. Vale ressaltar que o conteudo e
a motivacdo para a realizagcdo da atividade principal sdo determinados
socialmente, porque todas as atividades dominantes na vida do sujeito
representam elementos da cultura humana.

A partir da delimitacdo desses estagios do desenvolvimento
ontogenético humano, faz-se mister um adendo a explanacao: a transicao de
um estagio a outro ocorre, por vezes, mediante rupturas com a integridade da
personalidade do sujeito, o que pode cadenciar o surgimento de crises. Essas,
devido sua caracterizagcdo, podem servir de sinalizagcdo entre o fim de um
periodo e o inicio de outro estagio do desenvolvimento infantil/humano. Para

Facci
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As crises mostram a necessidade interna das mudancas de estagios,
da passagem de um estagio a outro, pois surge uma contradicao
aberta entre o modo de vida da crianca e as suas possibilidades que
ja superaram esse modo de vida. No entanto [...] essas crises ndo
sao inevitaveis: o que sdo inevitdveis sdo0 os momentos criticos, a
ruptura, as mudangas qualitativas no desenvolvimento. E, por isso,
[...] que a atividade se reorganiza. As necessidades internas e
externas levam a crianga a mudar de interesse, a formarem-se novas
atividades dominantes, num processo dialético entre o “velho” e o
‘novo” em termos de capacidades, habilidades, aspiragbes e
formagOes psicoldgicas. [...] podemos dizer que o que era atividade
principal, na passagem de um estagio para outro, torna-se “latente”,
exercendo uma influéncia “subterranea”. (FACCI, 2004b. p. 74/75)

A partir desses pressupostos, Facci (2004b) afirma que as funcdes
psicoldgicas superiores estdo intimamente relacionadas ao desenvolvimento da
personalidade e da concep¢do de mundo dos sujeitos, fato que adensa a ideia
de que as funcbes psicoldgicas superiores podem ser mais atuantes na vida
psiquica a partir da adolescéncia.

Faz-se mister aqui, a colocacdo de Vygotsky (1995) que expressa o
carater estritamente dialético das funcdes psicoldgicas superiores, em que nao
se pode afirmar que ha uma fase (a adolescéncia) para o seu desenvolvimento,
mas sim, essas funcfes seguem determinando e sendo determinadas pelas
condi¢cBes materiais de vida dos individuos. Dessa forma, pode-se dizer que as
funcdes psicologicas superiores necessitam de bases biologicas bem
estruturadas para se desenvolver, entretanto a questao central e prioritaria é o
nivel de apropriacdes do género humano que esses individuos podem acoplar
a si, ja que a aprendizagem “puxa” o desenvolvimento (VIGOTSKII, 1988).

Por conseguinte, entende-se, a partir de Vygotsky (1995), que é a
possibilidade de apropriacdo do que foi produzido pela humanidade ao longo
da histéria que possibilita um desenvolvimento mais pleno ou atrofiado das
funcdes psicolégicas superiores, mesmo as funcdes cerebrais bioldgicas
estando plenas, é a vida em sociedade e o modo de producdo de vida que
pautam o desenvolvimento do psiquismo humano. A partir de seus estudos
sobre a teoria vigotskiana, Facci (2004a) alude que o sentido de as FPS serem
mais atuantes na adolescéncia, € propriamente pelo fato de, nesse periodo, o
sujeito apresentar apropriacbes fundamentais do género humano e estar
socialmente integrado na sociedade, claro que ela se remete, aqui, a situacao

ideal.
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Resumidamente, o caminho trilhado até aqui percorre o modo como a
crianga pequena (pré-escolar) se aproxima gradativamente dos objetos do
mundo externo, comecando a se apropriar deles e, assim, controla-los.
Decorrente disso, a crianca se qualifica a outro estagio de desenvolvimento
cultural, em que 0s processos sdo mediados no comportamento infantil, isto €,
a apropriacdo de signos reconstréi fungbes psicoldégicas da crianca
(VYGOTSKY; LURIA, 1996) levando-a a se reequipar com instrumentos

mentais mais propicios a vida em sociedade.

2.2 O desenvolvimento ontogenético da abstracao

Vygotsky e Luria (1996) afirmam que, cronologicamente, o que se tem
no desenvolvimento de uma personalidade é, inicialmente, um tipo de
pensamento infantil guiado por operac¢des concretas, em que a crian¢a aborda
0 objeto como se fosse Unico e imediato. Um exemplo proveniente dos estudos
dos autores (1996) ilustra que a crianca pode saber quantos dedos ha em sua
mao, mas nao consegue generalizar esse dado, de modo que se perguntada
guantos dedos had na mao de outrem, ela respondera que ndo sabe. Esse
exemplo tipico de pensamento concreto retrata que na crianca, qualquer
representacdo generalizada e abstrata de uma determinada quantidade,
gualidade ou signo se encontra em vias de desenvolvimento, embrionarias,
portanto. Isso, porque a funcdo psicologica superior de abstracdo atrelada a
capacidade de generalizacdo da concretude sao faculdades indissociaveis e
mutuamente complementares, sendo desenvolvidas pela apropriagdo do
género humano.

Dessa forma, pode-se dizer que conforme determinado sujeito se
apropria da cultura, se desenvolve e, consequentemente, suas funcdes
psicologicas superiores vao se metamorfoseando de elementares a superiores.
Nesse sentido, entende-se que o desenvolvimento da funcdo psicologica
superior de abstracdo fornece subsidios a todo tipo de pensamento (mesmo no
pensamento dito concreto, ha uma forma de pensamento abstrato rudimentar)

e, principalmente, é a esséncia do pensamento intelectual.
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De acordo com Luria (1979), a palavra e o conceito sdo formas de
atividade intelectual humana mais elevadas e complexas. Nesse contexto, ao
se apropriar dos cédigos da lingua, a crianca passa a dispor de condi¢cfes que
a direcionem a ultrapassar os limites da percepcdo sensorial imediata do
mundo externo. Para Luria (1979), o ser humano em desenvolvimento, ndo
mais apenas dispde do pensamento pratico direto, mas se torna capaz, dada a
apropriagdo das objetivacdes humanas, de refletir conexdes e relagbes
complexas; de formar conceitos; de inferir conclusdes, podendo solucionar
complexas questdes tedricas. Dessa forma, a apropriacdo, feita,
principalmente, por meio da linguagem, de conhecimentos socialmente
produzidos ao longo da histéria da humanidade, leva ao desenvolvimento de
complexas atividades cognitivas. E neste interim que o pensamento remodela
as funcbes cognitivas no sujeito em desenvolvimento, pois se utliza (e &
utilizado) do sistema de codigos fornecido pela lingua para se desenvolver e se
firmar como atividade psiquica humana basica.

O pensamento abstrato esta intimamente conectado a construcédo da
lingua, em que a palavra é a unidade fundamental. Segundo Luria (1979), a
estrutura da palavra permite a formacdo de conceitos e a conexao entre
palavras em um sistema complexo gera a possibilidade de se executar
operacOes logicas de conclusao logica, o que pressupde o desenvolvimento da
abstracao (e de outras funcdes psicologicas superiores) para ocorrer. A palavra
apresenta, prioritariamente, duas funcfes basicas e Luria (1979) as denomina
como representacdo material, em que a funcdo representativa da palavra que
designa objetos; e, significado, isto é, a funcdo basica de representar um
objeto. De acordo com Luria (1979), o significado da palavra permite uma
analise das praticas relacionadas aos objetos dispostos socialmente, além de
permitir também uma distingdo estrutural entre esses objetos, em que suas
propriedades essenciais podem ser relacionadas a determinadas categorias
abstraidas e generalizadas a partir dos objetos. Nesse sentido, se entende a
palavra como meio de abstragcéo e generalizacdo, sendo que a conexao entre
palavras, constituindo frases, desenrola um universo de significagdes que

dialeticamente reestruturam as fungdes cognitivas humanas.
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A abstracdo permite que se possa pensar 0s tragos essenciais das
palavras, dos objetos e do mundo externo, de modo que ao se relacionar,
interpretar e conceituar dados da realidade se d4 um salto em prol da
apropriacdo e constituicdo do género humano, isto é, da humanizacdo do
homem. Em par indissociavel com a abstracdo se encontra a generalizacao,
gue se desenvolve em conjunto com a consciéncia humana, fornecendo base
ao pensamento categorial, o qual permite que coexistam diversos significados
para uma mesma palavra. Dessa forma, o sujeito, ao empregar uma palavra,
escolhe o significado adequado entre varios existentes criados pela
humanidade. Isso é designado por Luria (1979) como sentido da palavra em
gue se utiliza um sistema adequado de relacdes em detrimento de outros que
podem ser usados para a mesma palavra. Sobre isso, o préprio Luria, em outro
estudo, escreve:

[...] a linguagem € o elemento mais decisivo na sistematizacdo da
percepc¢do; ha medida em que as palavras sdo, elas proéprias, produto
do desenvolvimento sdcio-histérico, tornam-se instrumentos para a
formulacéo de abstracdes e generalizacfes e facilitam a transi¢cdo da
reflexdo sensorial ndo mediada para o pensamento mediado racional.
Ele [Vigotski] afirmava, portanto, que o “pensamento categorial’ e a
“orientacdo abstrata” sdo consequéncia de uma reorganizacdo
fundamental da atividade cognitiva principal que ocorre sob o impacto
de um fator novo, social — uma reestruturacdo do papel que a

linguagem desempenha na determinagdo da atividade psicologica.
(LURIA, 1990. p. 66/67)

Adentrando-se mais profundamente ao universo das palavras, o qual
fornece subsidios para se compreender o processo de abstracdo, Luria (1979)
explica que os substantivos — que podem denominar coisas diretamente (porta,
mesa, papel etc.) ou sdo afastados pelo significado abstrato generalizador
(animal, pais, pensamento etc.) — foram desenvolvidos pela humanidade
anteriormente, mas dialeticamente, aos verbos e adjetivos’’. Nestes, os
componentes materiais do mundo externos sao relegados a uma posicdo de
menor relevancia e o que se obtém é a discriminacdo da acao ou da qualidade,

respectivamente, abstraidas do objeto ou do préprio ser humano. Para o autor

" De acordo com Luria (1979), a linguagem sinsemantica acampa palavras como verbos e
adjetivos, sendo mais atual a constituicdo de palavras acessoérias (“sob”, “de”, “com” etc.), as
quais ndo possuem significado material, ndo expressam objetos concretos, ou acdes
concretas, mas apontam para a relacdo entre eles, sendo fruto de um longo processo de

potencializagdo da abstragdo humana.
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(1979), o significado basico dos verbos e adjetivos é, portanto, remetido a
abstracdo de tracos essenciais a vida em sociedade, determinados conforme a
relevancia designada pelas forcas produtivas. Nesse sentido, infere-se que o
homem que ndo tem a oportunidade, dadas as condi¢oes materiais de vida, de
se apropriar da linguagem, e, consequentemente, de desenvolver funcdes de
abstracdo e generalizacdo; fica consignado ao pensamento prético direto,
voltado a funcdes abstratas elementares, isto €, fica negada a esse sujeito a
possibilidade ndo s6 de se chegar a esséncia das coisas, mas também se
restringe o proprio acesso a cultura.

Atrelado ao papel fundamental da palavra para a reestruturacdo do
psiquismo humano, tem-se a formacdo dos conceitos como central nesse
processo. De acordo com Luria (1990), abriu-se um campo de estudos acerca
dos conceitos, dados os estudos prévios sobre as mudancas de significados
das palavras, pois, a partir destes, os psicologos puderam analisar a estrutura
sistémica e semantica da consciéncia humana. Acerca dessa dinamica
intrinseca entre palavra e conceito no desenvolvimento da abstracéo, Luria
explica que “[...] na analise de Vygotsky, a palavra artificial introduzida torna-se
o principal agente de formacdo de conceitos. Ele [Vigotski] era capaz, assim,
de determinar como a palavra adquiria novo significado nos estagios basicos
de desenvolvimento” (LURIA, 1990. p. 67). Sendo assim, ao se formular e se
apropriar de conceitos humanamente produzidos, o ser humano em
desenvolvimento psicolégico tem sua estrutura psiquica potencializada, de
forma que para se operar por meio de conceitos, o0 sujeito “necessita” ampliar
sua capacidade de atencdo (concentracdo), memorizacdo, linguagem,
imaginacéo, pensamento e abstracéo (-generalizacao).

Em relacdo a isso, Facci (2004a), respaldada em Vigotski, identifica trés
estagios basicos a formacdo de conceitos no decorrer do desenvolvimento do
pensamento abstrato do sujeito: agrupamentos sincréticos; formacdo de
complexos; e, conceitos propriamente ditos. No primeiro estagio, dos

agrupamentos sincréticos'®, a crianca objetiva seu pensamento por meio do

'® Facci (2004a) atribui ao estagio de agrupamentos sincréticos uma decomposicdo em trés
etapas: 1) formagdo de agrupamentos de objetos que correspondam ao significado de
determinada palavra; 2) desenvolvimento de certas formas de percepgdo e organizacdo do
campo visual da crianga, mediante pensamento sincrético; 3) formacgéo da imagem sincrética.



