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RESUMO

O presente estudo versa sobre as teorias de aprendizagem e desenvolvimento que
subsidiam a pratica pedagodgica do professor do Ensino Médio. O intento é
investigar, de um lado, os referidos processos nos documentos oficiais, cujo
propaosito € orientar esse nivel de ensino e, de outro, analisar as teorias que balizam
o trabalho pedagogico levado a termo por esse profissional. Para tanto, toma-se
como referéncia a Teoria Historico-Cultural no tocante a aprendizagem e ao
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores, atentando para o papel do
ensino, da mediacdo no processo formativo. Recorre-se, ainda, a Teoria Critica,
buscando subsidios para entender a sociedade capitalista e, nela, os desafios que
se péem em termos de educacgado. De posse desse conhecimento, procede-se a uma
analise da conjuntura na qual as reformas educacionais dos anos 1990 séao
gestadas e postas em pratica no Brasil, visando compreender a postura tedrico-
metodoldgica encampada nos documentos. Na sequéncia, apreende-se, por meio de
entrevistas, o entendimento de professores do Ensino Médio sobre os processos de
aprendizagem e de desenvolvimento. Por fim, discutem-se essas orientagbes
prospectivamente, ou seja, pensando tais processos com vistas a formagao que
atenda as necessidades humano-sociais.

Palavras-chave: Aprendizagem; Desenvolvimento; Ensino Médio.



ABSTRACT

Learning and developing theories inherent to the pedagogical practice of the Senior
High School teacher are provided. On the one hand, the aim of current research is
the analysis of specific official documents on the subject matter at this teaching level
and, on the other hand, the investigation on the theories that foreground the
teacher's pedagogical work. The Historical and Cultural Theory is employed,
specifically its focus on learning and on the development of the higher psychic
functions in the learning role on the mediation of the formation process. The Critical
Theory has also been analyzed so that capitalist society and its challenges with
regard to education could be understood. After handling the above theoretical tenets,
an analysis of the situation in which the 1990s educational reforms were developed
and put into practice in Brazil was posited while the documents’ theoretical and
methodological stance was forwarded. Further, the manner Secondary School
teachers have understood the learning and developing processes was undertaken
through interviews. Tenets were discussed prospectively aiming at the educational
formation that would satisfy the human and social needs.

Key words: Learning; Development; Senior High School.
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INTRODUCAO

O presente estudo tem como objeto as teorias de aprendizagem e desenvolvimento
que subsidiam o trabalho do professor de Ensino Médio no Brasil. Pergunta-se de
qual ou de quais teorias esse professor se vale e a que formacgao essas referéncias
respondem. Para apreendé-las, a pesquisa se ocupa dos documentos oficiais, que
dizem respeito ao Ensino Médio, mais precisamente das orientacbes sobre
aprendizagem e desenvolvimento ali contidas e da compreensao do proprio
professor sobre esses mesmos processos. Compreensao esta captada por meio de

entrevistas.

A proposta de analisar as teorias psicolégicas que embasam a pratica pedagogica
do professor de Ensino Médio surgiu da necessidade de identifica-las e examina-las
no momento em que esta etapa do ensino é reestruturada pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional, Lei 9394/96', a qual confere uma nova identidade ao
Ensino Médio, que passa a ser compreendido como educagao basica, sendo,
portanto, direito de todo cidadao (BRASIL, 1999). Nesse processo de mudanga, dois
aspectos chamam a atenc&o: primeiro, sdo muitos os problemas que se tem nesse
nivel de ensino? — em especial no que concerne ao tipo de formagao desejavel — e
poucas as pesquisas nele centradas®; segundo, o aumento de matriculas no Ensino

Médio. Estudos — como o que se segue — dao conta de que nunca, na histéria do

' Os documentos: LDB 9394/96, Parecer CEB 15/98, Resolugdo CEB 03/98 E Parametros
Curriculares: Ensino Médio foram publicados pelo MEC, em 1999, em uma mesma obra intitulada
Pardmetros Curriculares Nacionais: Ensino Médio.

Acacia Z. Kuenzer (1994) sublinha a necessidade de superacdo da dualidade estrutural que
caracteriza a formacao em nivel médio e que néo foi resolvida pela LDB instituida em 1996. Lucilia
Machado (1998), ao discorrer sobre Educag¢do basica, empregabilidade e competéncias, mostra o
quanto a formacgao, especialmente a que se da no Ensino Médio, é regulada pela Iégica mercantil,
que visa, em ultima instancia, o ajustamento do sujeito as demandas imediatas do capital. Ainda
sobre os problemas que se pdem ao Ensino Médio, Nora Krawczyk e Dagmar Zibas (2001) alertam
para um possivel enfraquecimento dos conteddos escolares com reformas educacionais que
adotam, também para esse campo, a légica econdmica de otimizagao de recursos.

Sobre a necessidade de maiores estudos nessa area, posicionam-se: Kuenzer (2002) e Krawczyk
(2003).



Brasil, um contingente t&o grande de jovens terminou o Ensino Fundamental e

ingressou no Ensino Médio.

No Brasil, o Ensino Médio foi 0 que mais se expandiu, considerando como
ponto de partida a década de 80. De 1988 a 1997, o crescimento da
demanda superou 90% das matriculas até entdo existentes. Em apenas
um ano, de 1996 a 1997, as matriculas do Ensino Médio cresceram 11,6%.
E importante destacar, entretanto, que o indice de escolarizacéo liqiiida,
neste nivel de ensino, considerada a populacdo de 15 a 17 anos, nao
ultrapassa 25%, o que coloca o Brasil em situagcdo de desigualdade em
relacdo a muitos paises, inclusive na América Latina (BRASIL, 1999, p. 16).

A despeito do aumento de matricula nesse nivel de ensino, tais dados revelam um
numero muito baixo de jovens — 25% dos brasileiros de 15 a 17 anos — no Ensino
Meédio se comparado aos demais paises. Politicas educacionais aplicadas ao Ensino
Fundamental possibilitaram a promogao dos alunos as séries seguintes, diminuindo
os indices de reprovacdo. Nao se pretende questionar, aqui, os resultados
qualitativos dessas medidas, embora eles merecam um estudo mais detalhado. O
ponto a ser observado é que o Governo propde, dentre as politicas educacionais,
reformas para o Ensino Médio que, a principio, alteram a identidade do curso, da

formacéao que nele se realiza.

Tais reformas, levadas a termo no Brasil na década de 1990, devem ser entendidas
no contexto social maior das relagdes econémicas e politicas em nivel nacional e
internacional. Os impasses e mudancas enfrentados pela educagcao decorrem da
crise do capitalismo no final do século XX, uma crise que atravessa ndo sé o
processo produtivo e a economia, mas atinge a vida social, a ideologia, a ética, a
politica e, portanto, também a educacdo. E nessa conjuntura que os documentos
oficiais — que dao suporte legal as reformas educacionais efetuadas — sao

analisados neste estudo.

A reforma do Ensino Médio brasileiro faz parte das politicas sociais e publicas que
vém sendo empreendidas nos paises da América Latina pelos organismos
internacionais que representam os novos “senhores do mundo” — o G7 —, 0 grupo
das sete superpoténcias mundiais. Os organismos financeiros internacionais, entre

eles o Banco Internacional para a Reconstrucdo e Desenvolvimento — também
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referido como Banco Mundial ou BIRD — e o Fundo Monetario Internacional — FMI —
defendem idéias e propostas neoliberais como a unica saida possivel para a
estabilizacdo econémica dos paises pobres. Questdes ligadas a educagao, a cultura
e a politica sédo, assim, formuladas e respondidas com base nos mesmos principios
tedricos e encaminhamentos praticos empregados para compreender e interferir na
economia de mercado, promovendo um determinado direcionamento nos propdsitos
da educacado. Os processos de aprendizagem e desenvolvimento, objeto deste

estudo, investigados nos documentos oficiais, levam em conta essas interlocugdes.

A hipotese que move esta pesquisa é a de que, no Ensino Médio, ha falta de clareza
tedrica quanto a aprendizagem e ao desenvolvimento humanos e, por conseguinte,
de coeréncia metodoldgica, tanto nos documentos como no que pensam Os
professores. Nas ultimas décadas, os educadores tém convivido com uma variedade
de concepgbes sem que, no geral, Ihes sejam dadas condi¢gbes de aprofundamento
em uma delas. Dai a dificuldade para perceber e considerar que, a depender da
base conceitual que define esses processos, tem-se diferencas significativas em

termos de formacao.

Questiona-se se ha sintonia entre a ou as teorias de aprendizagem e
desenvolvimento presentes nos documentos oficiais para o Ensino Médio e a ou as
teorias que o professor tem internalizado e que Ihe servem de referéncia em seu
trabalho escolar. Em se confirmando a sintonia, €& preciso averiguar as
possibilidades e limites formativos quando se trabalha sob essa orientacio tedrica.
Caso contrario, ha que se atentar para as discrepancias, uma vez que orientagdes
desencontradas, certamente, ndo levam a uma pratica segura. Tanto num caso
como noutro estar-se-a reunindo elementos que podem contribuir para revelar a

formacao levada a termo no Ensino Médio hoje.

Como ja indicado, o objetivo maior deste estudo é, pois, o de investigar as teorias de
aprendizagem e desenvolvimento que subsidiam a pratica pedagdgica do professor
de Ensino Médio. Para alcanca-lo, tem-se como metas especificas: entender os

processos de aprendizagem e desenvolvimento, tal como os definem L.S. Vygotsky*

4 Neste texto, o nome do autor serd grafado como Vygotsky, sendo que nas referéncias sera
adotada a grafia da obra citada.
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e os demais autores classicos da Teoria Historico-Cultural; examinar os processos ja
identificados nos documentos oficiais, elaborados e divulgados como parametro para

a educacao no Brasil, e apreender o entendimento de professores do Ensino Médio

sobre esses processos. Pretende-se, a um so tempo, discutir possiveis percalgos
nessas orientagbes e pensar a aprendizagem e o desenvolvimento no sentido da

formagao que venha ao encontro das necessidades humano-sociais.

Esta pesquisa tem na Teoria Historico-Cultural os fundamentos e o norte
metodolégico necessarios & sua consecugdo. E & luz dos escritos de Lev S.
Vygotsky, Aléxis N. Leontiev, Alexander R. Luria e S. L. Rubinstein, dentre os
principais, que se busca compreender os processos de aprendizagem e
desenvolvimento. E preciso ter claro em que consiste cada um deles, a maneira
como se realizam, bem como os fatores e a dindmica implicados nessa realizagdo. A
preocupacgao € obter um parametro de aprendizagem e desenvolvimento com base
no qual proceder-se-a a analise das concepgdes veiculadas tanto pelos documentos

como pelos professores.

Quando se pretende entender e atuar sobre os processos de aprendizagem e
desenvolvimento, considerando as necessidades humanas, nessa conjuntura de
profundas mudangas sociais, ndo € qualquer teoria psicolégica que serve como
parametro. Antes sim, aquela que, procedendo a critica as teorias psicologicas

existentes, explicita os limites de cada uma, superando-as.

Numa sociedade onde a desigualdade entre classes foi levada ao extremo, onde o
acumulo de riquezas contrasta com a exclus&do e a miséria imposta a grande maioria
dos homens, a educacdo escolar ndo pode tomar como finalidade maior a
adaptagao de criangas e jovens a ordem social estabelecida. Antes, sim, ha que se
ter no horizonte o entendimento dessa ordem — das relagdes de producéao, controle e
consumo que nela dominam — com vistas a sua superagdo. Ao encontro desse
proposito, coloca-se a Teoria Historico-Cultural que, desde o contexto em que foi
elaborada — revolucionario — e os fundamentos nos quais se apodia — marxianos —,
aponta para a necessidade de transformacido social. O modo como essa teoria

conceitua aprendizagem e desenvolvimento, bem como o lugar que nela ocupam a
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mediacao e a linguagem, abrem espago e mostram os meios para que se promovam
capacidades de percepcao, atencdo e raciocinio, dentre outras, compromissadas

com as causas humano-sociais.

Nessa perspectiva, ao educador € mister conhecer a sociedade capitalista, seus
embates politicos, econdmicos e educacionais. E preciso indagar sobre a forma de
ser dessa sociedade, sobre a natureza e a pertinéncia dos desafios que se pdem
para a educacdo. E no interior dessa ambiéncia relacional que se deve pensar na
qualidade de aprendizagem, de desenvolvimento e, por conseguinte, de ensino a ser
perseguida. Com esse intento, recorre-se a Teoria Critica, mais precisamente, as
obras de Herbert Marcuse e Theodor W. Adorno, posto que nelas se encontram
subsidios que permitem conhecer a sociedade atual e as demandas em termos de
formagdo humana. Nesta pesquisa, tais postulados somam-se aos da Teoria
Historico-Cultural — uma vez que nao ha divergéncia de método entre elas, ambas
apbiam-se no materialismo-histérico — num esforco por definir os conceitos de
aprendizagem e desenvolvimento no sentido da formagdo com carater

emancipatorio.

Sobre esse projeto formativo, Wolfgang Leo Maar (1995, p. 27), conhecedor da

Teoria Critica, participa:

Nao ha sentido para a educagédo na sociedade burguesa sendo o
resultante da critica e da resisténcia a sociedade vigente responsavel
pela desumanizagdo [..]. E preciso romper com a educagdo
enquanto mera apropriagao de instrumental técnico e receituario para
a eficiéncia, insistindo no aprendizado aberto a elaboracdo da
histéria e ao contato com o outro ndo-idéntico, o diferente.

Em Educacdo e Emancipagéo, discutindo sobre o conteudo veiculado pelos meios
de comunicagdo de massa, Adorno distingue formagéao (Bildung) de informagéo. A
informagéo — tal como predomina na atualidade — transmite fatos, conceitos, valores,
etc. tomados em si, sem o compromisso de proceder a uma leitura historica dos
mesmos, de promover o discernimento. A informagao, via de regra, ndo se preocupa
em revelar ideologias, em adentrar e contrapor-se as relagdes sociais de produg¢ao

estabelecidas, a cultura mercantilizada. Enquanto a formagéo, esclarece Adorno
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(1995, p. 80), “[...] consistiria justamente em pensar problematicamente conceitos
como estes que sao assumidos meramente em sua positividade, possibilitando
adquirir um juizo independente e autbnomo a seu respeito”. A formagao tem como
meta emancipar o homem das relagdes sociais que o escravizam. Ja a informagao,
nos termos em que vem sendo propalada especialmente pela tecnologia de ponta,

reforca o modo de viver e de ser que convém ao poder econdmico, ao mercado.

Maar (1994, p. 141) contribui para tornar claro o conceito de formacédo quando, na

perspectiva da Teoria Critica, refere-se

ao processo dialético de formagcdo do homem no mundo, em que
aquele, ao se impor a este, adquire sua realidade, enquanto o
mundo, simultaneamente, € humanizado pelo homem em interagéo
com ele. Articulam-se deste modo o processo de formacdo do
sujeito, e a constituicdo dos elementos humanos do mundo, que
serdo a ‘cultura objetiva’. O processo formativo constitui a base do
movimento dialético e seu paradigma € o processo do trabalho
social. O ideal formativo corresponderia, nestes termos, a um
processo de trabalho social autbnomo, permitindo a realizagao total
das potencialidades de seu agente como sujeito emancipado da
sociedade.

A formacdo, assim definida, orienta a acdo — tanto no plano social como no
individual — rumo a uma sociedade, do ponto de vista humano, superior a capitalista.
Filia-se, pois, a uma educagao que tem, na aprendizagem de conteudos vivos —
porque ensinados no movimento histérico que lhes deu origem e que os transforma
—, a fonte do desenvolvimento nas suas multiplas dimensdes. E este entendimento
sobre formacdo, abstraido da Teoria Critica, e sobre aprendizagem e
desenvolvimento, cuja referéncia é a Teoria Histérico-Cultural, que norteia todo o

trabalho de analise realizado.

Além de estudo bibliografico, a presente pesquisa se apdia em dados levantados
junto a professores de Ensino Médio que atuam na rede publica estadual do
municipio de Maringa/PR. Para obter tais dados, adotou-se, como estratégia de
investigacao, entrevista do tipo semi-estruturada. O grupo de entrevistados é
composto de nove professores de trés escolas diferentes, tomando-se o cuidado de

contemplar, em cada escola, as trés areas de estudo prescritas pelo Parecer da
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Camara de Educacéao Basica — Parecer CEB n° 15/98 e pela Resolugao da Camara
de Educacdo Basica, n° 03/98 (BRASIL, 1999), a saber: area de Linguagens,
Caodigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias;

Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

O texto que se segue traduz a pesquisa e o trabalho de analise levados a efeito. Ele

esta organizado em trés capitulos.

No primeiro capitulo, denominado A Teoria Histérico-Cultural como Parédmetro de
Compreensdo dos Processos de Aprendizagem e Desenvolvimento, tomando-se
como referéncia os pressupostos desta teoria, o empenho é no sentido de
compreender os processos de aprendizagem e desenvolvimento desde a sua
génese. Com esse intento, realiza-se uma breve retomada dos fundamentos da
teoria ja nominada, procurando situa-la no tempo e no espacgo, desvelar seu método
de anadlise, sua concepgao de homem a ela subjacentes, bem como as fungdes
psicologicas que |lhe s&o caracteristicas. Em resumo, nesse primeiro momento,
define-se o parametro por meio do qual procede-se ao exame do objeto de estudos

desta dissertacao.

Na sequéncia, o capitulo segundo, cujo titulo & Aprendizagem e Desenvolvimento: a
Proposta Oficial para o Ensino Médio no Brasil, discute as concepgbdes de
aprendizagem e desenvolvimento presentes nos documentos oficiais que se
propdéem orientar o Ensino Médio neste pais. Tais documentos, LDB 9394/96,
Parecer CEB 15/95, Resolugdao CEB 03/98, Parametros Curriculares Nacionais:
Ensino Médio (BRASIL, 1999) Plano Decenal de Educacgéo para Todos — 1993/2003
— (BRASIL, 1993) e Plano Nacional de Educagéao (BRASIL, 2001), elaborados nos
anos de 1990 e inicio de 2000, legalizam as reformas educacionais realizadas nesse
periodo, ao mesmo tempo em que apontam o caminho a ser seguido pela educacao
escolar. Na analise dos documentos, atentou-se, primeiramente, para o contexto
politico e econdmico em que essas reformas educacionais se deram. Em seguida,
buscou-se apreender os conceitos de aprendizagem e de desenvolvimento
propriamente ditos para, depois, analisar como a relagcdo entre esses processos se

expressa na legislagao.
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O terceiro capitulo, Aprendizagem e Desenvolvimento na Perspectiva do Professor,
objetiva identificar, na fala dos professores de Ensino Médio, a ou as concepgdes de
aprendizagem e desenvolvimento que os orientam na atividade docente. Ao se
comparar os dados obtidos por meio das entrevistas com o0 que prescrevem o0s
documentos oficiais, interessa saber se, no que diz respeito aos processos ja
identificados, a proposta contida nos referidos documentos esta sendo efetivada em
sala de aula ou se, inversamente, o professor concebe e executa seu trabalho
tomando como base outros referenciais tedricos. Se confirmada a segunda

possibilidade, indaga-se sobre quais sao e a que formagao servem.