54

agrupamento entre elementos desconexos da realidade, de acordo com suas
impressdes perceptivas. Aqui, o significado das palavras é difuso e isolado, no
entendimento da crianca, porque, segundo Luria (1990), as palavras ainda nao
séo fator de organizacado do pensamento.

O segundo estdgio de desenvolvimento do pensamento abstrato,
chamado pensamento por complexos'®, se inicia no desenvolvimento de
conexdes entre os significados das palavras, 0 que torna o pensamento
coerente e objetivo (FACCI, 2004a). Em Luria (1990), encontra-se que € nesse
estagio que passam a ocorrer verdadeiramente as classificacbes, em que a
crianca passa a comparar objetos de acordo com seus atributos fisicos, sem
delimitar previamente um atributo generalizante, isto é, a crianca ainda nao &
capaz de pensar uma categoria geral unificada. Como exemplo pratico do
pensamento por complexos, pode-se citar tanto com base em Luria (1990)
guanto em Facci (2004a) que o tipo de categorizacdo feita pela crianca se
assemelha a refeicdo em que se tém diversos objetos pertencentes a uma
mesma situacdo, mas condizentes a categorias unitarias, como prato, comida,
talher etc. Existe, também, o estabelecimento de relagbes distintas entre as
diversas impressfes concretas, além de a relacado de cada elemento particular
de determinado grupo, passar a se direcionar para o grupo em sua totalidade.

Para Facci,

A construcdo do complexo baseia-se em relagBes concretas e reais
entre seus componentes individuais. Nos conceitos, os objetos séo
generalizados segundo um sé atributo; nos complexos, pelo contrario,
estdo organizados por multiplos vinculos reais e refletem conexdes
praticas, casuais e concretas. (FACCI, 2004a, p 214)

Nesse estagio dos pensamentos por complexos, desenvolve-se um tipo

em especial de complexo que conecta 0 pensamento concreto-metaférico™ e o

' Facci (2004a) cinco tipos principais de complexos que se desenvolvem durante a

ontogénese humana: 1) complexo associativo (em que a crianga conecta dada caracteristica
de um objeto a outro); 2) complexo em colecdo (em que imperam as associa¢cdes sdo feitas,
prioritariamente pelo contraste entre os objetos); 3) complexo em cadeia (em que se segue 0
principio sequencial da unido dindmica dos elementos em uma cadeia); 4) complexo difuso
(aqui, o atributo que serve de associacdo entre os diversos elementos complexos e concretos,
se resulta indeterminado e vago); 5) complexo de formacgdo do pseudoconceito (este tipo de
complexo se presta a conexao entre complexos e conceitos).

2% No estagio do pensamento por complexos impera nas classificacdes da crianga um tipo de
pensamento gréfico pautado pelo processo de memorizacdo. J& no pensamento abstrato tais
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pensamento abstrato? da crianca (FACCI, 2004a), isto é, o complexo de
formacdo dos pseudoconceitos. Estes se apdiam na linguagem cotidiana, de
modo que quando a crianga domina uma forma superior de pensamento (dos
conceitos), esses pseudoconceitos ndo deixam de existir, pois ainda fazem
parte do “como” a crianca se apropria do mundo.

O desenvolvimento das capacidades de se abstrair e generalizar
elementos, significados de palavras etc., caracteriza o terceiro estagio do
desenvolvimento do pensamento infantil, os conceitos (FACCI, 2004a). Este
estagio pressupde trés fases® principais, segundo Facci (2004a): a fase da
abstracao; a fase dos conceitos potenciais; e, a fase dos conceitos verdadeiros.
Vale lembrar que esse desenvolvimento gradual da formagdo de conceitos no
psiquismo do sujeito, pode coexistir com estagios menos desenvolvidos, como
€ 0 caso dos pseudoconceitos etc., 0 que muda, entretanto, € a preponderancia
desses estagios mais “precarios” no desenrolar da atividade principal do
sujeito.

Sendo assim, a primeira fase da formacdo de conceitos, fase de
abstracdo, atende as demandas materiais da necessidade de se isolar
elementos, abstraindo-os, portanto, para se conseguir conceituar. De acordo
com Facci (2004a), essa fase se assemelha enormemente com o
desenvolvimento dos pseudoconceitos, no entanto, a diferencga, aqui, € que a
crianca busca fazer agrupamentos vislumbrando as maiores semelhancas
entre os elementos, para somente, entdo, trabalhar com as diferencas entre
esses elementos. Luria (1990) enfatiza que a partir da classificacdo abstrata ou
categorial (exemplos de categorias abstratas: animais, plantas, ferramentas
etc.), o sujeito passa a se utilizar de categorias distintas, em que 0s objetos do
mundo passam a se encaixar numa determinada categoria correspondente aos
conceitos abstratos, produzidos no ambito da teoria. Dessa forma, pode-se

dizer que, nesse momento, ha uma maior preocupacdo dos sujeitos em se

classificacdes adquirem uma qualidade logico-verbal, caracteristica do pensamento adulto
gll_URIA, 1990).

Neste momento ainda em vias de um desenvolvimento mais amplo.
22 Utilizar-se-4 a terminologia fase aqui, porque é a mesma usada por Facci (2004b). Contudo,
se procura deixar claro que de modo algum se pode entender estas fases de forma estagnada,
naturalizada; mas sim como um refluxo dialético da vida social, em que se produzindo
socialmente o sujeito modifica, quase que sem saber, sua prépria estrutura psiquica.
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concentrar nas relagdes categoriais entre os objetos do que no modo concreto
das relagoes.

A segunda fase da formacdo de conceitos, dos conceitos potenciais
(FACCI, 2004a), faz parte de uma “preparacdo” ao comportamento intelectual
do sujeito, podendo ser chamada de fase pré-intelectual. Aqui, o0s
agrupamentos intencionados pela crianca atendem a demanda de se juntar os
objetos com base em um Unico atributo ou qualidade. Sobre esse emaranhado
de condi¢Bes sociais e psiquicas que auxiliam a formagéo dos conceitos, Facci
esclarece que

Segundo Vigotski [...] somente o dominio do processo de abstracao,
juntamente com o desenvolvimento do pensamento por complexos,
pode levar a crianca a formar os verdadeiros conceitos. Esta
formacéo constitui a Ultima etapa na evolucdo do pensamento infantil,
no entanto ela ndo surge, necessariamente, somente depois que o
pensamento por complexos completou todo o curso de seu
desenvolvimento.

Segundo Vigotski [...] o verdadeiro conceito surge quando “[...] uma
série de atributos que haviam sido abstraidos sintetizam-se de novo e
quando a sintese abstrata conseguida desse modo se converte na

forma fundamental do pensamento, através da qual a crianca percebe
e atribui sentido a realidade que a rodeia”. (FACCI, 2004a, p. 218)

Assim, entendendo-se que na formacdo dos conceitos todas as funcdes
psicologicas superiores se inter-relacionam (desenvolvendo-se umas as
outras), determinadas pelas relagcbes sociais que 0 sujeito estabelece,
fundamentando o comportamento intelectual desse sujeito; pode-se relembrar
que “é o uso funcional da palavra como meio de orientacdo deliberada da
atencao, da abstracdo, da selecao de atributos e simbolizacdo com a ajuda do
signo” (Vygotski apud FACCI, 2004a, p. 219) que fornece fundamento a
dindmica de formacao dos verdadeiros conceitos.

Luria (1990) salienta essa questdo quando afirma que o pensamento
categorial (ou abstrato) implica um determinado desenvolvimento do
pensamento verbal e l6gico complexo, em que hd uma demanda do potencial
da linguagem ja desenvolvida, em formular abstracdes e generalizacbes, ou
seja, ocorre uma transicdo do comportamento visual ao comportamento
conceitual. Aqui, o sujeito

[...] ndo generaliza j& com base em suas impressdes imediatas, mas
isola certos atributos distintos dos objetos como base de
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categorizacbes; a essa altura, faz inferéncias sobre os fendbmenos,
destinando cada objeto a uma categoria especifica (relacionando-o a
um conceito abstrato). (LURIA, 1990, p. 69)

Ainda assim, isso fornece ao sujeito a possibilidade de atribuir a uma
categorial geral, certas caracteristicas do objeto, bem como o préprio objeto.
Por isso, a capacidade de se movimentar entre diversas categorias e conceitos
abstratos, € a principal caracteristica do pensamento abstrato (LURIA, 1990).

Vale salientar o caréater dialético complementar entre palavra e conceito,
em gue, mesmo na crianga, o uso da palavra dirige arbitrariamente a atencéo
desta, a certos atributos de determinados objetos (FACCI, 2004a). A utilizagéo
de palavras leva o sujeito a sintetizar e simbolizar conceitos abstratos,
passando a fazer uso delas como signos mediadores de varias operacdes
intelectuais. Por isso é que, mediante o pensamento abstrato conceitual, o
sujeito pode se apropriar e compreender a realidade, a histéria bem como a
realidade de vida de outras pessoas e de si mesmo. Sendo assim, 0O
pensamento em conceitos pode penetrar radicalmente os objetos, chegando a
destrinchar os nexos e relacbes inerentes a esses (Vygotski apud FACCI,
2004a). Partindo-se da dialética entre o universal, o particular e o singular, o
pensamento em conceitos também pode auxiliar num processo de
desenvolvimento mais apurado da consciéncia social dos sujeitos.

Para Facci (2004a), cada estagio da formacdo de conceitos
(agrupamentos sincréticos; pensamento por complexos; conceitos) pode ser
interpretado como uma estrutura de generalizacdo, engendrando a dinamica
entre os conceitos gerais e 0s conceitos particulares, assim como entre 0s
conceitos abstratos e 0s conceitos concretos. Ao final, os conceitos verdadeiros
se estabelecem como generalizacdo das generalizacdes (FACCI, 2004a),
relacionando conceitos semelhantes entre si e qualificando-os a totalidade da
esfera dos conceitos.

A abstracdo, enquanto funcdo psicoldgica superior, € potencializadora
da apropriacdo de conceitos por parte dos individuos e, a0 mesmo tempo, é
desenvolvida e formada por essa apropriacdo. Na verdade, antes dessa
dindmica dialética entre conceito e abstracdo, ocorre uma outra dindmica: a

dialética apropriacédo da palavra gerando o desenvolvimento da abstracéo. Isso
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porque a palavra media a representagcdo do mundo na psique humana,
mediando, na psique infantil, o desenvolvimento de novas fungdes e
habilidades.

A partir dessas consideracgfes, infere-se que a abstracdo é uma FPS
gue se desenvolve no psiquismo humano em funcdo da apropriacao feita pelo
homem das objetivacdes. Vé-se em Marx (2011) que o processo de abstracdo
precede todo tipo de teorizacdo, de racionalizacéo da realidade. Nesse sentido,
pode-se inferir a partir de Marx (2011) que o pensamento dialético que
pressupde uma tese, uma antitese e uma conseqiiente sintese abstrata (mas
demandada da realidade), ndo encontraria vias de existéncia sendo pelo
desenvolvimento da abstracdo (em conjunto com outras FPS), isto é, ndo ha
como se pensar a realidade dialeticamente (partindo-se da aparéncia para se
chegar a esséncia da realidade) senédo pela via da generalizacdo e abstracao

decorrentes do desenvolvimento humano em direcdo ao ser generico.
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CAPITULO Il - A MEDIACAO ESCOLAR NO PROCESSO DE
DESENVOLVIMENTO DA ABSTRACAO

O desenvolvimento da abstracdo, como salientado, é decorrente do uso
da palavra e da formacdo dos conceitos. Vygotsky (1998) € enfatico ao afirmar
gue os conceitos cientificos sdo essenciais para o desenvolvimento das FPS,
em geral, e da abstracdo, em especifico. No entanto, os conceitos cientificos
nado sdo apropriados naturalmente, pois esse processo demanda situacdes
pedagdgicas especificas, que na sociedade capitalista, sdo disponibilizadas
majoritariamente na escola (KLEIN, 2007). Esta autora explica, de forma

elucidativa, que

Determinados objetos do conhecimento, embora presentes na pratica
cotidiana, nem sempre se manifestam (exteriormente a consciéncia
do sujeito que os emprega praticamente) de maneira tal que
permitam a apreensdo de seus mecanismos e, por isso, requerem
situacbes especiais de ensino-aprendizagem. E o caso, por exemplo,
da escrita. Para aprender a escrever, ndo basta que a crianca partilhe
situacdes em gue outros se comunicam pela escrita. Se assim fosse,
nao haveria analfabetos. Ocorre que essa pratica implica elementos,
regras e relacdes, por vezes arbitrarias, que ndo sado facilmente
apreensiveis. Por esta razdo, além de partilhar situacdes de uso da
escrita, fazendo, também, tentativas de leitura e de escrita, é
necessario que alguém forneca, ao aprendiz, condi¢cdes especiais de
refletir sobre os mecanismos e recursos da escrita. (KLEIN, 2007. p.
9)

Tais condi¢des especiais de reflexdo ndo estdo amplamente disponiveis
no cotidiano extra-escolar, porque requerem situacdes pedagdgicas
sistematizadas que nessa época  histérica sdo disponibilizados,
majoritariamente, na escola (Klein, 2007). O cotidiano escolar, portanto, conta
com vivéncias, conteudos, condi¢cdes etc. que sdo de carater nao-cotidiano.

Dando continuidade a esse pressuposto, Facci (2004a) alude ao fato de
gue a inclusdo de signos e simbolos como mediadores do comportamento
humano altera e reconstréi sua propria estrutura comportamental, provando
gue a utilizacdo de mediadores amplia as possibilidades humanas de trabalho
e de transformacdo da propria consciéncia. Na sociedade capitalista, o
processo de apropriagdo dos simbolos ocorre, geralmente, na escola; o que

leva a inferéncia 6bvia de que mediante educacéo escolar ha transformacgéo da
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prépria consciéncia do aluno®, fornecendo fundamento ao desenvolvimento
das FPS dado processo de mediacao entre professores e alunos.

Esse processo de mediacdo deve ocorrer, primordialmente, pelo ensino
dos conceitos cientificos (abstracfes), os quais devem ser apropriados pela
crianga em contexto escolar mediante um processo educativo socialmente
sistematizado (FACCI, 2004c).

Ante o exposto, buscar-se-4 neste capitulo discorrer o objetivo desta
pesquisa: o papel da escola no desenvolvimento da abstracdo. Para tanto, sera
abordado o desenvolvimento dos conceitos cientificos; o processo de
elaboracdo do conhecimento tedrico; a producdo de sujeitos alienados no
contexto escolar; além das formas de a psicologia adensar tal producéo.

3.1 Os conceitos cientificos e o desenvolvimento da abstracéo

Luria (1979), assim como Vygotsky (1998), distingue a categoria
conceitos em duas formas fundamentais: 0s conceitos espontaneos e 0s
conceitos cientificos (ou ndo-espontaneos). Os primeiros, geralmente, séo
apropriados, em sua maioria, pela crianca no processo de experienciacao
pratica do mundo, partem da vivéncia imediata cotidiana, encaminhando-se do
concreto ao abstrato (VYGOTSKY, 1998), em que, segundo Luria (1979), as
relacBes direto-figuradas predominam, pois esse sujeito consegue enxergar na
concretude objetos designados e generalizados pelas palavras. J& os conceitos
cientificos partem do conhecimento cientifico e filosofico produzido pelos
homens ao longo da histéria da humanidade, constituem, também, o género
humano.

Vale frisar que os conceitos cientificos sdo apropriados geralmente pela
crianca, na sociedade capitalista, via aprendizagem escolar, sendo que estes
conceitos se incorporam a consciéncia da crianga, tornando-a dialeticamente
diferente e munindo-a de parte da cultura. Ainda assim, a crianca pode
pronunciar palavras que designem conceitos cientificos (por exemplo, as

palavras “verbo”; “Estado”; “mamifero”) sem compreender as completas

*® N&o é que esse processo ocorra somente pela acdo da escola, mas pelo processo de
escolarizagdo hd uma potencializacdo desse desenvolvimento.
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generalizacdes e abrangéncias desses conceitos, as quais, somente durante o
processo de desenvolvimento humano (psiquico e fisico) tém condi¢bes de

serem complementadas com conteudos validos, corretos. Para Luria (1979),

E natural que sejam totalmente distintos a estrutura dos dois tipos de
conceito e o sistema dos processos psicolégicos que participam da
formacdo deles: nos conceitos “comuns” [espontaneos] predominam
as relagbes circunstanciais concretas, nos “cientificos”, as relagdes
l6gicas abstratas. Os conceitos “comuns” se formam com a
participacé@o da atividade pratica e da experiéncia figurado-direta, os
“cientificos”, com a participagdo determinante das operagdes l6gico-
verbais. (Luria, 1979. p. 39)

Em complemento a isso, pode-se citar Vygotsky:

[...] um conceito € mais do que a soma de certas conexdes
associativas formadas pela memoria, € mais do que um simples
habito mental da crianca; € um ato real e complexo de pensamento
gue ndo pode ser ensinado por meio de treinamento, s6 podendo ser
realizado quando o proprio desenvolvimento mental da crianca ja tiver
atingido o nivel necessario. Em qualquer idade, um conceito expresso
por uma palavra representa um ato de generalizacdo. Mas o0s
significados das palavras evoluem. Quando uma palavra nova €
aprendida pela crianca, o seu desenvolvimento mal comecou: a
palavra é primeiramente uma generalizacdo do tipo mais primitivo; a
medida que o intelecto da crianca se desenvolve, é substituida por
generalizacdes de um tipo cada vez mais elevado — processo este
gue acaba por levar & formacdo dos verdadeiros conceitos. O
desenvolvimento dos conceitos ou dos significados das palavras
pressupde o desenvolvimento de muitas func¢des intelectuais: atencédo
deliberada, memoria I6gica, abstracdo, capacidade para comparar e
diferenciar. Esses processos psicolégicos complexos ndo podem ser
dominados apenas através da aprendizagem inicial. (VYGOTSKY,
1998. p. 104)

Sobre isso Vygotsky (1998), também afirma que é na escola®® que as

funcdes psicologicas superiores encontram meios para se desenvolver

?* E fundamental explicar, a partir dos escritos de Klein (2007, p. 9, grifos nossos) que
“Determinados objetos do conhecimento, embora presentes na prética cotidiana, nem sempre
se manifestam (exteriormente a consciéncia do sujeito que os emprega praticamente) de
maneira tal que permitam a apreensdo de seus mecanismos e, por iSso, requerem situacdes
especiais de ensino-aprendizagem. E o caso, por exemplo, da escrita. Para aprender a
escrever, ndo basta que a crianga partilhe situagbes em que outros se comunicam pela escrita.
Se assim fosse, ndo haveria analfabetos. Ocorre que essa préatica implica elementos, regras e
relacdes, por vezes arbitrarias, que ndo sao facilmente apreensiveis. Por esta razéo, além de
partilhar situacbes de uso da escrita, fazendo, também, tentativas de leitura e de escrita, é
necessario que alguém forneca, ao aprendiz, condicBes especiais de refletir sobre os
mecanismos e recursos da escrita. Como essas condicdes especiais de reflexdo sobre um
dado objeto de conhecimento nem sempre estdo acessiveis no cotidiano extra-escolar,
produzem-se situacdes especificas para garantir sua realizagdo e produz-se uma instituicao
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gualitativamente, iSso porque a crianga entra em contato com as producdes
humanas n&o-espontaneas e cientificas. Na escola, a crianga passa a
incorporar o género humano de um modo distinto da experiéncia espontanea,
imediata e concreta da vida cotidiana. Pelos conceitos cientificamente
sistematizados, a crianca pode partir de teorizagbes abstratas a fim de pensar
sua realidade concreta. Aqui, fica clara a no¢do de que a aprendizagem de
conceitos cientificos somente é possivel apdés determinado desenvolvimento
psiquico do sujeito.

Sendo assim, infere-se que esses dois tipos de conceitos — espontaneos
e cientificos — ndo ocupam a mesma posi¢cdo na vida intelectual e material do
homem, refletem, pois, formas distintas de experiéncia e desenvolvimento
humano. Nesse contexto, os conceitos cientificos sdo elo de conexao entre o
desenvolvimento das FPS e, consequentemente, da personalidade do aluno.

No que tange a abstracdo, Vygotsky salienta que

O aprendizado escolar induz o tipo de percepcdo generalizante,
desempenhando assim um papel decisivo na conscientizacdo da
crianca dos seus préprios processos mentais. Os conceitos
cientificos, com seu sistema hierarquico de inter-relaces, parecem
constituir o meio no qual a consciéncia e o dominio se desenvolvem,
sendo mais tarde transferidos a outros conceitos e a outras areas do
pensamento. A consciéncia reflexiva chega a crianga através dos
portais dos conhecimentos cientificos. (VYGOTSKY, 1998. p. 115)

Além disso, Vygotsky (1998) remete a formacdo de conceitos a um
sistema de relacdes de generalidade, em que o conceito submetido ao controle
deliberado e consciente comeca a fazer parte de um sistema. Assim, se a

consciéncia pressupde generalizacdo, toda generalizacdo da realidade, por sua

gue delas se encarrega: a escola. Atente-se que as situacdes pedagogicas especificas, e ndo a
escola, € que sdo imprescindiveis para o aprendizado. Ou seja, essas situagdes podem ocorrer
independentemente da escola (quem ndo conhece alguém que foi alfabetizado em casa?).
Mas, como constituem situacdes especiais, ndo corriqueiras, ndo espontaneas na vida
cotidiana, requerem uma sistematizacdo prépria. E a escola é uma instituicdo fundamental
porque sua fungdo € garantir a realizacdo dessas condi¢cdes. No interior da escola, essas
condicBes, raras em outro lugar, tornam-se cotidianas. E esse carater especifico das praticas
escolares que faz aparecer com mais nitidez a dimensdo do ensino que, embora igualmente
presente nas demais praticas cotidianas, nelas aparecia diluido. Observamos, entdo, que nao
h& um processo de ensino ou um processo de aprendizagem, mas um processo de ensino-
aprendizagem, tanto no cotidiano extra-escolar como no cotidiano escolar”.
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vez, pressupbe o desenvolvimento de um conceito supra-ordenado
(VYGOTSKY, 1998). Este lanca mao da existéncia de diversos conceitos
subordinados, o que gera uma hierarquizacdo no sistema generalizado dos
conceitos, 0s quais passam a apresentar diversos niveis de generalidade,
numa tipica combinacdo relacional do concreto e do abstrato®. Todo esse
desenvolvimento da generalizacdo no psiquismo ocorre, mais diretivamente,
por meio da mediagdo professor/aluno, proporcionada pelo contexto escolar.
Portanto, os conceitos cientificos sdo apropriados por meio da colaboracao
sistematica na relacao professor, aluno; em que ocorre o desenvolvimento mais
efetivo e irreversivel das FPS no aluno dada sua relacdo mediata com o adulto.
Decorrentes desse processo sd0 a crescente relatividade do
pensamento causal e o desenvolvimento do pensamento intelectual, o qual
avanca em direcdo a condicdo de voluntariedade no psiquismo infantil. Além
disso, Facci (2004a) se utiliza de Vigotski para explicar que a relacdo entre
professor e aluno permite ndo somente o desenvolvimento dos conceitos
cientificos, mas resguarda a possibilidade de que os conceitos espontaneos
também se desenvolvam, de modo a chegar numa zona de desenvolvimento
proximal que permite a “evolugao” destes conceitos espontaneos a condicéo de
conceitos  cientificos. No contexto escolar, um conceito dito
espontaneo/cotidiano como numero, por exemplo, requer toda uma
sistematizacdo e explicacdo cientifica, de modo que o numero, apenas
entendido em sua praticidade cotidiana de “contar”, pode passar a conter uma
analise cientifica que I|he configure como conceito cientifico no
desenvolvimento intelectual do aluno. Isso ocorre, porque
[...] no campo dos conceitos cientificos ocorrem niveis mais elevados
de tomada de consciéncia do que nos conceitos espontaneos, eles se
formam na escola por meio de um processo orientado, organizado e

sistematico. S&o ensinados com a formalizag&o de regras légicas e a
sua assimilacdo envolve procedimentos analiticos, iniciados por uma

?® Com subsidios em Marx (2011), entende-se que a dinamica de se abstrair o concreto, pensa-
lo sistematicamente, por vias de conceitos cientificos e voltar-se a esse concreto com uma
visdo qualitativamente diferenciada, a visdo do concreto pensado; sé € possivel se no
movimento de abstracdo desse concreto, houver generalizagbes e categorizagbes, que
permitam a reflexdo, o pensamento social desse concreto inicial. Por outro lado, a
generalizacdo dos objetos existentes no mundo concreto s6 € possivel se se puder pensa-los
néo através de dados concretamente dados (como a forma, o tamanho etc.), mas sim pensa-lo
sistematicamente, categorizando-se suas semelhancas e distingbes de outros objetos. A
generalizacéo €, portanto, o passo inicial para qualquer forma de conceituacao.



64

definicdo verbal, envolvendo operacdes mentais de abstracdo e
generalizacdo. J4 os conceitos espontaneos, que se caracterizam
pela auséncia de uma percepcdo consciente de suas relacdes, sao
orientados pelas semelhancas concretas e por generalizacdes
isoladas.