Por fim, a guisa de conclusao, procura-se pensar os processos de aprendizagem e
desenvolvimento prospectivamente. Em outras palavras, tendo em conta a formacao
a que se aspira, e de posse do que prescrevem os documentos e do que dizem os
professores, intenta-se vislumbrar o caminho de atuagao sinalizado pelos classicos
que fundamentam essa pesquisa. O desafio €, por meio de aprendizagem, promover
um desenvolvimento que contemple as demandas da producéao industrial, mas que,
acima delas, priorize as necessidades humanas e, entao, a transcendéncia do modo

de ser e pensar estabelecidos.



CAPITULO |

A TEORIA HISTORICO-CULTURAL COMO PARAMETRO DE
COMPREENSAO DOS PROCESSOS DE APRENDIZAGEM E
DESENVOLVIMENTO

Para examinar as questdes com as quais se ocupa o presente capitulo, toma-se
como referéncia maior os pressupostos da Teoria Historico-Cultural. Acredita-se que
essa teoria permite compreender os processos de aprendizagem e desenvolvimento
em sua complexidade, desvelando os fatores que os constituem e os meios como se

realizam.

Antes de valer-se dos pressupostos de qualquer teoria, convém buscar seus
fundamentos, evitando, assim, uma visao fragmentada da sua base conceitual. Se o
objetivo é estudar a aprendizagem e o desenvolvimento a luz da Teoria Historico-
Cultural, entdo ha que se situa-la no tempo e no espaco, apreender seu método de
analise, o modo como concebe o homem e, por conseguinte, suas funcdes

psicoldgicas. E esse o propdsito que move as reflexdes que se seguem.

1.1 DOS FUNDAMENTOS DA TEORIA

Compreender a Teoria Historico-Cultural em sua historicidade significa, antes de
tudo, pensa-la como resposta aos problemas enfrentados pelos homens de seu
tempo, no caso, especialmente pela sociedade russa em meio a Revolugao de 1917.

Como explica Hobsbawm (1996), no inicio do século XX, a Russia ainda convivia
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com dois modos de produc¢ao. Por um lado, caracterizava-se como um pais de base
camponesa e, por outro, o proletariado industrial iniciava sua trajetéria de luta nos
centros maiores. A Russia atravessava, portanto, um periodo de transigdo entre o
feudalismo e o capitalismo, com aproximadamente dois séculos de atraso se
comparada a alguns paises europeus, como a Inglaterra e a Alemanha. A Primeira
Grande Guerra, ao mesmo tempo em que devasta o pais, leva a populacado russa,
campesina e operaria, a se unir contra o governo do czar e o imperialismo
capitalista. Foi assim que duas classes, com interesses antagdnicos, uniram-se
frente ao mesmo objetivo, o de reorientar a sociedade russa sob nova base, a

socialista.

Com a Revolugdo Socialista em 1917, todos os segmentos foram chamados a
colaborar na reconstru¢ao da nova sociedade que se formava. Nesse contexto, a
psicologia soviética deu seus primeiros passos, com a incumbéncia de organizar um
sistema psicologico a partir da dialética marxista-leninista. Em prol desse intuito,
trabalharam grandes estudiosos soviéticos, destacando-se Lev Seminovich
Vygotsky, Alexander Romanovich Luria, Alexis Leontiev, A.A. Smirmov e S.L.

Rubinstein, dentre outros.

Aquele foi um periodo em que o marxismo extrapolou os muros da academia,
popularizando-se. Além de viver em um ambiente em que a filosofia marxiana se
punha como norte, como referéncia tedrico-metodoldgica, Vygotsky e seus
seguidores tiveram uma oportunidade impar de conviver, simultaneamente, com dois
modos de produgdo distintos. Enquanto nos grandes centros, como Leningrado, a
produgao ocorria em escala industrial, gerando mao de obra excedente, no campo
ainda dominava o modo de producdo feudal. Tal vivéncia, orientada pelos
postulados do materialismo historico, possibilitou a compreensao de que diferentes
modos de producido levam a diferentes modos de pensar, de sentir e de se

relacionar.

Se as evidéncias empiricas apontavam que a sociedade, ao se transformar,
transforma com ela, também a subjetividade humana, entdo as fungdes psicoldgicas

superiores, tais como a consciéncia, o pensamento, o raciocinio, a atencdo e a
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memodria, ndo seriam universais, como até entdo se supunha, ndo se manteriam
inalteradas apesar das diferencas culturais. Ao invés disso, essas funcdes teriam
uma natureza socio-histérica. Conforme Luria, ao defender essa tese, Vygotsky
vislumbrou uma saida para o impasse em que se encontrava a Psicologia®. Ele
buscou explicar as fungdes psicolégicas superiores para além dos limites do
organismo, percebendo sua origem na vida social. Rompeu, assim, com o principio

inatista, presente na Psicologia da época.

Referindo-se ao impasse enfrentado pela Psicologia, Luria (1986) afirma que a
grande questao a ser respondida pelos psicélogos €, basicamente, a de como ocorre
a passagem, no homem, da experiéncia sensivel a abstrata, ou seja, do sensorial ao
racional. Para respondé-la, pondera o autor, os psicologos tomaram dois caminhos
distintos e antagbnicos, quais sejam, de um lado, o idealismo e, do outro, o

mecanicismo.

Os idealistas ndo explicavam o processo de constituicdo dos fendbmenos psiquicos,
limitando-se a descrevé-los. Afirmavam ser caracteristico do homem o nivel superior
de comportamento abstrato. A consciéncia humana era entendida como um
fendmeno singular, de ordem espiritual. Kant (apud LURIA, 1986, p. 14) falava de
categorias originarias das “profundidades da alma humana”. Cassirer (apud LURIA,
1986, p. 15), fildsofo alemao, acreditava que as formas simbdlicas eram proéprias do
espirito humano. W. Wundt (apud LURIA, 1986, p. 15), psicologo do século XIX,
dividia os fendmenos psicoldgicos em elementares — sensagao, percepgao, atengao
e memoria — , 0s quais obedeceriam a leis naturais e seriam acessiveis a explicacao
cientifica, e em espirituais superiores, em particular a consciéncia, inacessiveis a
fisiologia e, portanto, a ciéncia. Eccles (apud LURIA, 1986, p. 15), fisidlogo idealista
que descreveu a condutibilidade sinaptica dos neurdnios, acreditava que as
sinapses seriam os detectores do mundo espiritual, do mais além. Em meio a essa
divergéncia de entendimento, destaca-se um ponto sobre o qual todos

concordavam: a faculdade da razao, a consciéncia, é inata. Luria (1986) observa

> Nas palavras do proprio Luria (1988, p. 22-23): “Partiamos do pressuposto que nem a psicologia
subjetiva proposta por Chelpanov, nem as tentativas muito simplificadas para reduzir o todo da
atividade consciente a simples esquemas reflexos proporcionaram um modelo satisfatério da
psicologia humana. Uma nova sintese das verdades parciais dos modos anteriores de estudo
deveria ser encontrada. Foi Vigotskii quem anteviu os contornos desta nova sintese”.
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que esse postulado impede o acesso ao conhecimento cientifico dos caracteres

mais importantes da vida psiquica do homem, as funcdes superiores.

Um grupo de estudiosos insatisfeitos com tais explicagbes buscou analisar os
fendmenos elementares da experiéncia sensivel, partindo de posicbes mecanicistas.
Os psicélogos mecanicistas seguiram dois modelos teoricos diferentes, formando
assim duas grandes correntes na psicologia: a associacionista e a behaviorista.
Segundo Luria (1986), os associacionistas, como Herbart, Beck e Ten (século XIX),
acreditavam que o principal desafio a ser enfrentado consistia em reduzir os
fendbmenos mais complexos a seus elementos constitutivos, o que implicava
compreender 0s processos superiores indagando sobre suas partes. Ja os
behavioristas se negavam a estudar o pensamento. Seu objeto de estudo,
afirmavam, era o comportamento humano observavel. Nessa vertente, os processos

psicoldgicos superiores ndo poderiam ser estudados.

Como se vé, a Psicologia, que conquista sua independéncia da Filosofia no final do
século XIX, inicia o século XX marcada por uma cisao, na luta entre duas correntes

opostas que se propunham explicar o psiquismo humano.

Cole e Scribner (1998), referindo-se a esse periodo, destacam a publicagao de trés
obras bastante significativas, por volta de 1860, que causaram forte impacto na
ciéncia de forma geral e na propria Psicologia. Sao elas: A origem das espécies, em
1859, de Charles Darwin; Die psychophysik, em 1860, de Gustav Fechner e
Reflexos do cérebro, em 1863, de J. M. Sechenov.

Darwin uniu animais e seres humanos num sistema conceitual Unico
regulado por leis naturais; Fechner (1860) forneceu um exemplo do
que seria uma lei natural que descrevesse relacdes entre eventos
fisicos e o funcionamento da mente humana; Sechenov,
extrapolando observacgdes feitas em preparagdes neuromusculares
isoladas de ras, propds uma teoria fisiolégica do funcionamento de
tais processos mentais em seres humanos normais (COLE e
SCRIBNER, 1998, p. 2-3).



20

Essas obras representam a sintese do pensamento psicolégico do final do século
XIX, pois, mesmo nao sendo produzidas por psicélogos, provocaram um

posicionamento dessa nova ciéncia que se firmava como tal.

A crise pela qual passava a Psicologia se fazia sentir também nas producgodes
levadas a termo nesta area por pesquisadores russos. No inicio do século XX,
naquele pais, como na Europa e nos Estados Unidos, havia a presenga de duas
escolas psicologicas antagbnicas. Vygotsky (2000) afirma que as divergéncias de
entendimento no que concerne a génese e desenvolvimento do psiquismo humano
refletiam uma crise maior, a dos fundamentos metodolégicos da ciéncia, ou seja, do

materialismo frente ao idealismo.

Tomando como parametro a Revolugdo Socialista russa de 1917, podem ser
identificadas, na Psicologia sistematizada na Russia, duas fases distintas: a
primeira, pré-revolucionaria, marcada pela luta entre as posi¢coes idealista e
materialista, ja abordadas neste trabalho; e uma segunda fase, pds-revolucionaria,
que prima pelo esforgco na revisdo de conceitos a luz do materialismo historico.
Rubinstein (1972) relata que a Psicologia estudada nas universidades até entao
adotava o modelo idealista. Os materialistas, por sua vez, seguiram caminhos

independentes e uniram-se a opinido publica progressista.

Esta unido do pensamento psicoldgico progressista na Russia, com a
opinido russa, deu ao pensamento filoséfico-psicolégico russo o seu
carater combativo, as suas linhas independentes e as suas tradicbes
progressistas. A elas se liga toda a sua grande tradicdo humanista.
No centro da sua atengao esta o homem, a personalidade humana,
viva e concreta, a sua vida real, as suas a¢des (RUBINSTEIN, 1972,
p. 158, grifos do autor).

A teoria de desenvolvimento humano elaborada por Vygotsky introduziu, na
Psicologia, a idéia de transformacéo, o principio historico-cultural. Nessa vertente, as
muitas investigagbes realizadas entre os anos 1920 e 1930 forneceram vasto
material que permitiu a sistematizagcao de um novo referencial tedrico para explicar
as fungdes psiquicas. Segundo Rubinstein (1972), esse referencial tem como base:

o principio da unidade psicofisica; o principio do desenvolvimento da psiqué como
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um fato histérico-social; o principio da unidade da teoria e da pratica; e o principio da

unidade da consciéncia e da atividade.

Como se percebe, Vygotsky encontrou, na dialética materialista, os subsidios para
superar a dualidade presente na Psicologia, até porque sua formacao filosdfica foi
pautada basicamente nos estudos de Marx, Engels e Lenin. E, pois, dessa matriz
epistemoldgica que ele toma emprestado o método de analise, por intermédio do
qual apreende e interpreta a génese e o desenvolvimento das fungdes psicolégicas

superiores®.

1.2 METODO DE ANALISE

Como dito, € pelo caminho da ciéncia da histéria, com base no método dialético-
materialista, que Vygotsky examina e da a conhecer seu objeto de estudo, o
psiquismo humano. E acredita-se que, valendo-se desse mesmo método, o
educador, a semelhangca de Vygotsky, consegue apreender as contradicdes da

sociedade atual e os desafios que se colocam a formacao.

Ao relacionar o desenvolvimento dos processos psiquicos superiores as condi¢coes
sécio-culturais de vida, Vygotsky adota, como método de analise, a dialética, que &,
para ele, a ciéncia das leis gerais do movimento e transformagédo da natureza, da
sociedade humana, logo, também, do pensamento. E por essa razdo que néo cabe
estudar fatos petrificados no tempo, objetos mortos. Ao contrario, ha que se estuda-
los no processo de vida social, no movimento de transformacgdo, buscando
apreender os fatores e relagdes que configuram e dao significado a tais fatos. Nas
palavras do proprio autor: “Estudar alguma coisa historicamente significa estuda-la
no processo de mudanga: esse € o requisito basico do método dialético” (VIGOTSKI,
1998, p. 85-86, grifo do autor).

® Em sua obra, Vygotsky emprega essa expressdo para designar as funcdes psicoldgicas

exclusivamente humanas e, nesses termos, distingui-las das fun¢des elementares, instintivas,
presentes nas demais espécies animais
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Ao investigar questbes referentes ao desenvolvimento psiquico, Vygotsky (1998)
nao se limita a descrevé-las. Antes sim, busca explica-las em suas relagdes, em
seus fundamentos. Isto porque ele entende que é preciso revelar a génese e as
bases dinamico-causais das fungdes psiquicas superiores caracteristicas do
homem. “O tipo de analise objetiva que defendemos procura mostrar a esséncia dos
fendmenos psicoldgicos ao invés de suas caracteristicas perceptiveis”, diz Vygotsky
(1998,

p. 83). Com essa espécie de analise, o autor pretende superar as explicagdes que
fossilizam os comportamentos, justamente porque ndo apreendem a sua natureza,
as suas caracteristicas histéricas e sociais. Trata-se de superar as explicacdes
superficiais, que se pautam pela aparéncia e, nessa medida, deixam de revelar a

origem das referidas fung¢des psiquicas.

O estudo das fungdes rudimentares deve ser o ponto de partida para
o desenvolvimento de uma perspectiva histérica nos experimentos
psicolégicos. E aqui que o passado e o presente se fundem e o
presente é visto a luz da histdria. [...] A forma fossilizada é o final de
uma linha que une o presente ao passado, os estagios superiores do
desenvolvimento aos estagios primarios (VIGOTSKI, 1998, p. 85).

As origens do processo de humanizagcdo, como demonstra Leontiev, encontram-se

no trabalho. Partindo da definigdo de Marx e Engels’, Leontiev (1978, p. 74) escreve:

O trabalho é primeiramente um ato que se passa entre o homem e a
natureza. [...] As forcas de que o seu corpo € dotado, bragcos e
pernas, cabeca e maos, ele as pde em movimento a fim de assimilar
as matérias dando-lhe uma forma util & sua vida. Ao mesmo tempo
que age por este movimento sobre a natureza exterior e a modifica,
ele modifica a sua prépria natureza também e desenvolve as
faculdades que nele estdo adormecidas.

Tendo descido das arvores para viver no chdo e adotado a posigao ereta, os
antepassados mais remotos do homem liberaram suas maos da atividade de marcha
quadrupede. As maos passaram a ficar livres para apanhar objetos e construir os
primeiros instrumentos. A principio, utilizando-se de objetos disponiveis na natureza,
o hominideo passou a modifica-los para garantir sua sobrevivéncia. Em um dado

momento do processo de transformacéo objetivo/subjetiva, esse ser empreendeu

” Que se encontra sistematizada de maneira objetiva no texto A ideologia alemé& (1987).
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uma atividade produtiva em cooperacéo, ou seja, pbés-se a trabalhar (LEONTIEV,
1978).

O aparecimento e o desenvolvimento do trabalho provocaram a transformacéo e o
que se pode chamar de humanizagao do cérebro, dos 6rgaos de atividade externa e

dos 6rgéos dos sentidos.

As modificagcbes anatdmicas e fisiolégicas devidas ao trabalho
acarretaram necessariamente uma transformagdo global do
organismo, dada a interdependéncia natural dos 6rgdos. Assim, o
aparecimento e o desenvolvimento do trabalho modificaram a
aparéncia fisica do homem bem como a sua organizagao anatémica
e fisiologica (LEONTIEV, 1978, p. 73).

Dessa forma, o tato torna-se mais preciso, o olho humanizado, o ouvido passa a
discriminar a linguagem. As novas capacidades que se formam estdo nas maos, no
olho, no ouvido e, igualmente, no cérebro. As modificagdes decorrentes da atividade

de trabalho sdo, a um so6 tempo, fisicas e psiquicas.

Leontiev (1978, p. 74), seguindo seu mestre Vygotsky, destaca dois elementos
constitutivos do trabalho: o uso e fabrico de instrumentos e a atividade coletiva. “O
trabalho €, portanto, desde a sua origem, um processo mediatizado

simultaneamente pelo instrumento (em sentido lato) e pela sociedade”.

Nao que determinadas espécies de animais ndo fagcam uso de instrumentos. Eles o
fazem, mas de uma forma bastante distinta: seus instrumentos ndo tém um carater
social, ndo chegam a constituir uma cultura (ndo os guardam para uso posterior),

nao séo de uso coletivo e ndo envolvem comunicagéao.

O trabalho humano, em contrapartida, € uma atividade originalmente
social, assente na cooperacdo entre individuos que supbe

uma divisdo técnica, embrionaria que seja, das fun¢des do trabalho;
assim, o trabalho é uma acido sobre a natureza, ligando entre

si os participantes, mediatizando a sua comunicagao (LEONTIEV,
1978, p. 5).
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Para explicar a passagem do comportamento instintivo a acdo voluntaria e
intencional, Vygotsky (1988) baseia-se claramente nas obras de Marx e Engels. Ele
relaciona o desenvolvimento dessa capacidade a interiorizacado da linguagem. O uso
de signos mediatizadores, em especial a linguagem, consiste no instrumento basico

para o homem aprender a organizar e dirigir seu comportamento.

Luria e Yudovich (1985, p. 10), comparando o desenvolvimento do homem com o do

animal, afirmam:

A transicdo do mundo animal para o humano significa o
aparecimento de um novo principio de desenvolvimento. No nivel
animal, o desenvolvimento dos processos nervosos superiores, em
cada espécie, é o resultado da experiéncia individual, mas, com a
transicdo ao humano, a forma basica do desenvolvimento mental
passa a ser a aquisicdo das experiéncias de outros, mediante a
pratica conjunta e a linguagem.