Os conceitos espontéaneos [...] se desenvolvem a partir das
experiéncias realizadas na vida cotidiana individual, enquanto os
conceitos cientificos séo advindos de teorias formais. No entanto,
conforme Vigotski, ambos os conceitos se influem mutuamente.
(FACCI, 20044, p. 225)

A partir desse excerto, infere-se que no processo de educacdo escolar
se entende essa dindmica dialética entre os conceitos espontéaneos e 0s
conceitos cientificos, fornecendo-se énfase particular aos conceitos cientificos,
de modo que eles se tornem generalizados no processo de aprendizagem
escolar. Dessa forma, na escola, sob os fundamentos da Psicologia Histérico-
Cultural, espera-se que a aprendizagem constitua o desenvolvimento dos
conceitos espontaneos em cientificos e, principalmente, o desenvolvimento dos
préprios conceitos cientificos; “pois ela [a escola] € o momento decisivo e
determinante de todo destino do desenvolvimento intelectual da crianga”
(FACCI, 20044, p. 225). Sobre isso Duarte (2008) comenta que a passagem ao
pensamento por conceitos € um divisor de aguas que ocorre no periodo da
adolescéncia (periodo de transicdo), engendrando o desenvolvimento da
personalidade, em que a concepcdo de mundo do adolescente passa a ser
guiada por esse “novo” modo de pensamento.

Nessa concepcéo vigotskiana do desenvolvimento da personalidade
por meio do conhecimento mais profundo da realidade objetiva
(incluidas nesta as ac¢bes realizadas pelos seres humanos e pelo
préprio individuo em desenvolvimento) evidencia-se a importancia da
educacdo escolar, da transmissdo do saber objetivo pelo trabalho
educativo na escola. Ao conseguir que o individuo se aproprie desse
saber, convertendo-o em “6rgdo de sua individualidade” (segundo
uma expressdao de Marx), o trabalho educativo possibilitard ao
individuo ir além dos conceitos cotidianos, supera-los, os quais serdo
incorporados pelos conceitos cientificos. Dessa forma, o individuo

podera conhecer de forma mais concreta, pela mediacdo das
abstracdes, a realidade da qual ele é parte. (DUARTE, 2008, p. 82)

Com base em Vigotskii (1988), pode-se adensar tal questao pela via do
constructo teérico acerca do nivel de desenvolvimento real e da zona de
desenvolvimento proximal (ZDP), as quais servem de ilustracdo tedrica da

relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento que ocorre na
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realidade/pratica. O nivel de desenvolvimento real é constituido,
principalmente, por aquilo que ja foi apropriado pelo sujeito, ou seja, por aquilo
gue o sujeito consegue realizar sem auxilio de outrem. Ja a zona de
desenvolvimento proximal é identificada pelas tarefas, operacfes, acdes e
atividades, cujo manejo e solucdo s se tornam viaveis por meio do auxilio de
adultos, professores ou outras pessoas mas experientes. De acordo com Facci
O fundamental da escola é justamente a crianca aprender o novo, por
isso, é a zona de desenvolvimento proximo que determina o campo
das mudancas acessiveis a crianga, é ela que representa 0 momento

mais importante na relacdo da aprendizagem com o desenvolvimento.
(FACCI, 20044, p. 225)

Sendo assim, infere-se que a aprendizagem escolar orienta e
potencializa os processos de desenvolvimento, de modo que,
necessariamente, o processo de desenvolvimento ndo coincide com o
processo de aprendizagem, “[...] o processo de desenvolvimento segue o da
aprendizagem, que criara a area de desenvolvimento potencial” (VIGOTSKII,
1988, p. 116). Contudo, o autor complementa que ha uma dependéncia
complexa, reciproca e dinamica que rege o todo complementar dialético:
aprendizagem - desenvolvimento, de modo que um ndo possa existir sem o
outro.

Com isso, percebe-se que a aprendizagem acaba por movimentar as
funcdes psicologicas que se encontram em vias de desenvolvimento na zona
de desenvolvimento proximal. E nesse contexto que Facci (2004a) retoma o
fato de a aprendizagem preceder o desenvolvimento, aludindo a escola o papel
de contribuir para o desenvolvimento das FPS, de modo a direcionar o aluno a
apropriacdo do conhecimento cientifico, ndo somente isso, mas do proprio
processo dinamico do conhecimento. Para Vygotsky (1998), a centralidade da
guestdo ensino/aprendizagem esta na propria relagdo entre professor e aluno,
em que aquele atua como mediador deste no que tange a apropriacdo do
conhecimento cientifico, sendo que a énfase da educacdo estd no
desenvolvimento psicologico dos alunos em favor de sua humanizagédo. Por
Isso, para Facci (2004a) cabe ao professor, no processo educativo, contribuir
para o processo de apropriagdo do género humano por parte dos alunos. E

aqui, que se pode dizer que a educacéao escolar se diferencia de outras formas
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cotidianas de educacao, pois na escola se deve educar exclusivamente com a
finalidade de produzir a humanidade no sujeito singular (SAVIANI, 2003).
Sendo assim,

Partimos do pressuposto de que a escola tem como funcédo [...]
socializar os contelidos ja elaborados pela humanidade, de forma que
os alunos possam participar do processo de humanizacao, isto &,
levar 0 aluno a se apropriar dos elementos que os individuos da
espécie humana necessitam assimilar para se tornarem humanos.
Para tanto, a educacdo tem que partir, sempre, do saber obijetivo,
produzido historicamente, transformando-o em  contetdos
curriculares. (FACCI, 2007, p. 146)

A fim de ilustrar esses argumentos, pode-se utilizar Vygotsky (1998)
guem investiga o processo de desenvolvimento da escrita. Para o autor (1998)
esse processo encontra maior éxito se realizado em contexto escolar, por
encontrar ai possibilidades de apropriacdo do novo, ja que o desenvolvimento
da escrita ndo repete as implicacdes do desenvolvimento da fala. A escrita é
uma funcéo linguistica que se aproxima mais do pensamento abstrato do que
da fala oral, por isso, Vygotsky (1998) salienta que mesmo o0 minimo de
desenvolvimento da escrita pressupde um enorme desenvolvimento da
abstracdo, assim como da linguagem e de outras FPS. Isso, porque além de
necessitar de funcdes psiquicas bem desenvolvidas para se realizar, 0s
motivos que levam a escrita sdo propriamente abstratos, intelectualizados,
distantes de necessidades imediatas do sujeito (VYGOTSKY, 1998). Nesse
sentido, o autor soviético (1998) também salienta a necessidade do estudo
gramatical, como estudo cientifico da escrita, possibilitado em contexto escolar.
Mais especificamente acerca das disciplinas escolares, Vigotski atenta para o
fato de que

[...] os pré-requisitos psicolégicos para o aprendizado de diferentes
matérias escolares sdo, em grande parte, 0s mesmos; 0 aprendizado
de uma matéria influencia o desenvolvimento das func¢des superiores
para além dos limites dessa matéria especifica; as principais funcdes
psiquicas envolvidas no estudo de varias matérias sdo
interdependentes — suas bases comuns sdo a consciéncia e o
dominio deliberado, as contribui¢gBes principais dos anos escolares. A
partir dessas descobertas, conclui-se que todas as matérias
escolares basicas atuam como uma disciplina formal, cada uma
facilitando o aprendizado das outras; as fungdes psicolégicas por elas

estimuladas se desenvolvem ao longo de um processo complexo.
(VYGOTSKY, 1998. p. 128)
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No que tange o desenvolvimento das fungbes psicoldgicas superiores,
Vigotski (1998) lanca mdo do conceito de periodos sensiveis, 0s quais
engendram esse desenvolvimento na medida em que sédo periodos de maior
énfase social na aprendizagem de comportamentos e conhecimentos mais
elaborados culturalmente. Além disso, o autor (1998) esclarece tal explicacao
orientando o leitor a levar em consideracdo a dindmica entre 0S conceitos
cotidianos e o0s conceitos cientificos, em que € necessario que o0
desenvolvimento de um conceito cotidiano se desenvolva suficientemente, a
fim de poder absorver um correlacionado conceito cientifico. Uma vez que
apropriado pelo pensamento do individuo, os conceitos cientificos, recém-
aprendidos na escola, remodelam a constituicdo psiquica do aluno, pois
gradualmente esses conceitos recém-aprendidos passam a compor operacdes
intelectuais superiores.

O caminho trilhado até aqui mostrou como a educacao formal, escolar,
auxilia no desenvolvimento das FPS, com énfase na abstracdo, a qual é
estritamente dependente da apropriacdo dos conceitos cientificos e do
desenvolvimento de outras FPS. Com isso, aponta-se para a tematica da
formacdo dos conceitos cotidianos e cientificos com o intuito de melhor
estruturar uma explanacéo acerca do processo do conhecimento. Marx (2011)
propde um meétodo do conhecimento que seja qualitativamente distinto da
|6gica formal e da filosofia idealista, sendo que, para este autor (2011), o
meétodo do conhecimento da realidade € calcado na filosofia materialista, na
|6gica dialética e no processo historico; em prol de um tipo de conhecimento
gque oriente o0s seres humanos ao desenvolvimento pleno e,

consequentemente, em direcéo ao “reino da liberdade” (MARX, 1992, p. 942).
3.2 O processo de elaboracdo do conhecimento teérico
Marx (2011) teoriza acerca de um método? apropriado ao conhecimento

da realidade decorrente da dialética concreto — abstrato, o qual conta,

esquematicamente, com trés momentos essenciais: concreto sensorial; colegdo

6 Aqui, o método do conhecimento em Marx, também ser4 chamado de processo de
elaboracdo do conhecimento (tedrico-cientifico; critico) ou apenas de processo do
conhecimento, a partir de Germer (2000).
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de abstracdes simples; e, por fim, concreto pensado (GERMER, 2000); sendo
gue o movimento feito pela consciéncia do sujeito nesse processo € 0
movimento de partir do fenbmeno aparente em direcdo as relagbes essenciais
gue constituem esse fendmeno no mundo (KLEIN, 2011). Aqui, busca-se “num
movimento de abstracdo ir além da factualidade para a identificacdo dos
processos que a explicam e a implicam” (NETTO, 2002) transcendendo a
imediaticidade. Nesse movimento, o0 pensamento destrincha a realidade
objetiva por meio de abstracdes, reflexdes e generalizacbes, chegando-se a
uma totalidade organizada, em que as partes mantém relacdo organica com o
todo, compondo uma unidade indissolUvel, pois a parte existe e se explica pela
sua relacdo com o todo. Nesse movimento de negacéo, busca-se investigar a
proficuidade ou refutabilidade do fenédmeno aparente, desenvolvendo-se o
conhecimento teorico, o qual € o encontro das determinacdes; a localizagcéo
das mediacfes. Nesse sentido, é necessario entender que a elevacao do dado
imediato € uma sintese de multiplas determinacdes, sendo que para desvenda-
las é preciso buscar conhecé-las em sua totalidade.

Vale comentar que o concreto sensivel provém da realidade objetiva da
natureza, sem o qual ndo haveria possibilidade de conhecimento do mundo.
Entretanto, Klein (2011) aponta duas possiveis consequéncias ao
conhecimento que fica aprisionado no momento do concreto sensivel: primeiro,
pode-se confundir como iguais, entes que aparentemente sdo iguais, mas, na
verdade, sdo essencialmente diferentes; segundo, pode-se confundir como
diferentes, entes que aparentemente sdo diferentes, mas, na verdade, séo
essencialmente iguais. Em oposicao ao concreto sensivel, o concreto pensado
e

[...] o concreto como produto ou resultado do pensamento através de
um processo de sintese, de totalizacdo, em que as diversas partes
significativas da realidade sdo combinadas em uma totalidade, na
gual se articulam de modo definido, ndo estaticamente, mas
dinamicamente ou como processo. Quais sdo as partes da realidade
cuja sintese constitui o concreto pensado? Sao as partes ‘pensadas’
do concreto real, isto €, elaboradas pelo pensamento a partir do
concreto sensorial, na forma de conceitos ou abstragées simples.
Sao, portanto, os componentes elementares do concreto sensorial,

isolados e extraidos do todo caético inicial e reduzidos a sua
expresséo pura. (GERMER, 2000. p. 9; 10)
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A partir disso, entende-se que as abstracbes advém de uma
necessidade de por ordem no caos, apontando para os elementos significativos
da realidade, encontrando-se “no meio” da relacdo dialética entre concreto
sensivel e concreto pensado. Para Klein (2011), fugir do caos presente no
concreto sensivel pressupde classificacdo, categorizacao, divisdo, separacao e
subdivisdo. A habilidade intelectual de categorizacdo é de suma importancia
nesse processo, pois possibilita que se junte sobre uma mesma unidade,
fendbmenos que podem ter aparéncias diferentes, mas que séo essencialmente
iguais. O momento de abstracdo intenciona chegar a uma unidade da
diversidade (KLEIN, 2011), em que se designa um conceito universal, o qual é
produto, por sua vez, do método de abstracdo da realidade, isto €, se isolar um
aspecto especifico da realidade perceptivel a fim de se eliminar as
caracteristicas que nao sao fundamentais ao fendbmeno. Com iSso no processo
de abstracdo da realidade se preserva uma propriedade geral e essencial do
objeto (GERMER, 2000). No processo do conhecimento em Marx, a abstracéo
€, portanto, um momento complexo em que 0 sujeito ndo so isola elementos,
mas pensa dialeticamente os elementos da realidade.

Nesse sentido, 0 sujeito parte para uma comparacdo entre as
semelhancas e diferencas dos diversos elementos apreendidos imediatamente;
aqui, ha abstracéo até que se reduza as informacdes do concreto sensivel as
propriedades irredutiveis do objeto. Em Klein (2011) se entende que ha
abstracdo de caracteristicas distintas até que se chegue a propriedade Unica
do objeto, como primeiro esforco em direcdo a “unidade da diversidade”.
Entretanto, isso s6 ocorre em funcdo da linguagem verbal ou, mais
especificamente, da apropriacdo de palavras, pelas quais € possivel operar
mentalmente e reduzir diversos elementos a uma categoria universal. Pela
acao da palavra no psiquismo humano, acrescentando-se ao que foi exposto
até agora, o homem pode substituir o conjunto da diversidade para operar na

unidade?’.

*" Sobre essa relacdo amigavel entre abstracéo e palavra, pode-se dizer, de acordo com Klein
(2011), que a abstragdo é um elemento de mediagdo, cuja agdo potencializa as operacdes
mentais, isso s6 porque é indissocidvel da palavra. Vale comentar aqui, que a base da
abstracao é sempre prética, € sempre o concreto sensivel; porém, ndo se pode esquecer que
h& transmisséo de conhecimentos abstratos de pessoas para pessoas.
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Contudo, Klein (2011) salienta que o processo de abstragcdo nao
pressupde apenas 0 uso da palavra, isso porque se se apropria da palavra
apenas em sua cotidianidade, ela fica esvaziada de sentido no decorrer do
processo de elaboragcdo do conhecimento. Por isso, faz sentido argumentar
gue a abstracdo necessita de palavras, mas principalmente, necessita das
palavras cientificamente empregadas, necessita, portanto, dos conceitos.

A classificagdo por meio dos conceitos cientificos parte de critérios
sistematizados, os quais sdo pensados cautelosamente de modo que a
abstracdo ou o conceito (que também € uma abstracdo) deve ser tdo ampla
gue nela caibam todos os constituintes daquela classe, ou espécie, ou grupo
etc.; e deve, ao contrario, ser tdo restrita que nela ndo caibam nenhum
constituinte de outro grupo (KLEIN, 2011). Sobre isso Duarte escreve:

[...] o reflexo da realidade objetiva no pensamento, isto é, a
apropriacdo do concreto pelo pensamento, ocorre pela mediacdo das
abstracdes, pela mediacdo dos conceitos mais abstratos. O que
aparentemente seria um afastamento da realidade concreta €, na
verdade, o caminho para o conhecimento cada vez mais profundo
dos processos essenciais da realidade objetiva. Vigotski via no
desenvolvimento desse tipo de pensamento um dos momentos

essenciais da passagem da infancia a adolescéncia, por meio da
formagé&o do pensamento por conceitos. (DUARTE, 2008, p. 80)

A partir disso, Klein (2011) alerta que se deve ter um manejo cuidadoso
no estudo do processo de abstracdo, pois essa FPS configura uma ideia
genérica acerca de um agrupamento especifico, ndo correspondendo a objetos
concretos imediatamente provenientes da realidade, pois cada constituinte
tomado em sua individualidade pode ter caracteristicas proprias. Por exemplo,
0 conceito animal ndo existe na realidade, o que existem sdo cachorros,
cavalos, gatos etc. individuais; quando se fala em animal esta se retratando
inteiramente o cachorro “Banzé”, mas quando se fala no “Banzé” (tamanho,
pelagem, raca etc.) ndo se esta retratando as caracteristicas de todos os
cachorros, muito menos de todos os animais.

Nesse sentido, pode-se dizer, com o respaldo intelectual de Klein (2011),
gue h& certos riscos em se tomar a abstracdo (a palavra que expressa o
conceito) pelo objeto, pelo fenbmeno concreto; e ndo de acordo com a funcéo

real da abstracdo que € ser um recurso mental valioso do ser humano em
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direcdo ao ser genérico. Dada a recorréncia dessa apropriacdo errada dos
conceitos cientificos, Klein (2011) classifica os seguintes problemas que podem
surgir quando se toma a palavra como se fosse o fen6meno em sua totalidade:
primeiro, pode-se passar a entender a realidade como uma colegcdo de
elementos soltos e independentes das objetivacées humanas; segundo, pode-
se passar a tomar a referida abstragcdo como uma verdade imutavel, perdendo-
se de vista o processo de contradicdo e de transformacao da realidade, isto é,
da histéria da humanidade.

Sobre isso, Klein (2011) aponta, também, dois cuidados essenciais a
ciéncia®: primeiro, investigar, permanentemente, a pertinéncia entre o conceito
cientificamente aplicado e a realidade “atual’, em que se busca uma
atualizacdo constante da relacdo entre concreto e abstrato; segundo, buscar
sempre desenvolver um outro momento do conhecimento, o do concreto
pensado, o qual, conforme foi dito, aqui, ndo € concreto pensado para sempre;
mudando de posicdo constantemente entre os momentos do processo do
conhecimento?.

Como abstracdes e generalizacbes sdo complementares, no processo
de abstracdo do concreto sensivel ha uma generalizacdo dos elementos
essenciais desse concreto. Contudo, € necessario que se reflita essas
abstracdes a fim de que se entenda suas relagdes essenciais com a totalidade
do fenébmeno inicialmente aparente e, agora, em vias de reflexdo. Nesse
sentido, utiliza-se Germer (2000) para salientar que

Estas abstragbes sdo a matéria-prima do conhecimento verdadeiro,
representado pelo concreto pensado, cuja elaboracdo constitui a
segunda fase, que Marx concebe como método cientificamente
correto. Assim o processo de elaboracdo do conhecimento pelo
pensamento, consiste, em primeiro lugar, na elaboracdo das
abstracdes, ou conceitos, a partir das abstracbes elementares — a

segunda fase, do abstrato novamente para o concreto, mas agora
para o concreto pensado. (GERMER, 2000. p. 10)

*® para 0 marxismo toda ciéncia é elevar o nivel do conhecimento da realidade.

?° para Klein (2011), a solucdo do método do conhecimento é o sujeito, munido das abstracdes
existentes, sempre se voltar a realidade objetiva, ou seja, ao concreto pensado, com o intuito
de atualizar as categorias, captar as rela¢des contraditérias e o movimento da realidade.
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Assim, pode-se inferir que o concreto pensado € a absoluta unidade da
diversidade — que se apresenta, inicialmente, aos sentidos humanos — é o
produto do pensamento intelectivo (NETTO, 2002).

Contudo, na sociedade capitalista ha uma debilitacdo drastica dessa
forma de apropriacdo do conhecimento, pois ocorre, geralmente, uma
superficialidade no processo de elaboracdo do conhecimento tedrico por parte
das teorias nao criticas. Esse fato se estende as tendéncias pedagdgicas,
psicolbgicas etc., esvaziando o contexto da educacédo escolar do conhecimento
histérico-critico socialmente desenvolvido, deixando alunos e professores a
mercé da alienacdo do género humano; entre si mesmos; entre seus atos de

producédo e seu consequente produto, o desenvolvimento intelectual.
3.3 A producéo de sujeitos alienados no contexto escolar

Ndo ha como se desenvolver a tematica da alienacdo no contexto
escolar, sem antes se referir ao assunto da alienacdo da vida cotidiana®, pois
guando ha uma hipertrofia da estrutura da vida cotidiana, sendo esta ultima a
Unica expressao das vivéncias do sujeito, diz-se que ocorre uma alienacdo do
psiquismo cotidiano (ROSSLER, 2004). Dessa forma, quando a vida do
individuo se resume a sua propria reproducéo singular, apresentando maneiras
rigidas e limitadas de sentir, pensar e agir; em que 0s aspectos da vida nao-
cotidiana (ciéncia, arte, politica, filosofia) se tornam nulos ou inexistentes
devido a particularizacdo do que é universal, 0 sujeito se encontra alienado. O
individuo alienado da esfera ndo-cotidiana da vida apenas entra em contato
com essa esfera por meio da mediacao ideoldgica, o que aliena ainda mais

esse sujeito do género humano.

% A titulo de diferenciar momentos especificos da vida social humana, Rossler (2004) os divide
em dois ambitos: o ambito da vida cotidiana e o d&mbito da vida ndo-cotidiana. Sendo que o
primeiro configura trés tipos de objetivacBes do ser genérico: a linguagem, os objetos e os
costumes; ja o segundo engendra objetivacdes humanas superiores e mais complexas
(ROSSLER, 2004) tais como a ciéncia; a arte; a politica; a filosofia etc. Essas objetivacdes
provenientes da esfera ndo-cotidiana indicam o grau maximo de desenvolvimento da
humanidade em um dado momento histérico, sendo que, enquanto a esfera cotidiana se volta a
reproducao da existéncia do individuo, a esfera ndo-cotidiana da vida social humana se volta a
reproducdo da existéncia da sociedade e, portanto, do género humano
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A partir disso entende-se que 0 sujeito alienado esta circunscrito quase
gue exclusivamente aos ambitos cotidianos de sua existéncia particular,
alienando-se, portanto, em relacdo a universalidade do ser genérico. Sobre
isso, Rossler (2004) atenta para a contradicdo escancarada entre o
enriquecimento ascendente e sem precedentes do género humano
(componentes mais elaborados intelectualmente: tecnologia, artes, musica,
ciéncia, esportes etc.) levando ao detrimento, empobrecimento e esvaziamento
da individualidade humana. Contudo, o autor (2004) salienta que o cotidiano
ndo é sempre, necessariamente, alienado; mas sim o cotidiano se torna
alienado na sociedade de classes antagobnicas, pelo fato de a forma de
organizacao social sociedade nao possibilitar o desenvolvimento pleno dos
seus membros.

Essa dinamica na sociedade capitalista é encontrada largamente na
forma de elaboracdo e mediacdo dos conceitos cientificos. Assim, na escola,
lugar onde deveria “imperar” a esfera da vida social ndo-cotidiana, ha uma
hipertrofia de concepcdes individualizantes, espontaneistas e nao diretivas
proprias do inchagco da esfera cotidiana. Isso se evidencia quando se analisa
essencialmente teorias pedagogicas e psicologicas amplamente difundidas no
contexto escolar hodierno.

De acordo com Saviani (2000), no periodo que remonta a década de
1970, as teorias educacionais se direcionavam a resolucdo da marginalidade
no Brasil, podendo-se dividir essas teorias em dois grupos principais: teorias
ndo-criticas e teorias critico-reprodutivistas®. As primeiras qualificam a
educacédo como instrumento de equalizacao social, por meio da qual se poderia
superar a marginalidade. Por isso, essas teorias apreendem a educacédo como
forma de redencédo da sociedade, ja que pela educacéo se poderia acabar com
o problema da marginalidade. As teorias critico-reprodutivistas, por sua vez,
consideram a educacdo como um instrumento de discriminacdo social, isto é,
um fator de marginalizacdo. Enquanto as teorias nao-criticas concebem a

sociedade como essencialmente harmoniosa tendendo a integracdo de seus

% As teorias critico-reprodutivistas da educacéo referenciadas por Saviani (2000) sdo: Teoria
do Sistema de Ensino como Violéncia Simbdlica (seus principais expoentes sdo 0s autores
Bourdieu e Passeron); Teoria da Escola como Aparelho Ideolégico de Estado (autor:
Althusser); e, Teoria da Escola Dualista (seus precursores sédo Baudelot e Establet).
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membros — em que a marginalidade se configura como fendmeno acidental que
afeta esses membros, podendo ser sanada via educacdo —; as teorias critico-
reprodutivistas compreendem a sociedade como essencialmente dividida em
classes antagbnicas que se relacionam por meio de relacdes exploratorias, fato
gue se reflete na producdo da vida material. Desse modo, a marginalidade é
concebida, nas teorias pedagdgicas critico-reprodutivistas, como algo inerente
a estrutura social, sendo que esta ndo tem possibilidades significativas de
mudancas estruturais.

Apesar de as teorias nao-criticas da educagdo terem sido mais
atentamente estudadas a partir da década de 1970, suas raizes remontam a
histéria colonial do Brasil e estdo intrinsecamente conectadas ao contexto da
educacédo formal até os dias de hoje. Faz-se mister salientar que se atentara
mais a um tipo de teoria pedagdgica, a pedagogia nova®, pelo fato de esta ser
altamente aplicada hodiernamente, com novas roupagens, no contexto
educacional, e pelo fato de essa teoria individualizar o processo de educacéo,
tornando-o campo fértil a alienacdo do sujeito singular em relacdo ao género
humano.