Entende-se por pratica conjunta o trabalho, que é, antes de qualquer coisa, uma
atividade relacional dos homens entre si e destes com a realidade objetiva. Ao
mesmo tempo em que age sobre a natureza, o homem recebe influéncia dessa sua
acao e é transformado por ela. Ai esta o carater mediatizado do trabalho e a

categoria que ira embasar todos os estudos subsequentes de Vygotsky: a mediagéao.

Ao tratar do papel da mediagdo no desenvolvimento do psiquismo, Vygotsky (1998)
parte da nocdo de ferramenta, proposta por Engels (1986), com sua fungéo
transformadora, estendendo-a ao signo. Ambos sao mediadores, no sentido de que,
por meio deles, modificam-se os limites da dimenséo biolégica do homem, ao
mesmo tempo em que se constitui uma outra dimensé&o, a psicolégica. Um homem
sozinho ndo consegue mover uma pedra de uma tonelada, mas pode criar
instrumentos de forma que uma Unica pessoa possa, acionando o mecanismo,
mové-la sem esforco. O mesmo se passa com o signo. Pode ser impossivel
memorizar todos os nomes e telefones dos moradores de uma cidade, mas, com o
auxilio de uma lista telefbnica, podem-se manipular esses dados de maneira a
encontrar um numero com facilidade. Vygotsky (1988) vai além: ele afirma que o
processo de criagdo e utilizacdo de signos como meio auxiliar para resolver um

problema psicologico é analogo a criagdo e utilizagdo de instrumentos. N&o
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obstante, observa uma diferenca significativa: enquanto a ferramenta € orientada
externamente, o signo é orientado internamente. Segundo ele, as fungdes

superiores sao atividades mediadas pelos instrumentos fisicos e simbdlicos.

A mediagao acontece por meio de dois canais: a linguagem e os objetos. Estes dois
elementos cumprem a fungdo de mediadores por guardarem em si toda a
experiéncia, todo o conhecimento, significados e sentimentos acumulados pelo

homem ao longo da histéria da civilizagao.

A crianga comeca a assimilar a experiéncia das outras pessoas antes
mesmo de aprender a falar. Os objetos que a rodeiam foram criados,
em sua imensa maioria, pelo homem, todos eles servem para
satisfazer necessidades humanas, cumprem funcbes determinadas
na vida das pessoas e sao utilizados, de uma maneira precisa,
elaborada pelos homens. A crianca aprende do adulto a maneira de
atuar com cada uma dessas experiéncias. [...] Se é abandonada a
sua propria sorte, se é deixada s6 com todos esses objetos, ela
nunca chega a utiliza-los de uma maneira humana. O adulto lhe
ensina como deve manejar as coisas, e no curso da aprendizagem a
crianca ndo somente conhece as qualidades dos objetos, mas
assimila também a experiéncia da humanidade para utiliza-los na
pratica. Ao manejar as coisas, nao somente adquire novos
conhecimentos, mas também novas habilidades e se formam nela
novas capacidades, como resultado do qual se eleva seu
desenvolvimento a um mais alto nivel e recebe a possibilidade de
adquirir uma experiéncia mais complexa, assim como de estabelecer
relagdes mais completas com a realidade (ELKONIN, 1969, p. 499,
tradugéo nossa).

Nesse sentido, conteudo e forma nao se separam. Por estarem imbricados, sao
transmitidos conjuntamente. Ao mesmo tempo em que determinado conteudo é
veiculado, leva consigo formas psiquicas, quer dizer, capacidades intelectivas,
sentimentos, afetos, enfim, elementos que constituem o pensamento, o modo de ser.
Cada palavra, gesto ou objeto, ao serem apreendidos, sdo carregados de
significados humanos, significados esses que se transformam historicamente.
Assim, tanto o conteiudo como a forma de pensar ndo sao eternos, mas se

modificam através da histéria.
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1.3  PRINCIPAIS CONCEITOS

Tendo examinado o contexto socio-politico no qual a Teoria Histérico-Cultural é
elaborada e apds uma breve retomada do seu método de analise, passa-se agora a
determinados conceitos da referida teoria. Sdo precisamente os conceitos de
aprendizagem e desenvolvimento, bem como a relagdo entre eles, e o conceito de
mediacdo que ocupam posicao central no presente estudo sendo, por esta razéao,

tidos como principais.

Conforme explicitado anteriormente, a psicologia soviética tem na mediagao social o
fator responsavel pelo desenvolvimento humano. Pode-se dizer que a mediagéo
estd para a Teoria Historico-Cultural assim como o trabalho esta para a filosofia
marxiana. Na leitura vygotskyana, a formag¢ao do individuo, ou seja, a apreenséao e
reconstrucdo interna de capacidades que estdo dadas no plano social, passa,
necessariamente, pela mediacdo entre pessoas e entre pessoas e coisas. Em se
tratando da aprendizagem e do desenvolvimento psiquico, pode-se mesmo dizer
que fora do ambito da mediacao, estes processos nao ocorrem. Desta forma, deixar
uma crianga® em um ambiente repleto de estimulos néo é suficiente para que ela se
desenvolva. A formacdo das fungbes psicologicas superiores nao acontece

naturalmente.

O que determina o futuro intelectual de uma crianga nao sao os
estimulos que a rodeiam, mas o papel mediador dos adultos, ou seja,
as atividades em que adulto e crianca se envolvem numa acao
conjunta ao redor de um objeto, tendo-o como propdsito. E ai nessa
cena [...] em que a linguagem atua como ligac&o entre a vida mental
do adulto e da crianca, é onde nos parece que esta, em boa medida,
a esséncia da estimulagéo cognitiva das criangas (PALACIOS, 1987,
p. 185, tradugao nossa).

Gracgas a mediagao, a experiéncia do homem nao se limita a impressao imediata dos
objetos e do mundo que o rodeia. Diferentemente dos animais, ele pode ‘I...]
ultrapassar os limites da experiéncia sensivel e penetrar mais profundamente na

esséncia das coisas. O homem pode abstrair caracteristicas isoladas das coisas,

8 Embora a maioria dos textos estudados sobre aprendizagem e desenvolvimento reportem-se a
crianga, esses mesmos processos ocorrem de forma semelhante com o jovem, nosso objeto de
estudo.
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captar os profundos enlaces e relagées em que se encontram” (LURIA, 1986, p. 11).
Assim, além do conhecimento adquirido por via sensorial, 0 homem passa a dispor
de um conhecimento racional. Ele acumula o saber que |he advém da percepgao
visual imediata e, o mais importante, da experiéncia social acumulada pela espécie
no decorrer de sua histéria. Para Luria (1986), este é o grande salto que ocorre com
a passagem da conduta animal a atividade humana consciente, cuja base se

encontra no trabalho:

A atividade humana caracteriza-se pelo trabalho social e este,
mediante a divisdo de suas funcgbes, origina novas formas de
comportamento, independente dos motivos biolégicos elementares. A
conduta ja ndo esta determinada por objetivos instintivos diretos.
Desde um ponto de vista bioldgico, ndo ha nenhum sentido em atirar
sementes na terra em lugar de comé-las, em espantar a presa ao
invés de captura-la diretamente ou afiar uma pedra se ndo se tem em
conta que essas agdes serdo incluidas em uma atividade social
complexa. O trabalho social e a divisdo do trabalho provocam a
apari¢ao de motivos sociais de comportamento. [...] O segundo fator
decisivo que determina a passagem da conduta animal a atividade
consciente do homem ¢é a apari¢do da linguagem. No processo do
trabalho socialmente dividido, surgiu nas pessoas a necessidade
imprescindivel de uma comunicagdo estreita, a designacdo da
situacao laboral na qual tomavam parte, ocasionando a aparicdo da
linguagem (LURIA, 1986, p. 21-22).

Se, no principio, a linguagem se restringia aos gestos, progressivamente, o homem
foi construindo um sistema de cédigos para designar objetos e agdes. Os sons que,
no inicio, ndo tinham existéncia autbnoma, s6 faziam sentido na relacdo com a
atividade pratica, logo, s6 podiam ser entendidos pelos que dela participavam. Com
a intensificagdo das relagdes sociais de trabalho, apés muitos milénios, a linguagem
dos sons foi se separando da acao pratica e adquirindo independéncia, o que levou

ao surgimento da linguagem propriamente dita.

Luria (1986) relaciona o desenvolvimento da linguagem a trés mudancas
fundamentais na atividade consciente do homem. Primeiro, ao designar objetos e
eventos do mundo, a linguagem permite a discriminagdo desses objetos, mantém a
atencao voltada para eles, conservando-os na memoria. Tal feito confere ao homem
a capacidade para lidar com objetos ausentes, duplicando o seu mundo perceptivel,

ao criar um mundo de imagens interiores além do mundo exterior. A segunda
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mudanga essencial é que a linguagem assegura os processos de abstracdo e de
generalizagdo: “a palavra faz pelo homem o grandioso trabalho de andlise e
classificagcdo dos objetos, que se formou no longo processo da historia social”
(LURIA, 1986, p. 81-82). Além de comunicar o pensamento e os sentimentos, a
linguagem forma-os. Permite, pois, a transicdo do sensorial ao racional. Por fim,
esse sistema de signos possibilita ao homem assimilar as experiéncias sociais
acumuladas historicamente e, por meio delas, “dominar um ciclo imensuravel de
conhecimentos, habilidades e modos de comportamento, que em hipotese alguma
poderiam ser resultado da atividade independente de um individuo isolado” (LURIA,
1991, p. 81-82).

A linguagem, penetrando nos diversos campos da atividade consciente do homem,
eleva-a a um novo nivel. Ao escolher uma palavra dentre muitas, selecionam-se os
tragcos essenciais dos objetos, ao mesmo tempo em que s&o generalizados,
classificando-os em categorias, 0 que torna a percepc¢ao “mais profunda, seletiva,
generalizada e permanente” (LURIA, 1991, p. 82). A linguagem tem o poder de
alterar a percepcgao e a atengdo do homem, que passa a dirigi-las arbitrariamente,
enquanto nos animais sdo regidas pelas leis biologicas. Ao possibilitar que o sujeito
se desligue da experiéncia imediata, a linguagem faculta a imaginagao, base para o
pensamento transcendente, capaz de visualizar um mundo diferente do que esta
posto. Sem a linguagem interiorizada, o pensamento abstrato inexiste. A linguagem
organiza, ainda, a vivéncia emocional, auxiliando no estabelecimento de regras.
Luria (1991) é enfatico ao afirmar que, para o materialismo histérico, o surgimento
da linguagem se equipara ao salto qualitativo observado na passagem da matéria

inanimada para a animada, ou da vida vegetal para a animal.

Como se pode perceber, a linguagem €& essencial para o desenvolvimento das
funcdes psiquicas superiores. Fato esse que pode ser verificado, também, no modo

como ela afeta a atencdo e o raciocinio das criangas surdas.

Ao excluir-se da comunicagdo verbal por sua caréncia auditiva, ele (o
surdo-mudo) deixa de possuir todas essas formas de reflexao da
realidade que se produzem gragas a linguagem verbal. O surdo-
mudo, a quem nao se ensinou a falar, indica objetos ou acées com
um gesto e é incapaz de abstrair a qualidade ou agdo do proéprio
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objeto, incapaz de formar conceitos abstratos, de sistematizar os
fendbmenos do mundo exterior, com ajuda dos sinais abstratos
proporcionados pela linguagem e que ndo sao normais a experiéncia
visual adquirida na pratica (LURIA, 1985, p. 22).

As constatagbes acima revelam o impacto da linguagem tanto na filogénese da
espécie como no desenvolvimento ontogenético. Esse sistema de signos e
significados intervém no processo de desenvolvimento da crianca desde os
primeiros meses de vida. Ao nomear objetos, definindo suas relagdes e associagoes,
o adulto auxilia a crianga na criagao de novas formas de reflexdo da realidade, muito

mais profundas do que aquelas que ela poderia desenvolver sozinha.

A palavra passa a ser assim um fator excepcional que da forma a
atividade mental, aperfeicoando o reflexo da realidade e criando
novas formas de atengcdo, de memoéria e de imaginagdo, de
pensamento e de acao (LURIA, 1985, p. 11).

Referindo-se a importéncia da linguagem na constituicdo do pensamento, Vygotsky
(1998) destaca que a fala, tanto quanto a agéo, se faz presente quando a crianga
busca atingir um objetivo, podendo-se dizer que faz parte de uma mesma fungao
psicolégica complexa. Quanto mais complexa for a agao, acrescenta ele, maior
importancia tera a fala em sua execugdo. E assim que, frente a tarefas dificeis, as
criangas — e mesmo os adultos — recorrem a fala como organizadora do

pensamento, pontuando sua agao.

Comparando uma crianga que fala e um macaco antropdide em situacao de solugao
de problemas praticos, Vygotsky (1988) conclui: primeiro, devido a linguagem, a
crianga realiza operagdes mentais com uma liberdade muito maior que os macacos,
nao se prendendo a estrutura da situagao visual concreta; segundo, a crianga que
faz uso da fala se torna menos impulsiva, visto que a fala passa a controlar o seu
comportamento. Quando a crianga aprende a usar a fungdo planejadora da
linguagem, ocorre uma mudanga radical no seu campo psicolégico. Uma visdo de

futuro passa a integrar o contato que ela estabelece com o ambiente imediato.

E a acdo mediadora da linguagem que permite esse salto qualitativo do

pensamento, em decorréncia do qual a crianga se relaciona com os objetos de
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maneira intencional. Para Vygotsky (1998, p. 40), “o caminho do objeto até a crianga
e desta até o objeto passa através de outra pessoa. Essa estrutura humana
complexa € o produto de um processo de desenvolvimento profundamente

enraizado nas ligagdes entre histéria individual e historia social”.

Neste sentido, contrariando a concepcgéo inatista, Vygotsky (1998) defende que a
génese da linguagem esta no social. A crianga transfere formas sociais de
pensamento e formas de colaboragao coletiva para o plano intrapessoal, donde se
constituem suas fungdes psicologicas. “No seu conjunto, todo o esquema assume o
seguinte aspecto: linguagem social — linguagem egocéntrica — linguagem interior”
(VYGOTSKY, 2001, p. 65). Em consonancia com as demais fun¢des psicoldgicas
superiores, também a linguagem se estabelece primeiro no social, entre as pessoas,

para entdo ser internalizada pelo individuo.

Vygotsky (1998) usa o termo internalizagcao para designar a reconstrugdo interna de

uma operagao externa. Tal processo envolve uma série de transformagdes:

a) Uma operacdo que inicialmente representa uma atividade externa
é reconstruida e comega a ocorrer internamente. [...]

b) Um processo interpessoal ¢é transformado num processo
intrapessoal. Todas as fungdes no desenvolvimento da crianga
aparecem duas vezes: primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel
individual; primeiro, entre pessoas (interpsicologica), e, depois, no
interior da crianga (intrapsicoldgica). Isso se aplica igualmente para a
atengdo voluntaria, para a memoéria légica e para a formagao de
conceitos. Todas as fungdes superiores originam-se das relacdes
reais entre individuos humanos.

c) A transformacdo de um processo interpessoal num processo
intrapessoal é o resultado de uma longa série de eventos ocorridos
ao longo do desenvolvimento (VYGOTSKY, 1998, p. 75, grifo do
autor).

E por meio desse processo que a linguagem, primeiramente social, é internalizada
pela crianca passando a ser uma propriedade, também, individual. A fala externa
(entre pessoas) e a fala egocéntrica (da crianga consigo propria) sao reconstituidas

internamente, vindo a ser a base da fala interior, ou seja, do pensamento.
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Blanck (1987), seguindo a orientacdo vygotskyana, ao discutir sobre as bases
neurofisiolégicas da atividade mental, reforca o papel da internalizagao das relagdes

sociais nessa atividade. Segundo ele, a atividade mental:

[...] & o resultado da internalizacdo de signos sociais, da
internalizagdo da cultura. E resultado de um processo sociogenético.
A cultura se internaliza em forma de sistemas neuropsicoldgicos
sobre a base da atividade fisiolégica do cérebro humano. A atividade
nervosa superior permite construir e desenvolver processos
psicolégicos superiores, exclusivos do homo sapiens. A atividade
neurofisiolégica do cérebro ndo € uma mera ‘atividade nervosa
superior’, como se pensava, sendo que € uma ‘atividade nervosa
superior que internalizou significados sociais acumulados no
patrimdnio cultural da humanidade’. [...] Este processo acontece
durante a evolugcdo ontogenética dos individuos na sociedade,
iniciando-se com uma atividade social especifica que levam a cabo
com os adultos, que I|hes transmitem a experiéncia social.
Finalmente, os processos psicoldgicos especificamente humanos sao
o resultado de uma internalizacdo das relagdes sociais tal como
historicamente se ddo em uma determinada cultura (BLANCK, 1987,
p. 107, grifos do autor, traducdo nossa).

E nessa teia de relages formativas que Vygotsky (1988, p. 114) destaca o valor da
aprendizagem: “A aprendizagem € um momento intrinsecamente necessario e
universal para que se desenvolvam na crianga as caracteristicas humanas, nao
naturais, mas formadas historicamente”. O fato de nascer com genes humanos,
com uma base neuroldgica humana, ndo garante que o bebé internalize, por si,
comportamentos proprios do homem. Mesmo a postura ereta, o movimento de pinca
com as maos e o andar humano, aparentemente naturais, n&o se estabelecem se a
crianca nao estiver inserida na cultura que desenvolveu e emprega tais capacidades.
E por meio da aprendizagem que o bebé vai se humanizando do ponto de vista

psicologico.

Aprendizagem, para Vygotsky, ndo € sinbnimo de desenvolvimento. Sao dois
processos com caracteristicas distintas, apesar de constituirem uma unidade
indissoluvel. O desenvolvimento tem sua légica interna, que se vincula a dinamica
da aprendizagem, mas nao se dissolve nela. Embora, no inicio, a aprendizagem
anteceda o desenvolvimento, entre ambos verificam-se interferéncias mutuas. O

aprendizado promove o desenvolvimento. As capacidades psicoldgicas, uma vez
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alargadas, possibilitam novas aprendizagens e, ndo raro, mais complexas, de modo

que um processo empurra o outro rumo a niveis superiores (VYGOTSKY, 1998).

Aprendizagem, explica o autor na mesma obra, € o processo de apreensdo do
conteudo e das formas de pensar e de sentir que se encontram no plano social. Diz
respeito a apropriacdo do saber, que ocorre na atividade mediada. Na interacdo com
objetos e pessoas — a depender, sobretudo, da regulagdo efetuada por essas
ultimas — a crianga, assim como o jovem, apreende conceitos, valores, normas de
conduta e, também, raciocinios, formas de memorizar, de perceber, de associar,
dentre outras. O aprendizado humano, pondera Vygotsky em um dialogo com Kohler
(1998, p. 99), “pressupde uma natureza social especifica e um processo através do

qual as criangas penetram na vida intelectual daqueles que a cercam”.