A pedagogia nova busca explicar as bases da marginalizacéo social pela
figura do aluno rejeitado, passando a considera-lo pelo prisma da
biopsicologizacdo da sociedade (SAVIANI, 2000). Assim, esse ideario
pedagodgico advoga um tratamento centrado no aluno a partir da premissa das

diferencas individuais, sendo a anormalidade um fenémeno normal. Nesse

%2 A pedagogia nova foi desenvolvida a partir das criticas formuladas, no final do século XIX, &
pedagogia tradicional. Apesar de manter a crenca de que a funcdo da educacdo é de
equalizagdo social, na pedagogia nova se buscou uma movimentacdo de reforma & escola,
movimentagdo esta chamada escolanovismo; cujo intuito era fazer a critica a pedagogia
tradicional a fim de substitui-la. Para Saviani (2000), da pedagogia tradicional & nova se
desloca o eixo da questdo pedagogica: do intelecto ao sentimento; do l6gico ao psicoldgico;
dos conteldos cognitivos aos processos pedagogicos; do professor para o aluno; do esforgo
para o interesse; da disciplina para a espontaneidade; do diretivismo ao ndo-diretivismo; da
guantidade para a qualidade. Assim, o importante ndo € aprender, mas aprender a aprender.
Historicamente, no final da primeira metade do século XX, o escolanovismo apresentava sinais
de exaustdo, pois a demanda industrial e as deficiéncias da escola para o povo mostravam a
ineficiéncia da escola nova. Por um lado Freinet e Paulo Freire tentaram implantar uma “Escola
Nova Popular”; por outro lado a industrializacdo e urbanizagéo brasileira demandavam uma
eficiéncia instrumental, surgindo, dai, uma nova teoria educacional, a pedagogia tecnicista
(SAVIANI, 2000). Esta se baseia nos pressupostos de neutralidade cientifica, principios da
racionalidade, eficiéncia e produtividade; a reorganizacdo do processo educativo se volta a
objetividade e a operacionalidade para atender a demanda de producdo em larga escala
(SAVIANI, 2000).
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sentido, a educacdo estard contribuindo a equalizacdo social e a solucédo da
marginalidade por adaptar os individuos a sociedade, incutindo neles o
sentimento de aceitacdo dos outros individuos e sendo aceito por estes. Ainda,
Saviani (2000) caracteriza que sob os principios tedricos da pedagogia nova, o
professor passa a ser aquele que orienta a aprendizagem, sendo um facilitador
desta. A aprendizagem acontece de forma espontanea, inata, natural; o que
pressupbe que somente individuos “bem nascidos” podem se apropriar
“‘plenamente” do género humano.

E por isso que alguns autores, como Duarte (2003), denominam a
pedagogia nova, e suas afluentes, de Pedagogias do Aprender a Aprender®.
Aqui, é enaltecido que o aluno aprende por si mesmo, de modo que o0s
conhecimentos disponibilizados na escola ndo se diferenciam dos
conhecimentos adquiridos fora da instituicio. Nesse caso, Duarte (2003)
previne para o fato de que na Pedagogia do Aprender a Aprender, ha aumento
da autonomia do sujeito sem se fornecer fundamentos tedricos para que esse
sujeito possa aproveitar sua “autonomia”. Sendo assim, ideologicamente, € o
aluno quem deve desenvolver um método de aquisicdo, elaboracéo,
descoberta e construcéo do conhecimento.

Aqui, a escola passa a formar individuos aptos a aprender qualquer tipo
de conteudo, contanto que isso sirva ao individuo de instrumento para adentrar
no mercado de trabalho. Segundo Duarte (2004), na mesma medida em que na
sociedade capitalista o trabalhador s6 é util pelo seu valor de troca, pela sua
forca de trabalho; também na escola a aprendizagem somente é (til se gerar
valores de troca, em que o conteudo aprendido, seu valor de uso; ndo € mais
tdo atil assim. Util é o desenvolvimento da capacidade do individuo de
aprender, mesmo que superficialmente, qualquer coisa.

Entende-se que dessa forma, o0 sujeito singular se torna facilmente
adaptavel as mudancas de mercado (0 que torna, também, possivel sua

sobrevivéncia no mundo do capital); e as flutuacdes da ideologia prépria da

¥ Silva e Eidt (2010, p. 114) explicam que o “termo ‘pedagogias do aprender a aprender’ foi
cunhado por Duarte e pode ser definido como um termo “guarda-chuva’ que retne os tragos
essenciais de diferentes correntes pedagogicas, entre elas, a Escola Nova, o Construtivismo, a
Pedagogia das Competéncias e os estudos na linha do Professor Reflexivo”.
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classe dominante, sem refleti-las (DUARTE, 2004). Portanto, a Pedagogia
Nova — juntamente com concepc¢des teodricas da Psicologia que se respaldam
em pressupostos individualista, inatista e espontaneista — é alienante na
medida em que produz uma maior adaptabilidade do ser humano as alteracdes
do capitalismo; sendo que aqueles individuos que ndo se adaptam sado

considerados fracassados. Assim,

[...] como o trabalho passa a ter seu valor determinado n&o pelo seu
conteddo concreto, nem pelo conteldo concreto de seus produtos,
mas sim pelo seu valor abstrato, isto é, seu valor de troca, assim
também a educacdo passa cada vez mais a ser valorizada nao por
seus conteudos concretos, mas por produzir as capacidades
abstratas que permitiiam o “aprender a aprender”. O objetivo a ser
alcancado com a educacao escolar nao é o de formar um individuo
gue possua determinados conhecimentos, mas um individuo disposto
a aprender aquilo que for util a sua incessante adaptacdo as
mutagdes do mercado globalizado. (DUARTE, 2004, p. 116)

Ou, ainda,

Quanto mais a difusdo do conhecimento for regida pelas leis de
mercado, mais superficial e imediatista vai-se tornando o
conhecimento oferecido aos individuos e mais superficiais e
imediatistas véo-se tornando as necessidades intelectuais desses
individuos. Temos assim um circulo vicioso no qual o objetivo do
lucro imediato vai gerando produtos mais ampla e facilmente
consumiveis e, por sua vez, as necessidades e as preferéncias do
individuos vao-se empobrecendo cada vez mais. (DUARTE, 2004, p.
147)

Nessa perspectiva, a escola se torna um local de depdsito dos
conhecimentos cotidianos e espontaneos, fomentando o processo de alienacdo
dos alunos. Além disso, Meira (2003) explica que o ideario do aprender a
aprender enfatiza o conhecimento pratico, dando margem ao surgimento de
concepcdes mistificadoras acerca do papel do professor, como é o caso da
teoria do professor reflexivo. Dessa forma, ao se retirar a necessidade
fundamental de se ensinar/aprender os conhecimentos tedéricos, conceitos
cientificos, na escola, se distancia cada vez mais o aluno, ou o sujeito do
género humano. Também se retira a importancia da figura do professor
enquanto efetivamente participante do processo de elaboragcdo do

conhecimento, como mediador deste; relegando-o a posi¢do de mero facilitador
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ou colaborador, pois a crianca produz seu préprio conhecimento sozinha
(FACCI, 2007).

Além disso, Duarte (2003) atenta para o fato de que ao se apropriar de
principios construtivistas®®, o “aprender a aprender” adensa a nocéo falaciosa

gue consiste no seguinte argumento:

[...] existem dois principios fundamentais e correlacionados dos quais
toda educacédo inspirada pela psicologia ndo poderia se afastar: 1)
gue as Unicas verdades reais sdo aquelas construidas livremente e
nao aquelas recebidas de fora; 2) que o bem moral é essencialmente
autbnomo e ndo poderia ser prescrito. Desse duplo ponto de vista, a
educacao internacional é solidaria de toda a educacéo. Nao apenas a
compreensao entre os povos que se vé prejudicada pelo ensino de
mentiras histéricas ou de mentiras sociais. Também a formacao
humana dos individuos é prejudicada quando verdades, que
poderiam descobrir sozinhos, lhes sdo impostas de fora, mesmo que
sejam evidentes ou matematicas: nés 0s privamos entdo de um
método de pesquisa que |hes teria sido bem mais Util para a vida que
o conhecimento correspondente. (Piaget apud DUARTE, 2003. p. 9)*

Esse tipo de ideia falaciosa adensa a concepcédo individualizante no
desenvolvimento dos seres humanos, de modo que chega a pontos extremos
da alienacdo do homem em relacéo aos outros homens.

A concepc¢éo individualizante, porém, ndo se faz presente apenas
guando as analises centram-se na abstracdo de individuos isolados,

mas quando, mesmo analisando-se o0 coletivo as relacfes
interpessoais, as relagbes entre individuo e sociedade séo

% Eidt (2010) explica que o construtivismo preconiza uma pedagogia também centrada no
aluno, e cuja meta ndo é, como também ndo era na escola nova, ensinar conhecimentos
cientificos, mas sim fazer com que os alunos aprendam a aprender. Nesta direcdo, “Piaget
atualiza a proposicdo deweyana e afirma que: ‘O ideal da educacdo ndo é aprender ao
maximo, maximizar os resultados, mas antes de tudo, é aprender a aprender; é aprender a se
desenvolver e aprender a continuar a se desenvolver depois da escola’ (PIAGET, 1977, p.
225). O aprender a aprender converte-se, portanto, na premissa central para a adaptacdo do
individuo as constantes mudan¢as do modelo de acumulagéo flexivel. Em outras palavras, o
individuo precisa estar em condicbes de aprender continuamente fragmentos de
conhecimentos que possibilitem a realizacdo de mdltiplas tarefas no interior do processo
rodutivo”.

® A partir disso, Duarte (2003) elenca quatro tipos de posicionamentos valorativos defendidos
pelo ideério do aprender a aprender, 0s quais estdo intimamente relacionados com concepcdes
individualizantes na psicologia; sdo eles: primeiro, o que o individuo aprende por ele mesmo &
superior; segundo, produzir por si mesmo um método de constru¢cdo do conhecimento é mais
importante do que o conhecimento j4 produzido socialmente; terceiro, a atividade para ser
educativa deve ser impulsionada e dirigida pelos interesses e necessidades da propria crianga;
e, por fim, a crianga deve se preparar para acompanhar a sociedade em constante mudanga,
esse Ultimo posicionamento da pedagogia nova esté alicer¢ado no modo toyotista de produgéo.
Para Duarte (2003), tudo isso estd embasado no ideario pds-moderno, eclético, sem
implicagbes calcadas na materialidade. Assim, pelo prisma da pedagogia do aprender a
aprender o aluno se encontra alienado tanto do género humano quanto das formas
humanamente desenvolvidas ao longo da histéria de se produzir conhecimento.
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interpretadas como resultado das necessidades individuais, tomadas
como ponto de partida. A concepcao individualizante € difundida de
muitas formas, entre elas pela difusdo da ideologia do sucesso
individual, que preconiza ser esse sucesso resultante da existéncia,
no individuo, de algumas qualidades (quase poderiamos dizer
“virtudes”) como espirito empreendedor, criatividade, otimismo,
perseveranga, autoconfianca, disposicéo para o trabalho, dominio de
técnicas atuais (tanto aquelas relativas a producdo propriamente dita
como aquelas relativas ao gerenciamento do empreendimento) e,
principalmente, crenca no principio de que a sociedade sé pode
progredir se forem respeitadas as leis do mercado. (DUARTE, 2004,
p. 140)

Dessa forma, a alienagcdo do homem em relacdo ao homem se da,
também, num processo de individualismo, em que o género humano ndo é uma
construcdo da humanidade em geral, mas de individuos naturalmente
“superiores” e “mais capazes”.

Aqui, de modo a justificar a ndo apropriacdo pela classe trabalhadora
das riquezas produzidas historicamente, a burguesia passa a buscar meios
ideologicos (como as Pedagogias do Aprender a Aprender) para justificar essas
desigualdades — que derivam da sociedade de classes antagbnicas — pela via
do deturpamento do conceito de diferencas individuais. Para Klein (2007) ha
dois tipos qualitativamente distintos de diferencas individuais que podem ser
observados no processo pedagogico: primeiro, as diferencas que nao causam
limitacBes significativas ou expropriantes para o sujeito, nado influindo
relevantemente, pois, no processo de desenvolvimento desse sujeito. Por
exemplo, o aluno pode gostar mais de uma determinada cor do que de outra;
de um dado tipo de brincadeira etc. Segundo, existem diferencas individuais
gue sdo socialmente e ideologicamente construidas, sendo impeditivas da
plena realizacdo e do pleno desenvolvimento do sujeito. De acordo com Klein
(2007), nesse caso, deve-se combater a esséncia dessas diferencas, isto €,
num aspecto mais pratico, aquilo que constitui uma limitacao para o sujeito, em
que

[...] o respeito aos individuos, em suas diferencas, significa néo
impor-lhes atividades que ndo podem, efetivamente realizar, mas
também e sobretudo, significa produzir meios e recursos que lhes
possibilitem realizar todas as atividades e necessidades que
plenificam o ser humano.