E certo que as condi¢des internas, em especial as neuroldgicas, sdo imprescindiveis
a aprendizagem. Em seu texto Psicologia pedagodgica, Vygotsky (2001, p. 64)
escreve: “[...] o fator biolégico determina a base, o fundamento das reag¢des inatas”.
Todavia o organismo nao tem como sair dos limites desse fundamento a ndo ser
pela aprendizagem. Esta, por sua vez, € um processo eminentemente externo, que
pressupde interacao e, nela, explicagao, orientagdo, posto que implica a percepg¢ao

de relacdes, de sentidos, mais do que de elementos; implica compreensao.

Vygotsky (1988) parte do principio de que a aprendizagem da crianga comega muito
antes da aprendizagem escolar. Portanto, toda aprendizagem que acontece na escola
tem uma pré-histéria. O autor exemplifica com a aritmética para mostrar que a crianca
aprende com os adultos ou criangas mais experientes antes mesmo de se deparar
com o estudo sistematico dessa disciplina, proposto pela escola. Mas lembra que isso
nao autoriza pressupor uma continuidade direta entre as duas etapas do
desenvolvimento. Este ndo € um processo natural como pode parecer. Envolve, isto
sim, uma complexa atividade de apreensdo e sistematizacdo. Para ele, a
aprendizagem escolar traz elementos completamente novos ao curso do
desenvolvimento da crianca, devido a internalizacdo dos conceitos cientificos.
Contudo, é bem verdade que aprendizagem e desenvolvimento ndo se encontram

pela primeira vez na escola, estdo unidos desde os primeiros dias de vida da crianga.
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Embora a crianca se aproprie de diferentes conceitos na idade pré-escolar, € na
escola que ela tem acesso ao saber cientifico e sistematizado, o que altera
radicalmente o curso de seu desenvolvimento. Mais do que conteudos, ela adquire
formas mais elevadas de pensamento. Articulando os velhos e novos conceitos, ou,
dito de outra forma, os conceitos espontaneos e os cientificos, o aluno — sob
mediacao do professor — vai estabelecendo relacdes, o que lhe permite ir além do
imediatamente perceptivel. Oliveira (2004, p. 3) contribui para o entendimento do

papel da aprendizagem de conceitos para o desenvolvimento quando argumenta que:

Ao trabalhar com conceitos abstratos, com corpos de conhecimento
organizados em sistemas conceituais, com saberes n&o referidos ao
mundo da experiéncia sensivel nem ao campo das vivéncias
concretas de cada sujeito, a escola promove o descolamento do
individuo das situagdes praticas vivenciadas, da experiéncia pessoal
e das informacgdes perceptuais imediatas.

Nao se pretende, aqui, discutir a formacéo dos referidos conceitos. Nao € esse o
objetivo da pesquisa. Importa, isto sim, evidenciar a relevancia da aprendizagem,
deliberadamente mediada, para o desenvolvimento das capacidades intelectivas e,

porque nao dizer, psiquicas em geral.

O ponto de vista da Teoria Histérico-Cultural é o de que os conceitos cientificos se
estabelecem no aluno de modo diferente e por outras vias quando comparados aos
conceitos espontaneos. Ele demora a tomar consciéncia do conceito espontaneo e a
ser capaz de reformula-lo verbalmente, embora possa domina-lo na pratica. Para
tanto, depende de explicagbes que |Ihes sdo dadas por adultos ou colegas mais
experientes. Ja o surgimento do conceito cientifico toma como ponto de partida a
definicdo verbal e as operacdes ligadas a elaboracdo dessa definicdo. E por essa
razao que, segundo Vygotsky (2001), o caminho que tais conceitos seguem pode
ser representado como duas linhas de sentidos opostos. Enquanto o conceito
espontaneo se desenvolve de baixo para cima, isto €, a partir de objetos vivos e
reais, os conceitos cientificos se desenvolvem de cima para baixo, partindo das
propriedades mais complexas e superiores para as mais elementares e inferiores,

dai a relevancia da intervengao consciente do professor, da mediacgao.
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Na passagem que se segue, Vygotsky (2000, p. 349-350) explicita 0 movimento de

influéncias mutuas entre ambos os conceitos.

O conceito espontaneo, que passou de baixo para cima por uma
longa histéria em seu desenvolvimento, abriu caminho para que o
conceito cientifico continuasse a crescer de cima para baixo, uma
vez que criou uma série de estruturas indispensaveis ao surgimento
de propriedades inferiores e elementares do conceito. De igual
maneira, o conceito cientifico, que percorreu certo trecho do seu
caminho de cima para baixo, abriu caminho para o desenvolvimento
dos conceitos espontaneos, preparando de antemdo uma série de
formacdes estruturais indispensaveis a apreensao das propriedades
superiores do conceito. Os conceitos cientificos crescem de cima
para baixo através dos espontaneos. Estes abrem caminho para
cima através dos cientificos.

Em sintese, tanto a tomada de consciéncia e a reconstituicdo verbal do conceito
espontaneo como a passagem de um nivel de elaboragao conceitual para outro mais
elevado — especialmente no caso do conceito cientifico — dependem da mediagao do
adulto. Dai a importancia da atuacdo do professor na escola, das explicagdes que
oferece, das regulagdes que exerce no sentido de facultar o desenvolvimento das

capacidades do aluno.

Enquanto aprendizagem ¢é apreensao de conteudos e formas psiquicas disponiveis no
meio socio-cultural, desenvolvimento € a reconstituicao interna, no plano intrapsiquico,
do que foi apreendido. Conforme Vygotsky (1998, p. 21), o desenvolvimento nao
consiste na maturacdo de fungdes potencialmente dadas no organismo. Ao invés
disso, “caracteriza-se por transformagdes complexas, qualitativas, de uma forma de

comportamento em outra”.

Devido ao aprendizado, que se efetua por meio da interacdo social, os
comportamentos instintivos — dominantes quando do nascimento do bebé — vao sendo
modificados a medida que ocorre a internalizagédo da linguagem, dos signos e
respectivos significados. Simultaneamente e por essa mesma via, novas capacidades,
elaboradas no ambito das relagdes sociais, sao apreendidas pela crianca,

desenvolvendo-se como propriedades suas. Vygotsky (1998, p. 27) conclui que
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[...] o momento de maior significado no curso do desenvolvimento
intelectual, que da origem as formas puramente humanas de
inteligéncia pratica e abstrata, acontece quando a fala e a atividade
pratica, entdo duas linhas completamente independentes de
desenvolvimento, convergem.

A importancia singular atribuida a esse momento se deve ao fato de que nele
emergem as primeiras fungdes psicolégicas exclusivamente humanas. E o inicio do
desenvolvimento da inteligéncia racional, que advém da invasao, por assim dizer, do
campo instintivo, reflexoldgico, pelo campo social, que possibilita o pensamento, os

sentimentos, a consciéncia.

Esta seria, precisamente, a compreensao historica de desenvolvimento, proposta
por Vygotsky, e que destoa da visao idealista, amplamente difundida por diversas
correntes psicoldgicas. Elkonin (1969, p. 502), sintetiza o carater social do

desenvolvimento psiquico:

As forcas motrizes do desenvolvimento psiquico que atuam
mutuamente s&o: o lugar ocupado pelo individuo na sociedade entre
as demais pessoas, as condi¢cdes de vida, as exigéncias que |he
apresenta a sociedade, o carater da atividade que realiza e o nivel de
desenvolvimento alcangado em cada momento dado (traducgao
nossa).

Enquanto os processos organicos se manifestam em periodos especificos da idade
— como crescimento, peso, nascimento dos dentes de leite e dos dentes definitivos,
maturacdo sexual — e com poucas flutuagdes no tempo, as mudangas no
desenvolvimento psiquico ocorrem, diferentemente, segundo a forma de vida, de
atividade e das condi¢cdes de educagado do sujeito. Desse modo, cada estagio do
desenvolvimento € marcado por uma atividade principal, que determina a forma
predominante de relacionamento da crianga e do jovem com a realidade. Por meio
dessa atividade, o individuo se relaciona com o mundo, deparando-se, em cada

estagio, com necessidades especificas.

Leontiev (1988) define a “atividade principal” como aquela que apresenta,
necessariamente, os trés atributos seguintes: a) ela é a atividade em cuja forma

surgem outros tipos de atividade e dentro da qual eles estao diferenciados; b) a
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atividade principal é aquela na qual processos psiquicos particulares tomam forma
ou sao reorganizados; c) a atividade principal € a atividade da qual dependem, de
forma intima, as principais mudangas psicolégicas na personalidade infantil,

observadas em um certo periodo de desenvolvimento.

Elkonin (1987), baseando-se nesse postulado de Leontiev, divide o desenvolvimento
do ser humano em seis estagios, a saber: comunicagdo emocional do bebé,
atividade objetal manipulatéria, jogo de papéis, atividade de estudo, comunicagao
intima pessoal e atividade profissional/estudo. Segundo este autor, “além das
diferencas quantitativas, as criancas de diferentes idades tém diferencas qualitativas
profundas. Interessam-se, pensam e sentem de modo diferente, atuam de maneira
diferente e estdo em distintas relagbes com a realidade (ELKONIN, 1969, p. 502,

grifos do autor, tradugéo nossa).

O conteudo dos estagios e sua sequéncia no tempo ndo sao imutaveis, uma vez que
recebem influéncias das condigbes histdricas concretas. A duragédo dos estagios varia
a cada geragao, inclusive entre os individuos de uma mesma geracao, podendo
diminuir ou se alongar em conformidade com as exigéncias socio-culturais que
enfrentam. A adolescéncia prolongada, vivenciada pelos jovens na sociedade
capitalista, ndo é algo natural, proprio desse periodo, mas sim um tempo em que eles
permanecem em compasso de espera até ingressarem no mundo adulto. Embora, na
maioria das vezes, disponham de condicdes fisicas, intelectivas e afetivas para tal
ingresso, o periodo de formagao escolar tende a ser estendido a medida que se
estreita o campo do trabalho formal, retardando-o. A referida contradicdo ndo é, neste

sentido, nem natural, nem patoldgica, mas social e historica.

Se o estagio de desenvolvimento nao é algo dado, inerente ao individuo, como um
relégio biologico que “dispara” em determinado momento, impulsionando-o ao estagio
seguinte, como a Teoria Historico-Cultural explica a passagem de um estagio a outro?

As palavras de Leontiev (1988, p. 66) sao elucidativas frente a essa questao:

A crianca comeca a se dar conta, no decorrer do desenvolvimento,
de que o lugar que costumava ocupar no mundo das relagdes
humanas que a circunda nao corresponde as suas potencialidades e
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se esforca para modifica-lo. Surge uma contradigao explicita entre o
modo de vida da crianga e suas potencialidades, as quais ja
superaram este modo de vida. De acordo com isso, sua atividade é
reorganizada e ela passa, assim, a um novo estagio no
desenvolvimento de sua vida psiquica.

Por conta da contradicdo que se estabelece entre as potencialidades e o modo de
vida tanto da crianga como do adolescente, o espago entre um estagio e outro é
marcado por periodos de crise. Pode-se dizer que no desenvolvimento psiquico
ocorrem momentos de certa estabilidade, intercalados por outros de crise. Leontiev
(1988, p. 67) explica que as crises ndo sao inerentes ao desenvolvimento, pois “ndo
sdo as crises que sao inevitaveis, mas o momento critico, a ruptura, as mudancas

qualitativas no desenvolvimento”.

Vygotsky (1996), discorrendo sobre o desenvolvimento das fungbes superiores,
afirma que, na negacdo de um estagio, ou seja, no processo de sua superacgao,
alguns elementos se conservam, porém, modificados. As novas estruturas que se
formam n&o se colocam ao lado das elementares, ou por cima delas, num patamar
superior. O novo estagio supera o anterior, integrando-o, de modo que ocorre uma
“relacao efetiva, objetiva, que perpassa o processo de desenvolvimento, onde cada
estagio superior nega o inferior, porém nega-o sem destrui-lo mas incluindo-o como
categoria superada, como momento integrante” (VYGOTSKI, 1996, p. 119, tradugao
nossa). Vé-se, aqui, a aplicacédo do conceito marxiano de sintese ao processo de

desenvolvimento.

Explica-se, deste modo, a instabilidade prépria do adolescente, a que Vygotsky
denomina idade de transicdo. Nao dominando, ainda por inteiro, o pensamento que
opera por conceitos®, mas ja pensando a realidade de maneira mais integrada, o
adolescente conserva elementos do estagio anterior, oscilando entre uma e outra
compreensao de mundo. Tendo acesso as teorias com maior grau de abstragdo —
proprias do Ensino Médio — com mediagdes esclarecedoras, porque pautadas numa

leitura histérica de mundo, o jovem pode, no final desse periodo, chegar ao

’ Nas palavras de Vygotsky: “Pensar em algum objeto com ajuda do conceito significa incluir este

objeto no complexo sistema de suas conexdes e relagdes que se revelam nas definigbes do objeto.
O conceito, portanto, ndo €, nem mesmo, o resultado mecanico da abstragdo, mas o resultado de
um conhecimento duradouro e profundo do objeto” (1996, p. 78, tradug&o nossa).
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pensamento dialético que, para Vygotsky, corresponde ao mais alto grau de

raciocinio.

[..] o pensamento dialético, que ¢é a etapa superior no
desenvolvimento do pensamento maduro, n&o pode ser, obviamente,
préprio de um adolescente que acaba de se aproximar da formacao
de conceitos. O adolescente, com a formagao de conceitos, entra em
uma via de desenvolvimento que o conduzira mais tarde ou mais
cedo a dominar o pensamento dialético (1996, p. 68, traducgdo
nossa).

Vygotsky (1996) discorda da psicologia tradicional que coloca as mudancgas
emocionais como o centro das alteragdes por que passa o adolescente. Diz ele: “as
decisdes meditadas e conscientes desempenham em seu desenvolvimento integral
(do adolescente) um papel muito maior do que se cré, maior que a influéncia da
supervalorizacdo da crescente emocionalidade” (1996, p. 108, tradugcao nossa).
Segundo ele, essa leitura é equivocada ao se ater somente ao conteudo,
negligenciando a forma. Este seria o erro metodolégico fundamental da teoria
tradicional, sua contradicao interna: de um lado, assume as mudangas que ocorrem
no conteudo do pensamento adolescente, mas, por outro, nega a mudanga
essencial em suas operacodes intelectivas. Deixa de correlacionar, desse modo, as
mudancas no desenvolvimento do conteudo com a forma do pensamento. O que

Vygotsky propde é que se aborde esse estudo em sua unidade dialética.

[...] no periodo de maturagdo sexual a formagido de conceitos se
encontra no centro do desenvolvimento do pensamento. Trata-se de
um processo que representa na realidade as auténticas mudancgas
revolucionarias tanto no conteldo como nas formas do pensamento.
Como dissemos, do ponto de vista metodolégico, ndo se pode admitir
a ruptura entre a forma e o conteudo do pensamento [...] (1996, p. 58-
59, traducédo nossa).

A transicdo para um novo estagio no desenvolvimento esta associada, segundo
Leontiev (1988), a inclusdo em algumas formas de vida social que se tornam
acessiveis ao jovem. Tendo adquirido capacidade fisica, conhecimentos e
habilidades que o colocam, muitas vezes, em pé de igualdade ou mesmo de

superioridade em relagao aos adultos, o adolescente passa a ser reconhecido como
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tal, sendo chamado a exercer tarefas complexas, préprias de um homem, nas quais

pode expor e exercer suas potencialidades.

E assim que, respondendo as exigéncias do meio social, o jovem desenvolve seu
raciocinio. Nas palavras de Vygotsky (1996, p. 67, tradugao nossa): “os problemas
que lhe apresentam a prépria vida, assim como sua incorporagao decisiva a vida
como participante ativo, exigem para sua solugao o desenvolvimento das formas
superiores do pensamento”. Com o passar do tempo, o jovem se depara com a
necessidade de tracar um projeto de vida, exigindo uma distingdo entre o essencial e

0 ndo essencial, o que implica uma apreciagao légica dos proprios objetivos.

Com relagao a idade de transi¢cao, Vygotsky € enfatico ao afirmar que o pensamento
nessa idade ndao € mais uma funcdo entre outras, mas adquire um significado

central, basico, decisivo para todas as fungdes e processos restantes.

As diversas funcgdes (atencdo, memoéria, percepgdo, vontade,
pensamento) ndo se desenvolvem umas ao lado das outras, como
um punhado de ramos postos em um recipiente, nem sequer
crescem como diversos ramos de uma mesma arvore unidos por um
tronco comum. No processo de desenvolvimento todas essas
fungdes constituem um complexo sistema hierarquico onde a fungéo
central ou mestra é o desenvolvimento do pensamento, a fungéo de
formacéo de conceitos. Todas as fungdes restantes se unem a essa
nova formacado, integram com ela uma sintese complexa, se
intelectualizam, se reorganizam sobre a base do pensamento em
conceitos (VYGOTSKI, 1996, p. 119, tradugéo nossa).

Referindo-se ao valor que tem a formagao de conceitos para todo o pensamento do

adolescente, assim se posiciona Vygotsky (1996, p. 64, tradu¢do nossa):

O adolescente, pelo contrario, quando assimila corretamente esse
conteudo que tdo somente em conceitos pode apresentar-se
corretamente, em profundidade e por completo, comega a participar
ativa e criativamente nas diversas esferas da vida cultural que tem
perante si. A margem do pensamento em conceitos ndo se pode
entender as relagbes existentes por tras dos fendbmenos. Somente
aqueles que os abordam com a chave do conceito estdo em
condigdes de compreender o mundo das profundas conexdes que se
ocultam por tras da aparéncia externa dos fenbmenos, o mundo das
complexas interdependéncias e relagdes dentro de cada area da
realidade e entre suas diversas esferas.
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E munido do pensamento em conceitos que o jovem se pde a analisar a realidade.
Logo, a qualidade dessa anadlise depende, significativamente, das relagbes
estabelecidas entre os conceitos e os fatos historico-sociais a que estao afetos. Dai
a importancia da mediacdo esclarecida, em especial aquela feita pelo professor.
Como forma e conteudo sao unidos, as novas formas de atividade intelectual a que
o jovem tem acesso permitem-lhe apreender os conhecimentos cientificos
elaborados, como a matematica, as ciéncias naturais, sociais, que somente podem

ser expostas e internalizadas na forma de pensamento verbal légico.

Para Vygotsky (1996) séo dois os fatores principais que influem na formagédo do
pensamento mais elaborado, abstrato: os conhecimentos apropriados e a
plasticidade da atengdo do adolescente. Enquanto a atengao da crianga é imediata,
involuntaria, dirigida, de fora, por objetos que a atraem ou a afastam, no
adolescente, conforme se estabelece o pensamento em conceitos, a atengado passa
a ser orientada, sobretudo, internamente, pelo préprio sujeito, o que favorece o

pensamento abstrato.

Vygotsky (1996) destaca que o mundo da consciéncia social se abre ao jovem nao
como uma peculiaridade instintiva sua, mas como resultado de conceitos que se
formam na esfera de uma determinada ideologia social. Os anos da adolescéncia
sdo anos de formacdo de uma concepgao politico-social de mundo, em que se
estabelecem concepgdes sobre a vida, a cultura, as pessoas, as religides, enfim, as

afinidades e antipatias sociais.

O desenvolvimento da consciéncia social, que ocorre principalmente na
adolescéncia, esta vinculado, também, ao conhecimento de si proprio, da realidade

interna, a que o jovem tem acesso por intermédio da linguagem.

A palavra ndo é somente o meio de compreender aos demais, senéo
a si mesmo. Para quem fala, a palavra significa, ja desde o principio,
o0 meio de compreender-se, de perceber as préprias vivéncias. Por
isso, tdo somente com a formacdo de conceitos se chega ao
desenvolvimento intenso da auto percepg¢ao, da auto observagao, ao
conhecimento profundo da realidade interna, do mundo das proprias
vivéncias (VYGOTSKY, 1996, p. 71, tradugao nossa).
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A autoconsciéncia ndo é algo inerente a consciéncia, mas algo que o jovem adquire
mediante o desenvolvimento. Com o pensamento em conceitos, ele passa a
compreender a realidade, aos demais e a si proprio. Esta é, segundo Vygotsky
(1996), a revolugdo que se produz no pensamento e na consciéncia do adolescente,

diferenciando-o de uma crianga.

Ao tomar consciéncia do curso de seus préprios pensamentos e dos
pensamentos alheios no processo de sua comunicacido verbal, a
crianca comega a tomar consciéncia de seus proprios pensamentos
e a dirigir seu curso. A progressiva socializagdo do pensamento € o
fator decisivo para o desenvolvimento do pensamento légico na
idade de transicdo, o elemento fundamental, central, de todas as
mudangas que ocorrem no intelecto do adolescente (p. 101, tradugao
nossa).

Da concepgao vygotskyana depreende-se que, na idade de transigao, a influéncia do
meio sobre o desenvolvimento do pensamento se intensifica, ganhando um novo
significado. Os fatores externos, que formam o intelecto — em especial a linguagem e
as imagens —, adquirem uma importancia decisiva, pois o modo de atuagao do
adolescente é produto da socializacdo do pensamento e ndo de sua transformacéao
biolégica. O jovem transfere comportamentos, formas de conduta, capacidades e
sentimentos que vivencia no coletivo para a esfera interna, subjetiva. Gradualmente,
constitui-se como caracteristicas psiquicas suas, uma série de mecanismos, um

modo de ser, antes, socio-culturais.

O papel da escolaridade para o alargamento dos horizontes e de formas intelectivas
nao se restringe ao periodo da adolescéncia. A relagdo entre aprendizagem e
desenvolvimento € uma questdo que extrapola a idade de transicdo, devendo ser
observada desde os primeiros anos escolares. Dada a complexidade dessa questéo,
Vygotsky (2001) propde aborda-la em duas etapas por acreditar ser este 0 caminho
mais elucidativo. Primeiramente, pretende compreender a especificidade da inter-
relagdo entre desenvolvimento e aprendizagem na idade escolar, para, num
segundo momento, esclarecer a relacdo que se estabelece entre esses dois

processos em geral.
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Vygotsky (2001) apresenta um conceito novo e de extrema importancia, sem o qual,
acredita, tal problema ndo pode ser resolvido, a saber, o conceito de zona de
desenvolvimento proximal®. Para ele, ha uma relagdo entre o aprendizado e o nivel
de desenvolvimento do sujeito. No entanto, adverte que, se buscamos descobrir as
profundas relagdes entre tais processos, nao basta identificar o nivel de
desenvolvimento em que ele se encontra. Mais que isso, propde que se determine

pelo menos dois niveis de desenvolvimento.

O primeiro, Vygotsky (1988) denomina de nivel de desenvolvimento real", referindo-
se as funcbes mentais que se estabeleceram como resultado de certos ciclos de
desenvolvimento ja completados. Este é o nivel que aparece nos testes de avaliagéo
do coeficiente intelectual e que néo representa o estado de desenvolvimento
completo da crianga. Nos testes e nas avaliagcbes em geral, costuma-se valorizar
apenas aquilo que a crianga consegue fazer por si mesma, ignorando-se aquelas
respostas que ela apresenta apds o fornecimento de pistas ou apés um adulto ou
outra crianga ajudar. O senso comum e inumeros pesquisadores “nunca
consideraram a nog¢ao de que aquilo que a crianca consegue fazer com ajuda de
outro poderia ser de alguma maneira, muito mais indicativo de seu desenvolvimento

mental do que aquilo que consegue fazer sozinha” (VYGOTSKY, 1988, p. 111).

O segundo nivel a que Vygotsky (2001) se refere € o nivel de desenvolvimento
potencial, que ¢é identificado pelas atividades que a crianga consegue realizar com o
auxilio de pessoas mais experientes. O nivel potencial compreende fungdes em
estado embrionario, que ainda vao ser desenvolvidas, carecendo, para tanto, de

mediagdo, de experiéncias formativas.'?

A distancia entre os dois niveis — potencial e real — compde a zona de

desenvolvimento proximal. Esta zona ou espaco diz respeito ao percurso do

" Também denominada de zona de desenvolvimento imediato em algumas de suas obras, como
nos livros Psicologia pedagodgica (2001) e A construgcdo do pensamento e da linguagem (2000),
devido a diferenca de versao das respectivas obras.

" Em algumas de suas obras, encontra-se a denominagdo “nivel de desenvolvimento efetivo”

(VYGOTSKY, 1988. p.111).

E oportuno lembrar que as funcdes psiquicas ndo estdo dadas em potencial quando do
nascimento da crianga. Elas ndo s&o inatas. Os conteudos e as formas ali contidos estao, antes, no
plano social. Sdo interiorizados na convivéncia, nas relagdes, especialmente pela via da linguagem.

12
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desenvolvimento, ou seja, ao processo de constituigdo interna de um valor, um
conceito, uma funcdo. No momento em que um termo, por exemplo, € ouvido com
atencao, ele passa a integrar o nivel de desenvolvimento potencial da crianga ou do
jovem. Para que esse mesmo termo seja empregado, especialmente pela crianga,
com independéncia, com desenvoltura — o que significa alcangar o nivel real — é

preciso que ela o experiencie em diferentes dialogos sob orientagao de outrem.

A formacao de um conceito ou uma capacidade nao ocorre por insight, tampouco no
isolamento. Ao contrario, demanda tempo, espaco; demanda atividades partilhadas.
Do potencial ao real ha um percurso a ser vencido. E justamente esse percurso que
Vygotsky denomina zona de desenvolvimento proximal. Sobre a aproximagao do

desenvolvimento rumo ao nivel real, ele (2001, p. 480) assim se pronuncia:

O que hoje a crianga faz com o auxilio do adulto fara amanha por
conta propria. A zona do desenvolvimento imediato pode determinar
para nés o amanhd da crianga, o estado dindmico do seu
desenvolvimento que leva em conta ndo s6 o ja atingido, mas
também o que se encontra em processo de amadurecimento.

O nivel real caracteriza o desenvolvimento mental retrospectivamente. Enquanto a
zona de desenvolvimento proximal faz o mesmo, s6 que no sentido prospectivo.
Vygotsky (1988) afirma que tais constatagbes subvertem a relagcdo entre os
processos de aprendizagem e desenvolvimento, modificando radicalmente a
concepgao pedagodgica tradicional de desenvolvimento, particularmente no que
tange ao seu diagndstico. Surge, pois, uma nova compreensao com implicagdes
diretas para o trabalho escolar, para o ensino. “O unico bom ensino é o que se
adianta ao desenvolvimento”, defende Vygotsky (1988, p. 114).

Na perspectiva vygotskyana, fica evidente a importancia da aprendizagem para o

desenvolvimento dos caracteres humanos em cada crianga.

Depois de tudo o que foi dito, ndo temeriamos afirmar que o indicio
substancial da aprendizagem é o de que ela cria uma zona de
desenvolvimento imediato, ou seja, suscita para a vida na crianga,
desperta e aciona uma série de processos interiores de
desenvolvimento. Atualmente esses processos sao possiveis para a
crianga s6 no campo das inter-relagbes com os que a rodeiam e da
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colaboragcdo com os colegas, mas, ao prolongar o processo interior
de desenvolvimento, elas se tornam patrimdnio interior da propria
crianca. Desse ponto de vista a aprendizagem nédo ¢é
desenvolvimento, mas, corretamente organizada, conduz o
desenvolvimento mental da crianga, suscita para a vida uma série de
processos que, fora da aprendizagem, se tornariam inteiramente
inviaveis (VYGOTSKY, 2001, p. 484).

Dessa maneira, tem-se sistematizada, na teoria vygotskyana, uma tese fundamental

do desenvolvimento, a de que:

[...] toda fungdo psiquica superior no desenvolvimento da crianca
vem a cena duas vezes: a primeira como atividade coletiva, social,
ou seja, como funcdo inter-psiquica; a segunda, como atividade
individual, como modo interior de pensamento da crianga, como
funcao intra-psiquica (VYGOTSKY, 2001, p. 483).

Tal concepcéo leva a repensar o papel da imitagdo no aprendizado. Em geral, ao se
avaliar o nivel de desenvolvimento do aluno, consideram-se, apenas, as atividades
que ele consegue realizar sozinho, desconsiderando-se, por conseguinte, tanto a
atividade imitativa, como aquelas nas quais necessita de ajuda ou pistas. Nessa
otica, a imitagcdo é entendida como uma atividade mecanica, de mera repeticao,
guardando pouca ou nenhuma relagdo com o aprendizado. Distanciando-se desse
entendimento, a Teoria Histérico-Cultural demonstra que a criangca — bem como o
jovem — consegue imitar apenas o que esta dentro de suas potencialidades, e que
essa imitagdo, portanto, ja € um indicativo de seu nivel de desenvolvimento. Numa
sala de aula, por exemplo, se 0 aluno consegue realizar um exercicio imitando,
seguindo um modelo que o professor acabou de apresentar, significa que ele esta a
um passo de realiza-lo por si s6. O mesmo nao se poderia afirmar se a explicagao

ou modelo fornecido pelo professor estivesse além de suas potencialidades.

Se o aluno tomar consciéncia de determinado conteudo visto em sala, podera
responder corretamente questdes relativas a ele, imitando o que ouviu e aprendeu
com o professor, mesmo que este ndo esteja mais presente. Retoma-se, aqui, um
dos conceitos basicos da Teoria Historico-Cultural, o de que “uma pessoa so
consegue imitar aquilo que esta no seu nivel de desenvolvimento” (VYGOTSKY,
1998, p. 114). O que um aluno é capaz de responder hoje corretamente, com o

auxilio do professor, mesmo que o imitando, conseguira logo responder por si. E
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que, agindo em sua zona de desenvolvimento proxima, o mestre estara fazendo com

que ele avance em seu desenvolvimento real.

No tocante a imitacdo, uma das diferengas entre o conceito espontaneo e o conceito
cientifico estda em que, enquanto para o primeiro, a imitacdo ocorre de forma
também espontadnea; para o conceito cientifico, a imitacdo € intencional, da-se
dentro de um contexto de experiéncias sistematizadas, pensadas pelo professor, de
imediato, e por inumeros homens que o precederam historicamente. Nao é, portanto,
toda e qualquer imitagdo que promove o desenvolvimento, sendo aquela carregada

de intencionalidade, capaz de levar a tomada de consciéncia.

Vygotsky (2001) ressalta como um dos pontos essenciais de sua teoria a nogéo de
que os processos de desenvolvimento e de aprendizagem n&o sao coincidentes. O
processo de desenvolvimento caminha atras do processo de aprendizagem, no qual
se tem a zona de desenvolvimento proximal. Como se percebe, essa analise rompe
com a visdo largamente difundida pelos escolanovistas, via testes psicométricos,
segundo a qual, ao dominar determinado conteudo, a crianga estaria completando

um ciclo de seu desenvolvimento. A esse respeito, Vygotsky (2000, p. 333) escreve:

Antes se perguntava: serd que a crianga ja amadureceu para
aprender a ler e contar? A questdo das fungbes amadurecidas
permanece em vigor. Cabe definir sempre o limiar inferior da
aprendizagem. Mas a questdo n&o termina ai, e devemos ter a
capacidade para definir também o limiar superior da aprendizagem.
S6 na fronteira entre esses dois limiares a aprendizagem pode ser
fecunda. Sé entre elas se situa o periodo de exceléncia do ensino de
uma determinada matéria. A pedagogia deve orientar-se ndo no
ontem, mas no amanha do desenvolvimento da crianga. Sé entao ela
conseguira desencadear no curso da aprendizagem aqueles
processos de desenvolvimento que atualmente se encontram na
zona de desenvolvimento imediato.

Sua proposta, no ambito escolar, consiste em que o professor deva se ater nao
somente ao nivel de desenvolvimento atual do aluno, ndo apenas aquelas fungdes
que ja estdo amadurecidas. Sua atencao deve estar voltada prioritariamente, ensina
Vygotsky, para aquelas fungbes cujo desenvolvimento ainda n&o foi concluido, ou

seja, que estao em processo de maturagao, portanto, na zona de desenvolvimento
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préximo. Trata-se, pois, de uma acgédo planejada, intencional, mediadora entre o

aluno e o contelido escolar.

Com a mediacdo do professor e de seus colegas, o aluno vai apreendendo a
realidade, estabelecendo relagdes e galgando patamares mais elevados de
pensamento. E neste sentido que a aprendizagem, em especial a de conceitos
cientificos, desempenha um papel essencial em seu desenvolvimento: promove
capacidades ainda nao estabelecidas, sedimenta conceitos que vao a frente do
desenvolvimento, opera em uma zona em que, sozinho, o aluno ainda n&o consegue

desempenhar-se.

O autor mostra como o desenvolvimento de conceitos cientificos, no sujeito, alarga
sua visdo de mundo, ao mesmo tempo em que a aprofunda. E, mais que isso,
promove uma mudanca na percep¢ao dos objetos, pessoas e suas relagdes,
levando, necessariamente, a uma acao diferenciada. Nas palavras do proprio
Vygotsky (2000, p. 289):

Porque perceber as coisas de modo diferente significa ao mesmo
tempo ganhar outras possibilidades de agir em relagédo a elas. Como
em um tabuleiro de xadrez: vejo diferente, jogo diferente. Ao
generalizar meu proprio processo de atividade, ganho a possibilidade
de outra relagdo com ele.

N&o que, ao tomar consciéncia, o sujeito imediatamente se desenvolva, visto ser
esse um processo dialético, de avancos e retrocessos, mas, inversamente, a tomada
de consciéncia, antes de ser um ponto de chegada, € o inicio de um complexo

processo interno.

Vygotsky (2001) propde a unidade, mas ndo a identidade entre aprendizagem e
desenvolvimento. Uma unidade, na qual aprendizagem se converte em
desenvolvimento e este, por sua vez, abre possibilidades para novas e mais
complexas aprendizagens. A complexidade dessa dinamica € objeto de estudo da
Psicologia. O avango das pesquisas nessa area, que buscam desvelar o modo como
0s processos externos, sociais, sao internalizados, passando a fazer parte do

repertério do aluno, € de grande valia para o professor. Semelhante a um aparelho
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de raio X, diz Vygotsky (2001, p. 487), tal analise “deve iluminar para o mestre como
na cabeca de cada crianga realizam-se os processos de desenvolvimento suscitados

para a vida pelo curso da aprendizagem escolar”.

Um professor que tem clareza de sua forca mediadora na aprendizagem e no
desenvolvimento de seus alunos tera uma pratica diferenciada daquele centrado tao
somente na transmissao de conteudos, como se esses nao estivessem implicados
com a formacgao das fungdes psicologicas superiores. Nessa linha de raciocinio, é
imprescindivel que o professor conhegca os mecanismos pelos quais a linguagem
que veicula em sala de aula, sua fala e seus gestos s&o internalizados, passando a

fazer parte constitutiva do modo de ser e pensar dos alunos.

Kostiuk (1991, p. 25), em 1956, ja alertava para os riscos de uma escola que se
limitasse tdo somente a transmissao de conteudos em si, a formacao de aptiddes e
habitos. Acreditava que a tarefa da escola devesse ser a de “desenvolver o
pensamento dos alunos, a sua capacidade de analisar e generalizar os fenbmenos
da realidade, de raciocinar corretamente”, enfim, de promover as faculdades
mentais. Ao transmitir conhecimento aos alunos, o professor exerce uma agao
educativa que pode transcender, e com frequéncia transcende em muito, o que foi
transmitido. Juntamente com o conteudo, o educando adquire elementos da vida
em sociedade, da cultura e do modo de ser do préprio professor. Ele interioriza
atitudes, juizos de valor, normas, regras de comportamento moral, formas de pensar
e de sentir. As exigéncias sociais externas, quando aceitas e assimiladas pela
crianga e pelo jovem, transformam-se em exigéncias internas, passando a ser um
regulador do pensamento, da conduta individual. Dai a importancia da mediacao

exercida pelo professor entre o conhecimento e o aluno.

Um aluno que passa por uma escolaridade compromissada com o seu
desenvolvimento, mais do que receber informacdes e aprender conteudos, tera
acesso a formas mais elaboradas de pensamento. Lembrando, novamente, que nao
se esta referindo aqui a qualquer escolaridade, sendo aquela que envolve um
processo de ensino historicamente sistematizado, de tal forma que permita ao aluno

estabelecer relagdes com a sua leitura de mundo para superar o senso comum. Ver
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o mundo com os oculos da ciéncia da histéria pressupde ir além do imediatamente
posto: “se a forma da manifestacdo e a esséncia das coisas coincidissem
imediatamente, toda ciéncia seria desnecessaria” (MARX apud VYGOTSKY, 2000,
p. 293-294).

N&o é qualquer agdo educativa que se mostra eficaz ao desenvolvimento das
faculdades mentais. Primeiramente, € preciso considerar que as capacidades
resultantes do ensino e da aprendizagem dependem da complexidade do conteudo
apreendido, ao mesmo tempo em que a refletem. Esse € um ponto sobre o qual o
professor ha que se manter sempre atento, uma vez que a maneira como o aluno
raciocina, estabelece relagdes, generaliza, presta atengdo, em resumo, a maneira
como ele pensa resulta, em boa medida, do que e do como Ihe é ensinado
(KOSTIUK, 1991).