Ha, entretanto, diferengas que devem ser vigorosamente combatidas:

sdo aquelas resultantes das desigualdades sociais, 0 que equivale a
dizer que se deve combater essas desigualdades. Propostas
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aparentemente progressistas tém cometido o grave equivoco de
acobertar a origem dessas diferencas, sob o pretexto de se estar
“respeitando” as diferencas individuais. Na escola, isto tem sido feito
sob a forma de mudancas curriculares que oferecem um conteddo
pobre aos filhos dos pobres, sob o argumento de que eles
apresentam “dificuldades de aprendizagem” e, portanto, a escola
deve adequar-se a essas dificuldades. Veja-se que, nesse caso,
“adequar-se” significa acomodar-se a elas, oferecendo um ensino
muito mais ralo e superficial aos filhos da classe trabalhadora. O que
defendemos é exatamente o contrario: ndo se trata de ignorar essas
dificuldades, mas de eliminar suas causas, de enfrenta-las, de nao
acomodar-se a elas. (KLEIN, 2007, p.5)

O estudo em Psicologia passou a contribuir ideologicamente nesse
contexto, além de adensar o discurso das diferencas individuais como
legitimacdo das desigualdades sociais, pela intensificacdo e difusdo da
psicologia fenomenoldgica humanista-existencial (n&o-diretiva) e pela
divulgagéo da psicanalise, cuja esséncia sobrepde o inconsciente as relagdes
entre 0 homem e a cultura (FACCI, 2004c). De acordo com Facci (2004c) o
“aprender a aprender” encontrou

[...] na psicologia, além dos fundamentos tedricos que lhe déao
sustentacdo, uma forte aliada através dos testes psicolégicos, dos
conceitos de inteligéncia, que se propunham a explicar

“cientificamente” as diferengas individuais e, consequentemente, as
desigualdades sociais. (FACCI, 2004c, p. 104)

Assim, a psicologia atende a necessidade de qualificacdo de mao-de-obra,
pela pratica de diagndstico, e ao tratamento da populacdo, selecionando os
individuos mais aptos a ingressarem has escolas ou em atividades
profissionais, por meio, por exemplo, de testes psicolgicos®*. Portanto, a
psicologia adensa o discurso de desigualdade pelo discurso das diferencas
individuais — legitimando teoricamente essas diferencas sem buscar estudar a
esséncia das relacfes sociais.

Patto (1996) salienta que por meio de testes psicologicos de nivel
mental, aptiddo, aprendizagem, motivacédo, interesse etc., a psicologia passa a
concluir que os individuos da camada social menos favorecida eram portadores
de varias deficiéncias organicas (psicologicas), as quais justificavam o fracasso

escolar e social dessa clientela. Sobre isso, Meira ressalta que

% Esse tipo de intervencao psicoldgica foi bastante usado e incrementado durante o periodo da
ditadura no Brasil.
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[...] o cotidiano escolar é permeado por preconceitos e juizos prévios
sobre os alunos e suas familias, que se mantém inabalaveis mesmo
diante de evidéncias que os refutam racionalmente. Assim, culpam-se
as criancas por ndo aprenderem (s&o pobres; negras; nordestinas; da
zona rural; imaturas; ndo se interessam; sdo doentes; preguicosas;
seus pais sdo analfabetos; suas maes trabalham fora; séo
desnutridos; tém problemas neuroldgicos e psicoldgicos, etc.) e a
escola apresenta-se para a sociedade praticamente como uma vitima
de uma clientela inadequada. (MEIRA, 2003. p. 26)

Aqui, faz-se necessério comentar acerca dos modelos tradicionais de
avaliacdo e diagndstico que sao utilizados na “identificacédo” desse fracasso.
Esses modelos de psicodiagnéstico usualmente apenas avaliam o0s
conhecimentos e habilidades que estdo no nivel de desenvolvimento real da
crianca, ndo abrangendo a analise das potencialidades proximais da mesma.
Vale lembrar que a histdria da psicologia escolar foi marcada por pesquisas em
laboratorios experimentais, pela psicometria e pelos testes psicolégicos com
praticas que facilitavam o desempenho clinico do psicélogo, cujos principios
indicavam que 0s sujeitos nasciam com caracteristicas ou capacidades que
poderiam ser mensuradas (MEIRA, 2003). Contudo, ndo se deve negar
totalmente os testes psicolégicos como instrumento da pratica do psicologo,

mas

[...] em nenhum momento os dados podem ser utilizados para
justificar de forma naturalizante as dificuldades escolares do aluno,
mas para se entender melhor as mdltiplas determinacBes neste
processo de producdo do fracasso. (MEIRA, 2003, p. 31, grifos no
original)

Como essa inferéncia ocorre de uma apropriacdo critica dos meios
instrumentais em psicologia, pode-se dizer que o psicodiagndstico tradicional
(ndo-critico) se pauta pela ideia de investigar a anormalidade, a doenca, a falta;
e ndo pela investigacdo da totalidade das possibilidades de apropriacdo e
humanizacéo da crianca (MEIRA, 2003).

Por fim, entende-se que, prioritariamente, as apropriacbes pos-
modernas, individualizantes e naturalizantes dos ideéarios pedagdgicos e
psicolégicos no contexto escolar, barram o processo de elaboracdo do
conhecimento, e, consequentemente do desenvolvimento pleno das FPS,
produzindo o fracasso escolar. Sendo assim, 0 sujeito que aprende

espontaneamente, individualmente sem mediacOes sistematizadas, apenas
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parte do concreto pensado a abstracdo da realidade, de modo muito
fragmentado e superficial. Pode-se dizer que o aluno afogado em alienagéo,
nao sai da esfera aparente, da cotidianidade. A ndo apropriagdo na escola
daquilo que é erudito, que é novo, ndo permite, portanto, que o aluno chegue
ao concreto pensado, a nocdo organizada dos fendmenos reais. Nesse
contexto, a abstracdo enquanto funcdo psicolégica desenvolvida, também e
principalmente, pela vivéncia escolar, ndo abstrai o concreto sensivel para
unifica-lo em sua diversidade; mas abstrai o concreto sensivel fragmentando-o

ainda mais.

3.4 Enfretamentos e embates no ambito da Psicologia Escolar

A partir da década de 1970, em meio as condi¢cbes sociais degradantes
produzidas pelo Regime Militar, comecam a surgir as teorias critico-
reprodutivistas. Antunes (2003) assevera que, nesse periodo, recaem criticas
ao modelo da psicologia na educacédo, sobretudo criticas referentes ao fato de
a psicologia se utlizar do modelo médico para atuar nas escolas,
negligenciando-se atuacdes de carater pedagogico e coletivo, como a
contribuicdo para o processo de formacéo politica dos professores.

Apos isso, torna-se mais sistematizada a “analise historicizadora e dialética
da educacgao” (FACCI, 2004c. p. 109), tomando corpo a Pedagogia Historico-
Critica, bem como traducBes acerca dos estudos soviéticos da Psicologia
Histérico-Cultural. A psicologia escolar passa a se preocupar com a realizacao
de pesquisas em condicBes habituais de vida, valorizando mais a relagéo
sujeito/sociedade, ndo somente fatores individuais, bioldégicos ou meramente
da personalidade do individuo. Aqui, foi aberta a possibilidade para uma
revisdo historica da psicologia. De acordo com Meira (2003) isso foi de suma
importancia, na década de 1980, para que essa ciéncia pudesse romper lacos
com o modelo clinico de atuac&o na escola, jA que segundo a autora,

Esse modelo vem sustentando os processos de culpabilizagdo dos
alunos pela via da psicologizacdo e patologizacdo dos problemas
educacionais. Partindo desse olhar, problemas de aprendizagem e
ajustamento dos alunos a escola sdo explicados como consequéncia

de dificuldades organicas; caracteristicas individuais de
personalidade, capacidade intelectual ou habilidades perceptivo-
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motoras; problemas afetivos e vivenciais; comportamentos
inadequados; caréncias psicologicas e culturais; dificuldade de
linguagem; desnutricdo; despreparo para enfrentar as tarefas da
escola; falta de apoio da familia; “desagregagéo familiar”. Conforme
aponta Patto (1984), esta aparente diversidade teérica e
metodoldgica encobre uma unidade ideoldgica: a énfase dada a
adaptagdo dos individuos a escola e a sociedade. (MEIRA, 2003. p.
22)

7

Porém, é sabido que mesmo atualmente esse modelo naturalizante é
predominante nas diversas areas de atuacdo da Psicologia, sendo praticado
correntemente no contexto escolar. Isso ocorre, porque embora tenha um
corpo tedrico na Psicologia desenvolvida em prol da atuacdo e luta
emancipatoéria, como a Psicologia Historico-Cultural, por exemplo, as relacdes
sociais ainda sédo determinadas pelo modo de producdo capitalista, o qual
lanca mao de técnicas psicoldgicas e tedricas alienantes, o que auxilia a
reproducao da propria l6gica capitalista. Além disso, ocorre, no capitalismo, um
processo de assepsia da teoria critica, em que lhe roubam a técnica, despindo-
a de todo carater politico e revolucionario. De acordo com Meira (2003), esse
processo ocorreu e ocorre amplamente com as obras dos teoricos soviéticos e
da Psicologia Historico-Cultural como um todo; em que se encontra traducdes
resumidas, censuradas e equivocadas.

Contudo, h& possibilidades de se atuar profissionalmente no ambito da
psicologia escolar em vias de se propor enfretamentos a condicdo degradante
do desenvolvimento humano na escola.

Saviani (2000) ressalta uma teoria da educacdo que esteja voltada a
apropriacdo pelo aluno do género humano; a apropriacdo pelo aluno dos
conceitos cientificos, do conhecimento erudito, em direcdo a emancipacao do
homem da alienacdo cadente na sociedade capitalista. Para tanto, indica que
se deve retomar a luta contra a discriminacao, a seletividade e o rebaixamento
do ensino das camadas populares, pois “lutar contra a marginalidade por meio
da escola significa engajar-se no esforco para garantir aos trabalhadores um
ensino da melhor qualidade possivel nas condi¢gbes historicas atuais”
(SAVIANI, 2000. p. 29). N&o é que dessa forma, pela educacéo, ira se superar
o capitalismo, mas podera se impulsionar, por meio da educacdo e de outras

atividades, a luta por essa superagao.
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Na psicologia®’, atualmente, se encontra uma tendéncia ao relativismo e ao
ecletismo, sendo que a questdo ética social — como metodologia versétil e
aplicavel a qualquer abordagem psicoldgica - passou a ser central para a
psicologia em geral.

J4 na psicologia da educacdo, passou-se a revisar conhecimentos
comprometidos com a transformacdo da realidade educacional, sem se
preocupar com as bases teoricas desses conhecimentos, mas sim com a sua
aplicabilidade no contexto escolar (ANTUNES, 2003). Especificamente nesse
contexto, o ecletismo mescla os diversos idearios pedagogicos com as diversas
abordagens psicolégicas, relativizando o processo do conhecimento e recaindo
em algo muito parecido com a escola nova. E por isso que a critica do aprender
a aprender se torna tao presente e acida. O que se deve deixar claro, aqui, é
gue a apropriacdo pos-moderna da teoria educacional, ao ndo questionar o
status quo e evitar uma perspectiva critica, serve indiretamente de incremento
e maximizacdo do processo de alienacdo humana. Nesse mesmo sentido, nédo
s6 na escola, se relativiza a ética profissional, 0 pensamento critico, as
determinacdes e relacdes sociais etc.

Entende-se que todo pensamento que se pretende ético, além de buscar
de tempos em tempos, dialeticamente, repensar o concreto/concreto pensado;
deve necessariamente ser um pensamento critico, radical, acerca da realidade.
Nesse sentido, Meira (2003) explica que a apropriacdo da reflexdo critica se
coloca como necessidade fundamental a sociedade, porque se vive hoje num
mundo em que tudo, inclusive o direito a educacédo, esta entregue ao espirito
mercantilista do capital. Dessa forma, o pensamento que se pretende critico o0 é
na medida em que “transforma o imediato em mediato; nega as aparéncias
ideologicas; apreende a totalidade do concreto em suas multiplas
determinacdes e compreende a sociedade como um movimento de vir-a-ser”
(MEIRA, 2003. p. 17).

Assim, a fim de dar maior consisténcia a fundamentacdo de uma nova
perspectiva de Psicologia Escolar, € necessario que se recorra a concepgoes

criticas de educacado e de psicologia. A Psicologia Histérico-cultural analisa a

%" E nas ciéncias humanas de modo geral.
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educacdo como uma atividade mediadora que se insere de forma contraditéria
na organizagao social, isso por fornecer instrumentos de transformacéo social,
0 que torna possivel colocar essa transformacdo como meta ndo imediata da
educacao (e ndo s6 da educacado). De acordo com Meira (2003), a relacdo
entre educacdo e sociedade deve ser pensada no interior do processo de
producdo e reproducao do capital; que a educacao é socialmente determinada
de forma dialética (pois também determina) e contraditoria; e que a “educagao
escolar constitui-se em uma instancia fundamental para a socializacdo do
conhecimento historicamente acumulado” (MEIRA, 2003. p. 17).