Além desse fato, ao tratar da relagdo entre educacado escolar e desenvolvimento
humano, Kostiuk (1991) salienta algumas condi¢gées necessarias para que a primeira
resulte no segundo. S&o elas: a correspondéncia entre métodos e tarefas da
educacao; a identidade e constancia das diferentes exigéncias educativas (escola e
familia); a unidade entre palavra e agdo, como também a organizagdo e condugéo
da vida do aluno. Assim sendo, ndo é qualquer escolarizagdo que promove 0
desenvolvimento, sendo aquela dotada de clareza de propdsitos. Clareza essa que,
numa sociedade onde domina o pensamento positivo, unidimensional, s6 pode ser
alcangcada com base em uma teoria que mostre como ensinar, para além dos fatos,
as relagbes que os configuram. Concordando com Kostiuk, ndo se pode abrir mao
da constancia e da coeréncia tedrico-metodoldgica que perpassa a organizagao e a

condugao do trabalho na escola.

Mesmo com o conhecimento desse processo, com a elaboracdo de um projeto
educativo e o empenho do professor, nem todos os alunos serdo atingidos

igualmente. Segundo Kostiuk (1991, p. 34),

O desenvolvimento psiquico ndo €& uma simples réplica das
influéncias educativas a que uma crianga esta sujeita, ndo € uma
simples acumulagdo quantitativa estratificada daquilo que a crianga
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adquire nos diferentes atos da atividade escolar ou de outro género.
Ha uma relagdo, uma transformagdo interna, uma reorganizagao,
uma amalgama, uma interacdo, em consequéncia do que uma
caracteristica pode desaparecer quando aparece e se desenvolve
outra.

Tal concepgao explicita o papel do ensino, do trabalho pedagdgico no processo de
desenvolvimento, revela seu mérito e indica o caminho a ser trilhado pelo professor.
Esta-se diante da chave para compreender como nasce 0 novo na vida da crianga,
como ela vai se tornando independente, como passa a ter iniciativa, atividade
criadora, capacidade de regular seu préprio comportamento conscientemente. E
uma concepg¢ao que permite visualizar as direcdes em que se pode aprimorar a

pratica educativa no sentido do desenvolvimento.

Se a aprendizagem pressupde abertura ao novo e se 0 novo nao se estabelece de
pronto, mas consiste em um processo de entendimento e internalizac&o, entao, o
professor devera atuar nesse processo, nessa zona sensivel a aprendizagem. Mais
que isso, exatamente ai se encontra o seu campo de atuagdo, ou seja, € onde o
professor se faz necessario. Embora possa ser prazeroso se deparar com alunos
que se adiantem ao grupo nas conclusdes, sdo os demais alunos que necessitam,
de fato, da intervencao do professor; aqueles que ainda ndo completaram seu ciclo
de desenvolvimento, que ainda ndo estabeleceram relacdes entre os conceitos
espontaneos que trazem consigo e 0s novos conceitos cientificos apresentados;
aqueles alunos que, nado tendo ainda atingido o seu desenvolvimento real, se
encontram na zona de desenvolvimento proximo. Aqui, fica claro o que se entende
por “proximo”: interagindo com o professor e com os colegas, o aluno pode estar a
um passo da compreensao, da tomada de consciéncia e apreensao do conceito. Ou,
retomando os dizeres de Vygotsky (2000, p. 331): “0 que a crianga é capaz de fazer
hoje em colaboragéo conseguira fazer amanha sozinha”. E, também, neste sentido
que se explica a natureza social dos processos de desenvolvimento das fungdes
psiquicas superiores: € com a colaboracdo (de seus pares e adultos) e

aprendizagem que o sujeito se desenvolve.

Um certo grau de dificuldade e de desafio é inerente ao processo educativo, o que

serve de provocagao para que o aluno va além:
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Quando observamos o curso do desenvolvimento da crianga na
idade escolar e o0 processo de sua aprendizagem, vemos
efetivamente que toda matéria de ensino sempre exige da crianca
mais do que ela pode dar hoje, ou seja, na escola a crianga
desenvolve uma atividade que a obriga a colocar-se acima de si
mesma. Isto sempre se refere a um sadio ensino escolar
(VYGOTSKY, 2000, p. 336).

O ensino é, assim, uma provocagao que se coloca ao aluno, alterando o curso de
seu desenvolvimento. A influéncia da aprendizagem é decisiva nesse processo
porque toca em fungcbes que ainda nao estdo maduras. Dessa maneira, ensino e
aprendizagem, se bem conduzidos, podem ditar um novo destino ao aluno, diferente

daquele que se impunha a ele anteriormente a escolaridade.

Se o objetivo é a formagao das fungdes psicolégicas no aluno, ha que se buscar
uma educacao que tenha dominio sobre esse processo formativo, sobre os fatores e
relagbes implicados no desenvolvimento e na aprendizagem. O desenvolvimento
mental tem uma natureza especifica, cuja compreensdo € fundamental aos
pesquisadores e professores se se quer educar as novas geragdes com vistas a
promover o discernimento, a reflexdo, a capacidade de analise critica, ou seja, as

func¢des antes referidas.



CAPITULO II

APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO:
A PROPOSTA OFICIAL PARA O ENSINO MEDIO NO BRASIL

O foco da discussdo, neste capitulo, estd na compreensao dos processos de
aprendizagem e de desenvolvimento presentes nos documentos oficiais que
normatizam a pratica pedagoégica do Ensino Médio no Brasil. Sdo eles: a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), ou Lei 9.394/96; o Parecer
CEB/CNE™ n° 15/98, que dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio; a Resolugao CEB/CNE n° 03/98, que institui as referidas Diretrizes;
Parametros Curriculares Nacionais: Ensino Médio; o Plano Decenal de Educacao
para todos 1993/2003, e o Plano Nacional de Educagao, aprovado em janeiro de
2001."

Antes, porém, de se analisar tais processos nos documentos, ha que se
compreender em que contexto as reformas educacionais dos anos 1990 sao
gestadas e postas em pratica no Brasil. Com esse intuito, na primeira parte deste
capitulo, pretende-se explicitar a relacdo entre as propostas no campo educativo e
as mudangas que ocorrem no processo produtivo nas esferas mundial e nacional. A
elaboracdo desses textos aconteceu em meio a que embates politicos e
econdmicos? Para responder a que propositos? Educacionais? Econdmicos? Quais
seriam as forgas que estariam motivando a elaboragdo de novas leis para reger a

educacgao no Brasil? Quem seriam os agentes desse processo?

3 CEB/CNE significam Camara de Educacao Basica/Conselho Nacional de Educagéo, vinculados ao
Ministério da Educagao.

4 Acrescenta-se ainda que estdo em vias de elaboragdo o Plano Estadual de Educacao, o qual inclui
um plano especifico para o Ensino Médio, que devera ser concluido em 2005; e o curriculo basico
do Ensino Médio, para o Estado do Parana. Estes dois documentos ndo fazem parte desta
pesquisa, uma vez que ainda nao se encontram disponiveis.
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Na etapa seguinte da discussao, busca-se entender o processo de aprendizagem
nos documentos acima identificados. A que tipo de aprendizagem se referem? Como
a concebem? Quais fatores estdo ai implicados? Em que perspectiva ela é tomada?
Qual o papel atribuido ao ensino? E, mais que isso, ha coeréncia interna, nos

documentos e entre eles, no que diz respeito ao conceito de aprendizagem?

No terceiro momento deste capitulo, aspira-se a apreensdo do processo de
desenvolvimento psiquico segundo a orientagdo oficial. Sob que o6tica ele é
entendido? Como decorrente da agdo de mecanismos internos ao sujeito? Como
resultante de uma aprendizagem que o antecedeu? Ou segundo uma visao
empresarial, pautada em determinadas competéncias e capacidades? Como no item
anterior, busca-se identificar se ha (in)coeréncia nos documentos e entre eles em

relagdo ao modo como definem o desenvolvimento.

Como visto no capitulo anterior, apesar de, no inicio, a aprendizagem preceder o
desenvolvimento, ha uma interferéncia mutua entre esses processos, de sorte que a
promoc¢ao de um faculta a do outro. Sem ignorar tal imbricamento, as discussoes
que se seguem tratam da aprendizagem e do desenvolvimento em separado, com a
intencdo de aprofundar o entendimento sobre cada um deles. Todavia, acredita-se
ser de extrema relevancia atentar para o modo como os referidos processos sao
combinados nos documentos em questdo, uma vez que a maneira como a relacao
entre ambos €& concebida consiste num forte indicador da postura tedrico-
metodoldgica que estad sendo encampada. E com este aspecto que se ocupam as

reflexdes finais deste capitulo.

2.1 CONTEXTUALIZANDO A REFORMA

Para se compreender os impasses e mudancgas propostas no campo educativo nas
ultimas duas décadas, € preciso situa-los em um contexto maior, adentrar as
relagdes de producao e de poder que os desencadeiam. Tais impasses e mudangas
sdo decorrentes da crise do capitalismo no final do século XX. E uma crise que

perpassa o processo produtivo, a economia, a vida social, a ideologia, a ética, a
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politica e, portanto, também a educacdo. Esta conjuntura permeia os documentos
oficiais, examinados neste capitulo, que dao suporte legal as reformas educacionais

efetuadas.

O capitalismo enfrenta, nos anos 1990, uma crise estrutural profunda que se
materializa nas mais diversas formas de violéncia e exclusdo. E o agravamento de
uma crise que, segundo Frigotto (2000), foi deflagrada em ambito planetario na
década de 1970, e se intensificou com o colapso do socialismo real, bem como com
0 esgotamento de um longo e bem sucedido periodo de acumulagao capitalista.
Desde os anos 1950, ap6s a Segunda Guerra Mundial, investiu-se macigamente em
tecnologia, o que provocou, em especial nos paises capitalistas centrais, uma
revolugdo na base técnica do processo produtivo, com impactos tanto positivos
como negativos sobre o trabalho humano. E a chamada Terceira Revolugéo
Industrial, periodo de transi¢cao entre a automacao rigida e a automacao flexivel, do

enfraquecimento de um modo de organizacao da produgao e o surgimento de outro.

O sistema taylorista-fordista teve sua eficacia com a produgdo em série de
mercadorias padronizadas e a baixo custo, uma das bases do sistema moderno de
producdo em massa. Mostrou-se eficaz em determinado modelo econémico, num
mercado em expansao, em que se podiam manter grandes estoques. Devido a
instabilidade que foi se instalando na economia, ao enfraquecimento do poder de
compra no periodo pds-guerra e ao aumento da disputa por mercados
consumidores, passou-se a trabalhar com estoques menores e sob encomenda. A
automacgao flexivel surgiu como resposta aos problemas inerentes ao processo
produtivo: informatizaram-se as maquinas — que passaram a ser controladas em
uma central — ao mesmo tempo em que foram divididas em componentes que
podem ser trocados para mudar sua fungéo, o que garante certa personalizagao do

produto, como bem expde Coriat (1988, p. 20) na passagem que se segue.

E esta mutagdo notavel que gera a necessidade de linhas ‘flexiveis’
de producao. Flexiveis porque sdo capazes de fabricar, sem exigir
uma reorganizagdo maior, diferentes produtos, a partir da mesma
organizacao basica e equipamentos e com um intervalo reduzido de
adaptacéo. [...] Torna-se necessario fazer a linha de producéao volatil
e diferenciada, assegurando que a oferta adquira essa mesma
capacidade de se adaptar e se diferenciar.
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Dentre as mudancgas que caracterizam essa reconversao produtiva, Coriat (1988),
Harvey (1992) e Frigotto (2000) destacam a revolugao que acontece na base técnica
do processo de produgdo. A microeletrénica, a informatica, a microbiologia e a
engenharia genética compdem a alavanca-mestra da tecnologia flexivel, permitindo
a criagdo de novos materiais e novas fontes de energia, a informatizagcdo da

producao, da circulacido de mercadorias e do consumo.

Na obra Condigdo poés-moderna, Harvey (1992, p. 141) aponta para graves

consequéncias sociais advindas desse processo. Diz ele:

A acumulagéao flexivel parece implicar niveis relativamente altos de
desemprego ‘estrutural’ (em oposicao a friccional), rapida destruigao
e reconstrucdo de habilidades, ganhos modestos (quando ha) de
salarios reais [...] e o retrocesso do poder sindical — uma das colunas
politicas do regime fordista.

No periodo de instauragéo, desenvolvimento e crise do fordismo estabeleceu-se um
pacto entre governo e capital, em que o primeiro, através do Estado de bem-estar
social, passou a financiar, com recursos publicos, servicos assistenciais a populagao
nas areas da saude, educagao, moradia e emprego, dentre outros. Conforme
definicdo de Frigotto (1997, p. 142),

Esta forma de regulacdo social, embora nem sempre em sentido
equivalente, a literatura a denomina de Estado de bem-estar social,
Estado previdenciario, regulacdo fordista ou social democracia.
Caracteriza-se pela emergéncia dos Estados — Nagédo e com eles
uma intervengao planejada da economia para evitar a furia da
desordem produzida pelo mercado. O Estado para poder
efetivamente fazer politica econémica passou a ter controle de areas
estratégicas — petroleo, energia, minérios, telecomunicagdes, —
tornando-se ele proprio um produtor e, de outro lado, mediante
politicas de impostos progressivos, ampliou o fundo publico que lhe
permitia efetivamente estimular determinados setores com subsidio,
garantir as condigbes gerais de funcionamento da produgao
capitalista e também dar respostas a crescente organizagdo da
classe trabalhadora que reivindicava direitos sociais num contexto de
ampliagao do bloco socialista.

Muito embora o referido Estado de bem-estar social ndo tenha se efetivado no
Brasil, foi promulgada, em 1989, uma constituicdo que assegurava diversos direitos
sociais, devido a pressao sindical e aos partidos de esquerda. No entanto, como

bem lembra Frigotto (1997), sao direitos ndo mais assegurados, pois, logo apds sua
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promulgagdo, a constituigdo passou a ser revista por medidas provisérias. Os
direitos sociais conquistados foram sendo anulados em decorréncia da

reestruturagdo produtiva e do ajuste face a crise.

A perda de direitos adquiridos, diretamente ligada a um enxugamento do Estado,
nao ocorre somente no Brasil, mas se constitui na manifestacéo local de uma crise
de propor¢des mundiais que o capitalismo atravessa. Concordando com os autores
ja referenciados, a crise ndo é conjuntural. Ela é inerente ao capitalismo, por ser
este um modo de produgao pautado no lucro, cujo objetivo central é a acumulagao, a
concentragéo de riquezas e ndo as necessidades humanas vitais. Do embate entre a
producao centrada no lucro, que explora e exclui seres humanos, e a luta por
condigbes dignas de vida, emergem as crises ciclicas do capital. Para se manter, o
sistema precisa expandir-se, ampliar mercados consumidores. A crise atual, pondera
Frigotto (1997, p. 144), é a “crise do fundo publico”. Sem este ultimo, é a barbarie,

expressa em exclusado, desemprego, violéncia.

Para recompor seus lucros, o capital rompe fronteiras nacionais e se globaliza, nem

que para isso precise enfraquecer os Estados-Nacao:

A globalizacdo é, pois, fundamentalmente, uma estratégia de
recuperar as taxas de lucro neutralizando os controles nacionais e ao
mesmo tempo drenando a maior parte do fundo publico nesta
recomposi¢cdo. Fundamentalmente trata-se de uma estratégia contra
0s ganhos da classe trabalhadora (FRIGOTTO, 1997, p. 145).

E nesse contexto que os novos senhores do mundo, personificados no G7, grupo
das sete superpoténcias — EUA, Japdo e Mercado Comum Europeu —, orientam os
organismos internacionais que o representam, subjugando os demais paises do
planeta. Os organismos financeiros internacionais, com destaque para o Banco
Mundial”® (BIRD) e o Fundo Monetario Internacional (FMI), veiculam idéias e
propostas neoliberais — especialmente para a educagao — como o unico fundamento

possivel para a superagao da crise e estabilizacdo das economias conturbadas dos

5 Criado em 1944, na Conferéncia Monetaria e Financeira das Nagdes Unidas, conhecida também

como Conferéncia de Bretton Woods e vinculado ao FMI, o Banco Mundial integrava 44 paises
com o objetivo de “conferir maior estabilidade a economia mundial de forma a impulsionar o
crescimento e evitar a emergéncia de novas crises internacionais” (SOARES, 1998, p. 18).
Quando da sua criagao, refletia a preocupacédo dos paises centrais em estabelecer uma nova
ordem internacional no pds-guerra.
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paises pobres. Na América Latina, o discurso neoliberal'® recebe, ainda, o apoio das

elites politicas e econémicas locais.

O conjunto de idéias e propostas neoliberais que objetiva a manutencdo da ordem
capitalista foi nomeado como o “Consenso de Washington” pelos meios académicos
e jornalisticos. Embora n&o represente um consenso mundial, mas o pensamento e
as necessidades de um pequeno grupo, € apresentado como verdade maior, como
‘0” programa de ajuste e estabilizacdo para o pais que pretende sair da crise e
atingir o tdo propalado desenvolvimento. O Consenso de Washington se faz
presente nas politicas publicas de diversos paises latino-americanos, dentre os
quais situa-se o Brasil. Com base nele, propde-se: disciplina fiscal, redefinicdo das
prioridades do gasto publico, reforma tributaria, liberalizagdo comercial, abertura
para o capital estrangeiro, privatizacdo das estatais, desregulagdo da economia,
apenas para citar algumas das medidas. Gentili (1998) adverte para a entrada do
Consenso de Washington no campo das politicas educacionais, ao analisar a
homogeneidade presente nas propostas de reforma, levadas a efeito na América

Latina.

Tal regularidade verifica-se na expansdao de um mesmo nucleo de
diagnésticos, propostas e argumentos ‘oficiais’ acerca da crise
educacional e de suas supostas saidas, assim como na circulagao e
no impacto (direto e indireto) que os documentos e recomendagdes
do Banco Mundial e do FMI tém na definicdo das politicas publicas
destinadas a esse setor. Um novo senso comum tecnocratico
também penetrou capilarmente nos Ministérios da Educacgao,
orientando os diagndsticos e as decisbes politicas dos
administradores do sistema escolar. [...] Sendo assim, tornou-se
cada vez mais dificil reconhecer alguma divergéncia substantiva nas
acdes e nos discursos daqueles que atualmente orientam as
propostas de mudanga educacional na América Latina (GENTILI,
1998, p. 16-17, grifo do autor).

6 Segundo Gentili (1995, p. 230, grifo do autor), “o neoliberalismo expressa uma saida politica,
econdmica, juridica e cultural especifica para a crise hegembnica que comeca a atravessar a
economia do mundo capitalista como produto do esgotamento do regime de acumulagéo fordista
iniciado a partir do fim dos anos 60 e comego dos 70”. Frigotto (2000, p. 80-81) ajuda a definir o
neoliberalismo quando afirma que “a tese neoliberal (que ndo € univoca) postula a retirada do
Estado da economia — idéia do Estado Minimo — ; a restricdo dos ganhos de produtividade e
garantias de emprego e estabilidade de emprego; a volta das leis de mercado sem restrigbes; o
aumento das taxas de juros para aumentar a poupancga e arrefecer o consumo; a diminuicao dos
impostos sobre o capital e diminuicdo dos gastos e receitas publicas e, conseqientemente, dos
investimentos em politicas sociais”.
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Para este autor, a crise que os sistemas educacionais latino-americanos enfrentam,
segundo a Otica neoliberal, seria causada pela ineficiéncia, ineficacia e
improdutividade, ou seja, uma crise de gerenciamento das politicas educacionais, na
qual o Estado, do modo como se apresenta, seria incapaz de administrar as politicas
sociais. O centralismo e o0 excesso de burocracia estariam impedindo a resolugao

desse problema.

A natureza publica e o monopdlio estatal da educagcdo conduzem,
segundo essa perspectiva, a uma inevitavel ineficacia competitiva da
escola. Existe uma crise de qualidade porque os sistemas
educacionais latino-americanos n&o se configuraram como
verdadeiros mercados escolares regulados por uma ldgica
interinstitucional, flexivel e meritocratica. A escola estd em crise
porque nela nao se institucionalizaram os critérios competitivos que
garantem uma distribuicado diferencial do servigo, que se fundamente
no mérito e no esforgo individual dos ‘usuarios’ do sistema. No seu
ambito, ndo foi estabelecido o necessario sistema de prémios e
castigos, que recompensa ou pune as agdes e decisdes individuais;
em suma, um sistema em que os ‘melhores’ triunfam e os ‘piores’
fracassam (GENTILI, 1998, p. 18).

Os organismos internacionais, por meio de planos, propdéem uma profunda reforma
administrativa, na qual o mercado — e somente ele — pode ser eficaz na
regulacao/destinacao de recursos e na producao de informagao necessaria para que
mecanismos competitivos meritocraticos imperem e orientem o processo educativo.
A educacgao é transferida do ambito politico, de direito universal, para o ambito do
mercado, passando a ser uma possibilidade de consumo individual, segundo, é
claro, o mérito e a capacidade de cada consumidor (seja ele o individuo ou a

instituicdo escolar).

Na perspectiva neoliberal, a crise na educagao é devida ao modelo de Estado
“‘interventor”, aos grandes sindicatos — por exigirem do Estado maior intervengao,
aumento de recursos, expansao da escola publica, dentre outras reivindicagcbes — e
a sociedade, formada por individuos irresponsaveis e incompetentes que nao se
empenham devidamente e com afinco para obterem éxito. Gentili resume bem como

essas idéias sao veiculadas entre as autoridades e mesmo entre os educadores.

Dito de maneira simples: a escola funciona mal porque as pessoas
nao reconhecem o valor do conhecimento e investem pouco em seu
‘capital humano’; os professores trabalham mal e ndo se atualizam;
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os alunos fazem de conta que estudam, quando, em realidade,
perdem tempo, etc. (GENTILI, 1998, p. 22).

As estratégias pensadas pelo neoliberalismo para equacionar a crise, segundo
Gentili, envolvem propostas que institucionalizam o principio da competicdo como
regulador do sistema escolar enquanto mercado educacional. Tais propostas
defendem: a) o estabelecimento de mecanismos de controle de qualidade do
sistema educacional e até das proprias escolas e b) a subordinagdo desse mesmo
sistema as demandas do mercado. O primeiro objetivo garante a materializagdo dos
principios de mérito e de competicao, em decorréncia dos quais as “boas” escolas
sdo premiadas com a avaliagdo prevista para as instituicbes escolares. O segundo
objetivo estabelece o norte das propostas de reforma escolar: “¢ o mercado de
trabalho que emite os sinais que devem orientar as decisbes em matéria de politica
educacional” (GENTILI, 1998, p. 23).

Gentili (1998) assinala que as propostas neoliberais combinam duas logicas
aparentemente contraditorias: a centralizagcdo e a descentralizagdo, o que dificulta
uma compreensdao critica. Propdéem descentralizacdo de funcbes e
responsabilidades no ambito educacional, transferindo as escolas da jurisdigdo
federal para a estadual e desta para a municipal. Com esse procedimento, as
organizagcbes associativas dos trabalhadores da educagdo perdem a forca de
negociacgdo. Os sindicatos sao enfraquecidos, as lutas e as discussdes pulverizadas,
os fundos publicos passam a ser requeridos localmente. Por outro lado, aplica-se
uma poderosa estratégia centralizadora, fundada nos programas nacionais de
avaliagdo dos sistemas educacionais’, no planejamento hiper-centralizado de
reformas curriculares e nos programas nacionais de formagdo de professores,
conforme o plano curricular estabelecido pelas reformas’. Ou seja, centralizagdo do

controle pedagdgico e descentralizagdo dos recursos e gestao do sistema.

Gentili (1998), ao concluir seu raciocinio, identifica as instancias e profissionais a
serem consultados na implementagcdo das referidas reformas segundo o

neoliberalismo. Para tanto, ndo se considera a analise feita por professores-

7" No Brasil, o Exame Nacional de Cursos (o Provao), aplicado nas instituicdes de Ensino Superior,
e o ENEM, Exame Nacional do Ensino Médio.
8 Programas de reforma educacional promovidos pelos governos neoliberais.
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pesquisadores de reconhecida capacidade no campo da educacido, mas aqueles

que obtiveram éxito em seu empreendimento financeiro, os homens de negdcios.

O raciocinio neoliberal é, nesse aspecto, transparente: se os
empresarios souberam ftriunfar na vida — isto é, se souberam
desenvolver-se com éxito, no mercado — e o que esta faltando, em
nossas escolas, é justamente competicdo, quem melhor do que eles
para nos confiar os segredos necessarios para triunfar? O sistema
educacional deve converter-se, ele mesmo, num mercado. Assim,
devem ser consultados aqueles que melhor entendem do mercado,
para nos ajudarem a sair da improdutividade e da ineficiéncia que
caracterizam as praticas escolares e que regulam a légica cotidiana
das instituicdes educacionais, em todos os niveis. [...] E assim que
sair da crise pressupde consultar os especialistas e técnicos
competentes que dispdem do saber instrumental necessario para se
levar a cabo as citadas propostas de reforma: ‘experts’ em curriculo,
em avaliagao, em formacao de professores — se é a distancia, melhor
ainda — especialistas em tomada de decisbes com recursos
escassos, sabichOes reformadores do Estado, intelectuais
competentes em redugéo do gasto publico, doutores em eficiéncia e
produtividade, etc. [..] s&o o0s organismos internacionais
(especialmente o Banco Mundial) os que aportam todo tipo de
especialistas e ‘experts’ nesses assuntos (GENTILI, 1998, p. 25-26).

E nessa perspectiva, somada a busca de recursos financeiros por parte do Governo
brasileiro nas gestbes 1995-1998 e 1999-2002, que o Banco Mundial adentra nas
politicas publicas para a educacdo no Brasil. Sua atuagcdo tem um carater
estratégico de reestruturacdo neoliberal nos paises em desenvolvimento. Ha mais
de cinguenta anos em atividade, seus objetivos foram se modificando nesse periodo,
até que hoje o configuram no “maior captador mundial ndo-soberano de recursos
financeiros” (SOARES, 1998, p. 16).

Na pratica, o Banco Mundial vem desempenhando importante papel na politica
externa norte-americana, como instrumento auxiliar desse governo, uma vez que
seu estatuto estabeleceu que a influéncia nas decisdes e votagao é proporcional ao
capital investido. Desse modo, os EUA tém assegurado sua hegemonia absoluta

desde a fundagao do Banco.

De um banco de desenvolvimento, indutor de investimentos, o Banco
Mundial tornou-se o guardido dos interesses dos grandes credores
internacionais, responsavel por assegurar o pagamento da divida
externa e por empreender a reestruturacdo e abertura dessas
economias, adequando-as aos novos requisitos do capital
globalizado (SOARES, 1998, p. 20-21).
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No Brasil, os investimentos que ocorreram até a década de 1970 foram no sentido
de modernizar a agricultura e de implementar projetos industriais e de infra-
estrutura. Soares (1998) argumenta que tais investimentos seguiram um modelo de
desenvolvimento concentrador de renda e danoso ao meio-ambiente. A partir dos
anos 1980, o Banco Mundial e o FMI passaram a intervir de forma direta na politica
econdmica interna, influenciando a legislagao do pais. Essa influéncia nao foi devida
apenas ao volume dos recursos emprestados, mas, principalmente, ao fato de “os
grandes capitais internacionais e o Grupo dos Sete terem transformado o Banco
Mundial e o FMI nos organismos responsaveis nao sé pela gestdo da crise de
endividamento como também pela reestruturacdo neoliberal dos paises em
desenvolvimento” (SOARES, 1998, p. 21). A autora acrescenta que um dos fatores
que dificultam a resisténcia dos governos que se mostram insatisfeitos com a nova
ordem é que, sem o aval do Banco Mundial e do FMI, as fontes de crédito

internacional se fecham.

Este fato pode ser observado em relagdo ao Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID), instituicdo criada em 1959 e que comecgou a operar em
1961. O BID foi uma proposta do Governo dos EUA aos governos latino-americanos
com o objetivo fornecer recursos de capital e assisténcia técnica aos paises
dispostos a iniciar ou expandir melhoramentos institucionais. Dentre esses
melhoramentos, a educagao € apresentada como estratégia para o desenvolvimento

econdmico. Deitos (2000, p. 139-140) explica que

[...] a criacdo do BID aparece no contexto da ajuda para o
desenvolvimento em nivel regional, visto que o BIRD, até o final dos
anos 60, vinha desempenhando um papel irrelevante no
financiamento do desenvolvimento dos paises periféricos. [...] O BID
nao se contrapde efetivamente ao BIRD; apenas reforca a
necessidade de direcionar politica e economicamente empréstimos a
esses paises.

A subordinagdo do BID ao BIRD se intensificou em 1989, quando os Estados
Unidos, exigindo maior rigor do BID na concessao de empréstimos, acordou que
este s6 poderia aprovar projetos setoriais em regime de co-financiamento com o
BIRD. Em outras palavras, o maior peso politico e poder de decisdo se encontram

no BIRD, o que vale dizer, nos EUA.
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Os programas neoliberais de ajustes, propostos pelo Banco Mundial e pelo BID,
foram se mostrando um conjunto contraditorio de politicas econémicas incapazes de
promover o desenvolvimento sustentavel, sendo mesmo responsaveis pela
desestruturacdo da sociedade e da economia nos paises em que se fizeram
presentes. Por pressdes de organizagdes nao-governamentais (ONGs), de
movimentos sociais e governos, 0sS organismos acima mencionados acabaram
modificando suas estratégias, passando a incluir politicas e procedimentos relativos
ao meio-ambiente, reassentamento de populacdes, acesso a informagao e melhorias
das condicoes de vida (SOARES, 1998).

A partir da crise mexicana de 1994, as propostas do Banco Mundial se voltaram aos
programas sociais — focados na populagdo mais pobre —, a reestruturacdo do Estado
e as reformas institucionais, especialmente do sistema educacional. No que diz

respeito a essas ultimas, Soares (1998, p. 30) adverte:

No setor social, o Banco Mundial vem dando énfase especial a
educacgao, vista ndao apenas como instrumento de redugdao da
pobreza, mas principalmente como fator essencial para a formagao
de ‘capital humano’ adequado aos requisitos do novo padrao de
acumulagao.

Se, entre 1987 e 1990, a educagao cabiam 2% dos empréstimos do Banco Mundial
ao Brasil, entre 1991 e 1994, esse montante subiu para 29%. O maior investimento
reflete uma maior participacdo as decisbdes internas do pais e, em particular, a
educacao aqui praticada (SOARES, 1998).

A questao que se coloca é em que perspectiva ocorre essa participagao dos agentes
internacionais na formulacdo das politicas publicas e, portanto, também

educacionais no Brasil? Que entendimento se tem de educagao?

Coraggio (1998) identifica um viés economicista no enfoque que o Banco Mundial
confere a educacgdo. Ao formular e responder questdes ligadas a cultura e a politica,
esta instituicdo politico-financeira faz uso da mesma teoria e metodologia que

procura compreender e interferir na economia de mercado.
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Para enquadrar a realidade educativa em seu modelo econdmico e
poder aplicar-lhe seus teoremas gerais, o Banco estabeleceu uma
correlacdo (mais do que uma analogia) entre sistema educativo e
sistema de mercado, entre escola e empresa, entre pais e
consumidores de servigos, entre relacdes pedagodgicas e relagdes de
insumo-produto, entre aprendizagem e produto, esquecendo
aspectos essenciais proprios da realidade educativa (CORAGGIO,
1998, p. 102).

Como observa Coraggio, tal procedimento promove reducionismos nos propositos
da educacao escolar. A analise econbmica extrapola a relacdo escola-Estado-
sociedade e adentra o processo de ensino-aprendizado, propondo intervencgdes

especificas, de carater economicista.

No caso do processo de ensino-aprendizagem, a escola é vista como
empresa que monta e organiza insumos educacionais e produz
recursos humanos com um certo nivel de aprendizado. Pretende-se
que o faca, como qualquer empresa submetida a concorréncia, ao
menor custo possivel. Para definir politicas, o0 modelo sugere realizar
um estudo empirico dos ‘insumos escolares’ e seus custos,
relacionando suas variagdes as do nivel de aprendizagem alcangado
(CORAGGIO, 1998, p. 107).

Torres (1998), na mesma linha de raciocinio de Coraggio, defende que, tanto na
esfera nacional como na internacional, a politica educativa se encontra nas maos de
economistas ou de profissionais ligados a educagdo com base em um enfoque
econdbmico ou sociologico. Segundo ela, trata-se de um “discurso formulado por

economistas para ser implementado por educadores”.

A educacdo passa a ser analisada com critérios proprios do mercado
€ a escola é comparada a uma empresa. O ensino resume-se a um
conjunto de insumos (inputs) que intervém na caixa preta da sala de
aula — o professor sendo mais um insumo — e a aprendizagem ¢& vista
como o resultado previsivel da presenca (e eventual combinagao)
desses insumos. Cada insumo se valoriza em separado e é
priorizado ou ndo em virtude de duas questdes: sua incidéncia sobre
a aprendizagem (segundo estudos empiricos que mostrariam tal
incidéncia) e seu custo (TORRES, 1998, p. 140).

E na dtica delineada, ou seja, sob o prisma da economia, que o Banco Mundial

propde mudangas na area educacional para toda a América Latina:

Nos anos 1990, o Brasil intensifica agbes politicas e reformas
educacionais em sintonia com a orientacdo de organismos
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internacionais, cuja tradugdo mais efetiva é expressa pela nova Lei
de Diretrizes e Bases da Educagado Nacional (LDB, Lei n° 9394/96.
[...] A nova LDB, sintonizada com as premissas neoliberais e
consubstanciada em uma sucessdo de decretos que a antecedem,
redireciona o paradigma da educagdo e da escola no Brasil,
enfatizando o trinbmio produtividade, eficiéncia e qualidade total
(DOURADO, 2001, p. 50).

O inicio das reformas educacionais, implementadas em fins do século XX no Brasil,
encontra-se na Constituicdo Federal de 1988, elaborada em um periodo de euforia
politica, com a queda do regime militar, com as eleigbes diretas para presidente e
sindicatos atuantes. Uma Constituicdo, porém, que foi prontamente alterada com

sucessivas emendas, conforme ja abordado neste capitulo.

Na década de 1990, inUmeras reunides e conferéncias internacionais foram
realizadas com o objetivo de discutir os problemas ligados a educacgao. Dentre elas,
destaca-se a Conferéncia Mundial Sobre Educacdo para Todos, em Jomtien —
Tailandia — que, em margo de 1990, estabeleceu a Declaragcdo Mundial de
Educacgéo para Todos, documento que serviu de referéncia a legislagao de diversos

paises.

O Brasil participou da discussao e elaborou, com apoio financeiro e assessoria do
Banco Mundial, o Plano Decenal de Educagéo para Todos — 1993/2003, ignorando
as discussbes que vinham sendo feitas por diferentes entidades nacionais, dentre
elas a Associagao Nacional de Pesquisa e Pds-Graduagao em Educagao (ANPEd) e
a Associagao Nacional dos Docentes de Ensino Superior (ANDES). O vinculo com
as agéncias internacionais é algo explicito no documento, como, por exemplo,
quando recomenda que se estabelecam “canais mais amplos e qualificados de
cooperacgao e intercambio educacional e cultural de carater bilateral, multilateral e
internacional” (BRASIL, 1993, p. 41). Tal feito obtém-se:

a) ampliando a aquisicdo, transferéncia e adaptagdo de
conhecimentos, informacgdes e experiéncias institucionais;

b) expandindo e redirecionando os programas de formagao e
capacitagao, inclusive no exterior, de recursos humanos para a
educacao basica;

c) intensificando os mecanismos de interagdo e cooperagéo
educacional e cultural com paises latino-americanos;



64

d) estreitando a cooperacdo com organismos internacionais, de
forma a viabilizar um intercAmbio permanente sobre os avangos e
tendéncias da politica de educagéao basica (BRASIL, 1993, p. 41).

Acacia Kuenzer, referindo-se ao Projeto de Lei (PL) 1603/96, elaborado pela
Secretaria de Educagao Média e Tecnolégica do MEC, que serviu de base para a
LDB (Lei 9394/96), também sinaliza para os fortes vinculos estabelecidos entre o
governo brasileiro e o Banco Mundial. Segundo a autora, havia uma discussao séria
sobre o Ensino Médio, no periodo de elaboragdo da LDB, com a participagado de
educadores, funcionarios publicos, pesquisadores, empresarios e trabalhadores.
Discussao essa que foi atropelada pelo PL 1603/96, pensado por um grupo restrito,
com o objetivo de garantir a manutencao do poder politico e de financiamentos. Foi
um atropelo que surpreendeu a todos os (ndo) envolvidos.

A formatagdo da proposta final é feita pela SEMTEC", ‘ouvidos’
interlocutores especialmente selecionados. Sua rede de académicos,
consultores e pesquisadores privilegiados, que sado os docentes das
Universidades Publicas, qualificados pelo proprio MEC? por meio da
CAPES?' com recursos publicos, ndo foi sequer contactada,
recebendo, com surpresa, e por acidente, a primeira versdo do PL?.
O GT* da ANPED?*, composto por pesquisadores nacionalmente
reconhecidos na area de Trabalho e Educacdo, em sua maioria
professores das IFES® e, portanto, servidores publicos lotados em
instituicbes vinculadas ao MEC, também n&o foi consultado
(KUENZER, 2001, p. 63).

A razao desse atropelo, argumenta Kuenzer, é o acordo estabelecido entre o MEC e

o Banco Mundial, que exigia algumas condi¢des para o seu cumprimento.

Como o Banco Mundial nao financia projetos a ndo ser a partir de
certas condi¢cdes, que ja vinham sendo negociadas pelos seus
consultores, resolvidos os termos e os montantes do acordo,
necessario se fazia o cumprimento das condicbes pelo
MEC/SEMTEC que passam pelo ajuste normativo. Assim, é que ao
mesmo tempo que se anuncia o Programa, encaminha-se o PL ao
Congresso, elaborado as pressas por uma equipe interna isolada,
sem fundamentacédo tedrica e clareza conceitual, cujo texto é fragil,
confuso e anacrbnico (KUENZER, 2001, p. 64-65).