Nesse contexto, Meira (2003) propde que o objeto de estudo e atuagéo
da Psicologia Escolar é o encontro entre o sujeito humano e a educagao, por
iIsso a psicologia ndo deve se limitar a olhar nem somente ao sujeito
psicolégico ou somente ao contexto educacional; mas voltar-se a compreensao
das relacbes sociais, ideoldgicas, alienantes, entre processos psicologicos e
pedagodgicos. Ou seja, voltar-se para a compreensdo do encontro entre a
subjetividade humana e o processo de elaboracdo do conhecimento — o papel
da subjetividade no desenvolvimento ontologico e o papel da educacdo na
construcdo da subjetividade humana®. Por isso, Meira (2003) ressalta que o
psicélogo deve trabalhar com o pressuposto de que o ensino determina o
desenvolvimento psiquico, cujas potencialidades para o desenvolvimento das
FPS séo provocadas. Além disso,

[...] a finalidade da Psicologia Escolar situa-se no compromisso claro
com a tarefa de construcdo de um processo educacional
gualitativamente superior. Portanto, sua funcéo social ndo poderia ser
outra: contribuir para que a escola cumpra de fato seu papel de
socializac¢é@o do saber e de formagéo critica.

Assim, o psicélogo escolar ndo € um “resolvedor” de problemas; ndo
€ mero divulgador de teorias e conhecimentos psicolégicos; nem um
profissional onipotente capaz de fazer tudo o que a escola precisa.
Ele € um profissional que, em seus limites e especificidade, pode
ajudar a escola a remover os obstaculos que interpbem entre os

sujeitos e o conhecimento, favorecendo processos de humanizacgéo e
desenvolvimento do pensamento critico. (MEIRA, 2003. p. 58)

% A partir de Meira (2003) defende-se que o psic6logo escolar deve buscar aprofundar a
compreensdo: da subjetividade humana no contexto escolar; dos processos psiquicos
superiores; das emocdes e dos sentimentos; da relacdo entre os sentidos que os alunos
atribuem ao significado social da educacgdo; da relacdo entre as teorias psicologicas e as
teorias pedagodgicas da aprendizagem; da relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento; e,
por fim, da sala de aula como lugar de socializagéo do saber atrelada & humanizacao do aluno.
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Portanto, a finalidade da Psicologia Escolar situa-se no compromisso
claro com a tarefa de construgcéo de um processo educacional qualitativamente
superior, a partir do pressuposto de que ndo ha individuo plenamente
desenvolvido sem a apropriacdo dos resultados da vivéncia historica
acumulada pela humanidade, fato que demonstra a necessidade primordial da
acdo da escola. A funcdo do psicologo escolar €, entdo, contribuir para que a
escola cumpra deveras seu papel de socializacdo do saber erudito, cientifico e
critico; de desenvolvimento multilateral das FPS. No que tange o
desenvolvimento da abstracéo, indica-se que ao desenvolvimento especifico
desta FPS, a escola deve possibilitar o ensino do processo do conhecimento
gue parta da aparéncia rumo a esséncia dos fenbmenos sociais. Isso ocorre,
prioritariamente, com a aprendizagem sistematizada dos conceitos cientificos e
de teorias criticas; atrelados ao o desenvolvimento da linguagem (fala, palavra,
escrita, conceitos etc.) e dos instrumentos mediadores do conhecimento (os
quais podem ser psicolégicos — outras FPS - ou ndo psicolégicos — por
exemplo, livros -). Sendo assim, o fruir da abstracdo é potencializado pelo
contexto escolar, ndo ocorrendo somente nesse contexto. Na sociedade
capitalista, porém, o desenvolvimento da abstracdo (assim como das outras
FPS) é quase que exclusivamente desencadeado na escola, cuja funcao
alienada fornece subsidio para que a ordem do capital separe os individuos

“mais capazes” dos “fracassados”.
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CONSIDERACOES FINAIS

A partir da Psicologia Historico-Cultural, sob os fundamentos do
materialismo histérico-dialético, buscou-se, ao longo desse trabalho tedrico, se
apropriar e compartilhar o estudo acerca de como a escola atua, na sociedade
capitalista, no desenvolvimento da abstragao.

Alicercando-se nesse plano, discorreu-se inicialmente que o homem se
constitui pelo trabalho, cuja acdo transforma a natureza, além de a propria
anatomia e consciéncia humanas. Tal atividade vital do homem, também acaba
por desencadear condicbes materiais que se voltam em seu favor, isto €, 0
pensamento teleoldgico, a producédo de instrumentos e o desenvolvimento da
linguagem, a qual que se torna linha guia do desenvolvimento da consciéncia
humana. Discutiu-se também que no comunismo primitivo havia uma forma de
socializacao do trabalho que permitia a todos os membros da sociedade se
apropriar dos bens produzidos. Contudo, com o desenvolvimento das forcas
produtivas, bem como da divisdo da sociedade em classes sociais, houve a
necessidade de uma efetiva divisdo social do trabalho que, na sociedade
capitalista, configura o fendmeno da alienacdo, a qual se estende a todas as
relacbes sociais, inclusive o proprio desenvolvimento humano, mais
especificamente das Funcdes Psicoldgicas Superiores.

Isso posto, partiu-se a andalise mais detalhada de uma Funcéo
Psicologica Superior em particular, a abstracdo, cujo desenvolvimento depende
dialeticamente do desenvolvimento de outras Funcdes Psicoldgicas Superiores,
bem como das determinag¢des sociais, historicas e econdmicas em que 0S
homens estdo implicados. Nesse contexto, inseriu-se a atividade principal de
estudo como uma atividade propulsora do desenvolvimento intelectual humano;
em que os conceitos cientificos apropriados e aprendidos na escola, passam a
proporcionar um desenvolvimento qualitativo no psiquismo infantil, relegando-o
a um periodo de transicdo — a adolescéncia — em que 0 sujeito é preparado
socialmente para se encaixar no modelo de adultidade estabelecido
culturalmente.

Dessa forma, partiu-se a analise mais pormenorizada das rela¢gdes entre

abstracdo — escola/ideéarios pedagogicos — psicologia/ideéarios psicologicos;
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com o intuito de se destrinchar a reproducdo de condi¢gbes alienantes no
contexto escolar. Para tanto, foi necessario que se evidenciasse o papel da
abstracdo no processo de conhecimento, em que 0O sujeito ao partir da
aparéncia dos fendmenos (concreto sensivel), com auxilio da abstracéo,
consegue desvelar a esséncia desse fendbmeno podendo teoriza-lo em uma
totalidade organizada racionalmente.

Nesse interim, buscou-se evidenciar, principalmente, a funcéo do ideario do
aprender a aprender de reproduzir a l6gica do individualismo, da naturalizacéo,
da medicalizacéo social, do fracassado escolar como culpado etc.

Também foi salientado nesse contexto, a demanda pela consolidagcéo da
psicologia como area do saber, em que o0 desenvolvimento psiquico passa a
ser utilizado como forma de explicacdo das consequéncias psiquicas nas
relacbes sociais e pessoais. Entretanto, investigou-se que no capitalismo a
maioria das pessoas ndo tem oportunidades de se desenvolverem plenamente,
pois os trabalhadores, que tem acesso restrito aos meios mais humanizados de
desenvolvimento, sdo cientificamente culpabilizados (PATTO, 1996),
principalmente, pelos discursos de biologizacdo e naturalizacdo dos fenbmenos
sociais; de medicalizacdo das caréncias individuais; de psicologizacdo de
processos sociais; e, de individualizacdo do desenvolvimento humano.

Diferentemente dessa l6gica, o que se propde é que “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” (SAVIANI, 2003. p. 13). Assim, 0 objeto da educacéo diz respeito, de
um lado, a identificacdo dos elementos culturais que precisam ser apropriados -
trata-se de distinguir entre o essencial e 0 acessorio - pelos individuos da
espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado, a
descoberta das formas mais adequadas para atingir esse objetivo (isto €, a
organizacao dos meios — conteudos, espaco, tempo e procedimentos — atraves
dos quais, progressivamente, cada individuo singular realize, na forma de
segunda natureza — disposicdo permanente —, a humanidade produzida
historicamente).

Numa perspectiva critica da psicologia escolar, a escola deve fazer

referencia ao conhecimento elaborado — conceitos cientificos — e ndo ao
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conhecimento espontaneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber
fragmentado; a cultura erudita e ndo ao senso comum fetichizado. O psicélogo
enquanto profissional que trabalha na escola, deve assumir um compromisso
tedrico e pratico com o processo de humanizacdo plena do aluno,
direcionando-o a luta pela emancipa¢do humana. Para tanto, o psicélogo deve
agir segundo o pensamento critico que busca ir a raiz dos fenbmenos sociais,
buscando fornecer a escola, ao proletariado, enquanto instrumento de luta
contra a burguesia.

Na sociedade capitalista, entretanto, ndo ha possibilidade de se dizer
gue a escola cumpre seu papel social (formal - moral), ou seja, servir de lugar
da plena humanizacdo ou mesmo de apropriacdo da légica do processo do
conhecimento. Com a hipertrofia do que é meramente cotidiano, com as
péssimas instalacdes fisicas da escola publica, as péssimas condicbes de
trabalho etc., o aluno parte de abstracdes e mediacfes tdo fragmentadas que
s6 viabilizam a pobre chegada desse aluno ao conhecimento do senso comum
e ndo ao conhecimento cientifico critico. Pode-se dizer que o aluno sai do
concreto sensivel para chegar a um concreto que se assemelha muito ao
préprio concreto sensivel, pois a superficialidade dos conhecimentos cotidianos
e sua fragmentacdo nao permitem que esse sujeito chegue a uma totalidade
organizada, ao concreto pensado. A visualizacdo dessas afirmacgdes ficou mais
nitida quando se discutiu, ainda que brevemente, a tematica do fracasso
escolar cuja explicacdo dos niveis a que chegam os fenébmenos da
expropriacdo humana e da alienacdo do processo do conhecimento humano,
na sociedade capitalista, serve de propulsdo a busca por um trabalho, em
Psicologia Escolar, critico em prol da humanizacéo dos alunos, para que estes
possam direcionar suas atividades em direcdo a apropriacdes criticas e de
carater transformador da realidade concreta.

Ante 0 exposto, constata-se que na sociedade capitalista a maioria da
humanidade nao pode fruir do género humano, nem ter acesso aos bens
produzidos ao longo da histéria, sendo a educacdo um desses bens e sendo a
educacdo, meio de desenvolvimento das FPS, infere-se que na sociedade
capitalista os seres humanos ndo tém condicdes de se desenvolverem

plenamente.
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A partir dessas constatacdes, foram confirmadas as seguintes hipéteses:
1) a partir do método do conhecimento em Marx, pode-se delimitar um campo
de importancia social do desenvolvimento da abstracdo, bem como entender a
razdo do desenvolvimento unilateral das Fun¢des Psicoldgica Superiores, pois
essas fungcbes atuam na psique como instrumento (ndo o Unico) de luta rumo
ao desmantelamento das contradi¢des da sociedade do capital; 2) a psicologia
enquanto ciéncia integrante da superestrutura do capitalismo adensa
concepcdes ideoldgicas e produtoras de alienagdo, ndo s6 no contexto escolar,
mas na totalidade das relac6es sociais. A partir disso, ha uma individualizacao
do processo de aprendizado, como se o individuo possuisse méritos ou
demeéritos por se apropriar mais, ou menos, das producdes do género humano;
ndo pode ser confirmada totalmente, dado o carater meramente teorico, ndo
acoplando diretamente a pratica, desta pesquisa. Nesse sentido, essa hipétese
acaba encontrando algumas vias de escoamento durante este trabalho, no que
diz respeito a tematica do processo de individualizacdo na escola. Contudo,
ndo se pode afirmar essencialmente que o desenvolvimento da abstracdo é
subestimado nas instituicdes de ensino. Acredita-se, com fundamento tedrico
marxista, que essa funcdo é superestimada na sociedade, de modo que se
torna propriedade apenas dos sujeitos que tem tempo para o 6cio. O que é
subestimado, portanto, € o desenvolvimento pleno da abstracdo a todos os
membros dessa sociedade, fato que se encaixa, também, na categoria de
alienacdo humana.

Além disso, a hipétese: 3), que indica a possibilidade de propor meios de
luta para superacao do modo de producao capitalista, em que a educacédo pode
atuar como parte integrante de uma possivel transformacéo social, apesar de
poder ser confirmada por este estudo, o transcende. Assim, ao se citar essa
hipétese, pode-se absorvé-la nesta monografia, porém entendendo que suas
determinacdes vao muito além das determinacdes analisadas por este estudo
principiante.

Por fim, atenta-se para o fato de a relevancia e complexidade desse
estudo estar justamente no movimento imenso de abstracdes para se voltar a
realidade, no concreto pensado, com olhar qualitativamente distinto. Também,

vé-se a necessidade de continuacdo de pesquisas nessa tematica, ja que cada
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vez mais se tem, no capitalismo, uma flutuacéo de abstragcdes unilaterais, nao
criticas, em direcdo a resolucdes e préticas voltadas a imediaticidade. Novas
pesquisas acerca do tema poderiam buscar elucidar: as consequéncias da
expropriacdo do género humano e, mais especificamente, da expropriacéo da
abstracdo, como causa de sofrimento. Isso como proposta a producdes
cientificas da Psicologia, tanto na area do trabalho, quanto da saude. Até
mesmo, como continuidade desta pesquisa, no ambito da Psicologia da
Escolar.
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