¥ SEMTEC= Secretaria de Educacéo Média e Tecnoldgica.

2 MEC= Ministério da Educac&o.

2l CAPES= Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.
22 PL= Projeto de lei.

% GT= Grupo de trabalho.

#  ANPED= Associagao Nacional de Pés-graduagao e Pesquisa em Educagao.
»  |FES= Instituicbes Federias de Ensino Superior.
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Acrescenta-se, ainda, a razao politica que, segundo Kuenzer (2001), foi decisiva
para a aprovagao do Projeto de Lei 1306/96. O apoio dos Secretarios de Educagao,
ao referido projeto, foi quase unanime, por seu carater populista — ampliar a oferta
de vagas, atendendo as pressdes politicas — e financeiro — obter financiamento
especifico com prazo de caréncia superior as suas gestoes, deixando a conta para o
préximo governo. Acontecimentos como este ddao a conhecer o modo como o0s
mecanismos internacionais se aliam aos interesses locais de representantes do
poder politico-econbmico, consolidando leis que afetam diretamente a vida de

milhdes de brasileiros e, no caso em questéo, a educacao.

Se sdo muitos os desafios na atualidade para se concretizar uma educagdo com
vistas a cidadania®, maiores eles se tornam frente a governantes que apostam na
opgao neoliberal como projeto politico-social. Concordando com Frigotto (1997), é
preciso atentar para a natureza anti-social e excludente do capitalismo em sua

estratégia neoliberal:

Formar hoje para uma perspectiva omnilateral, e dentro de uma
concepcado de que as pessoas vém em primeiro lugar, pressupde
tornar-se senso comum de que as relagdes capitalistas sao
incapazes, por natureza intrinseca, de prover minimamente o
conjunto de direitos fundamentais a todos os seres humanos, a
comecar pelo direito a vida digna, a saude, educacédo, habitagéo,
emprego ou salario desemprego, lazer, etc., sem o que o humano se
atrofia. A forma mediante a qual o capitalismo em sua fase mais
avangada de desenvolvimento cientifico e tecnoldgico e, portanto de
desenvolvimento das forgas produtivas, recompde suas taxas de
lucro, mediante a exclusdo dos direitos minimos de dois tercos da
humanidade, explicita uma prova empirico-histérica da sua natureza
anti-social. Sob o capitalismo nao ha futuro para milhdes de criancas,
jovens, adultos e idosos (FRIGOTTO, 1997, p.157, grifos do autor).

Em conformidade com a légica neoliberal e dentro de um processo maior de

reestruturacdo mundial do capitalismo situa-se a reforma educacional no Brasil,

*% A palavra cidadania pode expressar conceitos diferentes, dependendo da referéncia tedrica
adotada. Frigotto e Ciavatta (2003, p.52-53) diferenciam a concepgdo burguesa, pautada no
liberalismo, da concepcdo marxiana. Para estes autores, numa visao liberal, “a énfase na
cidadania recai sobre o ‘cidaddo produtivo’ sujeito as exigéncias do mercado, no qual o termo
produtivo refere-se ao trabalhador mais capaz de gerar mais-valia. O que significa submeter-se as
exigéncias do capital que vdo no sentido da subordinacdo e ndo da participagdo para o
desenvolvimento de todas as suas potencialidades”. Ja a concepgdo marxiana de cidadania
pressupbe mudancas radicais nas relagbes sociais de producdo, de modo a possibilitar o
desenvolvimento multilateral, que o trabalho capitalista e a cultura mercantil impedem.
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tendo o Banco Mundial como o grande financiador e, mais que isso, definidor da
filosofia, dos valores e das politicas para a educacdo. As politicas adotadas por
esses oOrgaos politico-financeiros — entre eles o Banco Mundial — visam uma
educacdo que forme sujeitos capazes de se adaptar as transformacbes da
sociedade, a semelhanga das maquinas, sujeitos flexiveis. Assim sendo, importa
analisar a orientagdo, em termos de aprendizagem e desenvolvimento humano,

prescrita nos documentos oficiais, levando em conta os fatos aqui retomados.

2.2 A APRENDIZAGEM NOS DOCUMENTOS ANALISADOS

Nesta etapa da pesquisa, busca-se apreender a concepg¢ado de aprendizagem
implicita nos documentos ja identificados. E oportuno destacar que, apesar de os
processos de aprendizagem e de desenvolvimento serem indissoluveis, de modo
que um so6 tem razao de ser se associado ao outro, para efeito didatico, eles serao
tratados aqui em separado. Entretanto, mesmo sendo a aprendizagem o foco da
discussao, estaremos abordando questdes ligadas ao desenvolvimento sempre que

se fizer necessario.

Em contato estabelecido com o Nucleo Regional de Educagdo de Maringa, mais
precisamente com a representante da equipe de ensino, responsavel pelo Ensino
Médio, obteve-se a informacao de que os documentos que se pdem como referéncia
maior a pratica docente sao: o Parecer CNE/CEB 15/98, que dispbe sobre as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e a Resolugdao CEB, de 26 de
junho de 1998, que institui as referidas Diretrizes (BRASIL, 1999).

Neste momento, a preocupacao é investigar o processo de aprendizagem nos
documentos mencionados, atentando para a compreensdo que se tem desse
processo. O que se entende por aprendizagem? Que fatores estdo implicados nesse
processo? Em que sentido ela é compreendida? Além de se ater a coeréncia interna
dos documentos, busca-se correlaciona-los as demais orientagdes oficiais para o
Ensino Médio.

O Ministério da Educacgao enviou as escolas, entre 1999 e 2000, uma publicacao

intitulada Parametros Curriculares Nacionais — Ensino Médio, contendo, apds uma
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breve apresentacdo que anuncia um novo Ensino Médio, a LDB 9394/96, o Parecer
CEB 15/98, a Resolugcao CEB 03/98 e as Diretrizes Curriculares para as trés areas
do conhecimento: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza,

Matematica e suas Tecnologias; e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

Logo na apresentacdo, o entdo Secretario de Educagdo Média e Tecnoldgica, Ruy
Leite Berger Filho, anuncia mudangas, nesse nivel de ensino, que apontam para
uma maior integracdo dos alunos ao mundo do trabalho e para a promog¢do da

cidadania na contemporaneidade. Sua analise € a de que:

Tinhamos um ensino descontextualizado, compartimentalizado e
baseado no acumulo de informagdes. Ao contrario disso, buscamos
dar significado ao conhecimento escolar, mediante a
contextualizagdo; evitar a compartimentalizacdo, mediante a
interdisciplinaridade; e incentivar o raciocinio e a capacidade de
aprender (BRASIL, 1999, p. 13).

Esta passagem merece dois destaques. O primeiro refere-se a
compartimentalizacdo dos saberes escolares que se propde superar com a
interdisciplinaridade. Recorremos a Tomaz Tadeu da Silva (1992) para compreender
tal questdo. Segundo este autor, a origem da desqualificagdo da educacgédo se
encontra na divisdo entre trabalho intelectual e trabalho manual, isto €, entre
concepgao e execugao no processo produtivo. Embora o problema seja educacional,
sua origem esta na sociedade, no modo de produgdo social, especialmente no
modelo taylorista-fordista, em que a referida divisdo € levada ao extremo. A escola
nao cria essa divisdo, mas a alimenta, segmentando o conhecimento, a formacao do
professor, o ensino. Ao propor a interdisciplinaridade sem romper com o
pensamento e a pratica positivistas, a escola esta em consonancia com a
automacao flexivel, somando partes que ndao compdem o todo. Se, no processo
produtivo, agrupam-se tarefas, o que permite uma visdo ligeiramente mais
abrangente, mas que nao atinge a compreensao de todo o processo (desde sua
concepgao e planejamento, a execugdao e comercializagdo), 0 mesmo ocorre na
escola. Agrupando-se disciplinas, somam-se partes que nao equivalem ao todo,
posto que se perdem as relagdes. Nao se chega a compreensao das contradigoes,

das forcas motoras que as mantém.
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O que falta, lembra Silva (1992), € um método unico que permita a contextualizagéo,
o resgate historico do sentido dos fatos, o entendimento do processo de
transformacgdo social. Se o0 que se busca € o desenvolvimento de capacidades
intelectivas mais elevadas nos alunos, o alargamento da percepgcao e da
compreensao, nao se alcancgara tal intento com base na concepgao neoliberal de
interdisciplinaridade. Ao contrario, a luta é pela superacdo do modo positivista de ver

e pensar o mundo.

Ainda referindo-se a passagem anteriormente destacada, ha um segundo ponto a
ser observado que se liga, em sua origem, ao primeiro, qual seja, o incentivo ao
raciocinio e a capacidade de aprender. Ocorre que o raciocinio pautado pela logica
formal — que sustem o neoliberalismo — opera somente com duas categorias,
imediatamente dadas, a saber, o certo e o errado, o falso e o verdadeiro. Essa
espécie de raciocinio ndo lida com contradigdes, com possibilidades, ndo consegue
transcender o pensamento e a pratica alienados. Devido a esse limite, ndo pode
levar a uma formacdo qualitativamente superior. A proposta de incentivo ao
raciocinio, como meta a ser atingida na luta pela cidadania, fica pois vazia de
sentido se embasada nessa fundamentacao tedrica. O incentivo a capacidade de
aprender aparece aqui isolado, como uma estratégia que, se bem aplicada, surtira o
efeito esperado. Cabe indagar que concepcgéo de aprendizagem esta posta nessa
passagem? Certamente ndo € a concepgao sistematizada por Vygotsky, na qual a
aprendizagem € compreendida como o processo de apreensao de conteudos e
formas psiquicas disponiveis no meio socio-cultural. Apreensdo essa que passa,
necessariamente, pela atividade mediada por adultos ou criangas mais experientes,
uma vez que implica a internalizacdo de relagdes e sentidos que nem sempre
podem ser percebidos de pronto. Numa linguagem propria do meio empresarial, a
aprendizagem é tomada como uma construgao do sujeito, donde se destitui o papel

e 0 valor da mediagao nesse processo.

Na parte introdutdria do texto que antecede os documentos enviados as escolas,
mais precisamente na que se refere ao “novo Ensino Médio”, explicita-se o vinculo

com o processo produtivo.

Propbe-se, no nivel do Ensino Médio, a formagao geral, em oposi¢cao
a formacado especifica; o desenvolvimento de capacidades de
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pesquisar, buscar informacbes, analisa-las e seleciona-las: a
capacidade de aprender, criar, formular, ao invés do simples
exercicio de memorizagdo (BRASIL, 1999, p. 16).

Um vinculo que se repete no Plano Decenal de Educacdo para Todos ao
estabelecer como objetivo a satisfagdo das necessidades basicas de aprendizagem
das criangas, jovens e adultos. No dominio cognitivo, indica o Plano, esse objetivo

pode ser alcancado

[-..] incluindo habilidades de comunicacéo e expressao oral e escrita,
de calculo e raciocinio logico, estimulando a criatividade, a
capacidade deciséria, habilidade na identificagcdo e solugdo de
problemas e, em especial, de saber como aprender (BRASIL, 1993,
p. 37).

O Plano Nacional de Educacao, referindo-se ao Ensino Médio, prescreve, ainda,

Uma educacdo que propicie aprendizagem de competéncias de
carater geral, forme pessoas mais aptas a assimilar mudangas, mais
autbnomas em suas escolhas, que respeitem as diferencas e
superem a segmentagdo social (BRASIL, 2001, p. 82).

Por que ndo mais investir na formacao especifica e na memorizacdo compreensiva?
Por que pleitear uma formagao geral que conduza os jovens ao desenvolvimento da
capacidade de pesquisar, de buscar informagdes, selecionando-as e interpretando-
as de acordo com o pensamento hegemdnico? E o aprender sempre, o ser criativo,
em que sentido sao postulados? Embora, a primeira vista, o intento pareca ter fins
humanitarios, de desenvolvimento das capacidades do ser humano no sentido
omnilateral?’, uma analise mais acurada revela os verdadeiros motivos dessa
proposta. O que se pretende é a formacado de um trabalhador de novo tipo, que se
adeqle as mudangas que ocorrem no processo produtivo. Frigotto (1995), referindo-
se a materialidade dos tempos atuais, afirma que a introdugcdo de sistemas
informatizados na produgdo — que obriga a lidar com representagdes do real e ndo
com o real, que estabelece sistemas altamente complexos — impde a existéncia de
um trabalhador com formacao diferente daquele que operava — e em boa medida
ainda opera — nos moldes da automacao rigida. Um trabalhador com capacidade de

analise, que possa resolver problemas ligados a variabilidade e aos imprevistos

77 Expressdo empregada por Marx e Engels, na obra Textos sobre educagéo e ensino (1992), como
em outras, para designar a formacgao plena, em contraposi¢ao a formacao unilateral, requerida pelo
trabalho capitalista.
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produtivos, disposto a reaprender continuamente, que seja criativo. No entanto, é
preciso considerar que tais capacidades sao requeridas e exercitadas em um unico
sentido, o das necessidades do mercado. Toda formacédo unilateral €, por sua
natureza, deformadora, porque impede a formacdo plena. Nesses termos, a

proposta para o Ensino Médio € coerente com o modelo de produgao dominante.

Ao tratar da reforma curricular e da organizacdo do Ensino Médio, o texto
introdutorio aos documentos incorpora, como diretrizes gerais e orientadoras da
proposta curricular, as quatro premissas elaboradas pela UNESCO?%, quando da
conferéncia de Jomtien, na Tailandia. Sao elas que devem constituir os eixos
estruturais da educacdo na sociedade contemporénea, quais sejam: aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a viver e aprender a ser. Analisando o lema
“aprender a aprender”’, Duarte (2000) afirma que, para um grande numero de
intelectuais da educacgao, este lema é tido como inovador, progressista e sintonizado
com as necessidades dos individuos e da sociedade para o proximo século.
Diferentemente, ele interpreta o lema aprender a aprender “como uma expressao
inequivoca das proposi¢cées educacionais afinadas com o projeto neoliberal,
considerado projeto politico de adequacao das estruturas e instituicbes sociais as
caracteristicas do processo de reproducdo do capital no final do século XX”
(DUARTE, 2000, p. 3). Para ele, as pedagogias centradas neste lema se
desincumbem da transmissao do conhecimento objetivo nas suas relagdes historico-
sociais, o que possibilitaria aos alunos o acesso a verdade.

A semelhanca do que ocorre no ambito do trabalho, o “aprender a aprender’ esta
ligado a um modelo de formacéo flexivel, voltado para uma sociedade em constante
mudancga. As teorias pedagodgicas que se orientam pelo “aprender a aprender” e
que, portanto, defendem a formacado para a constante adaptagdo, em maior ou
menor grau, tém em conta os seguintes aspectos: a escola precisa valorizar a vida
cotidiana; mais importante que o aluno aprender conteudo € aprender a buscar a
informacéao, a resolver problemas, valorizando os métodos de ensino e 0s recursos;
€ necessario valorizar o interesse e a motivagao do aluno; o conhecimento precisa
ser util; o aluno precisa aprender sozinho. Estes aspectos, que caracterizam uma
determinada formagéo, n&o s&o novos. Eles remontam ao século XIX, quando eram
defendidos pelos autores escolanovistas, que diziam que aprender sozinho cria a

independéncia, a criatividade, a autonomia intelectual. As pedagogias da formagao

2 UNESCO= Organizacgao das Nagdes Unidas para a Educacgéo, Ciéncia e Cultura.
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para a adaptacdo nao aparecem por acaso nos documentos analisados. Estéo
ligadas a producao de um tipo especifico de homem, necessario para a continuidade

da ordem capitalista.

Se recorrermos ao Relatério feito, para a UNESCO, pela Comissao Internacional
sobre a Educacdo para o Século XXI, encontraremos as quatro aprendizagens
fundamentais que, segundo o documento, serdo os pilares do conhecimento por

toda a vida. Diz o Relatorio:

Para poder dar resposta ao conjunto das suas missdes, a educacao
deve organizar-se em torno de quatro aprendizagens fundamentais
que, ao longo de toda a vida, serdo de algum modo para cada
individuo, os pilares do conhecimento: aprender a conhecer, isto &
adquirir os instrumentos da compreensao; aprender a fazer, para
poder agir sobre o meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim de
participar e cooperar com os outros em todas as atividades humanas;
finalmente aprender a ser, via essencial que integra as trés
precedentes. [...] Uma nova concepgao ampliada de educagao devia
fazer com que todos pudessem descobrir, reanimar e fortalecer o seu
potencial criativo — revelar o tesouro escondido em cada um de nés
(BRASIL, 2003, p. 89-90, grifos do autor).

Da maneira como se apresenta a aprendizagem, no documento acima — que,
conforme exposto anteriormente, serviu de base para a reforma curricular no Brasil —
depreende-se uma concepgao desprovida do carater histérico. Toma-se a
aprendizagem como instrumental a ser adquirido, via educagéo, para servir de pilar
ao conhecimento para toda a vida. Nessa visao, aprendizagem ¢é tida como algo
estatico, e nao dinamico, o que contradiz o que seria, para Vygotsky (1998), o
requisito basico do método dialético, qual seja, estudar fatos e fenbmenos no

processo de transformagao historica.

A aprendizagem é entendida como uma capacidade, um meio para atingir algo e nao
como um processo. E, o que é pior, como um meio desarticulado do conteudo, o que
significa separar forma e conteudo. Ora, isso s6 € possivel na concepgao positivista,
que fala contra a transcendéncia do modo de ser estabelecido. A Teoria Histérico-
Cultural nos mostra que, por estarem imbricados, conteudo e forma sao transmitidos
conjuntamente: ao se veicular determinado conteudo, a forma o acompanha, ou
seja, ele carrega consigo capacidades intelectivas, sentimentos, elementos do

pensamento, 0 modo de ser de quem se pde como mediador. Por serem conteudos
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e formas impregnados de significados humanos, ndo séo eternos, modificam-se no
decorrer da historia. Tal teoria — por intermédio da qual pode-se superar a formagao
alienada — desautoriza a pensar em uma aprendizagem ahistoérica, individual e
estatica. Ou, mais que isso, em quatro tipos diferentes de aprendizagem que ao
serem “construidas” como pilares, pudessem acompanhar o individuo por toda a
vida. Pilares sao estruturas iméveis. A forca e a utilidade de um pilar repousam em
sua imobilidade. Aprendizagem, ao contrario, € um processo dindmico. Vinculada ao
desenvolvimento, passa, necessariamente, pela mediacdo social. E o momento
necessario para que as caracteristicas humanas, formadas historicamente — e
portanto ndo naturais — se desenvolvam em cada sujeito (VYGOTSKY, 1988). Por
isso, ndo se pode dizer que exista um “tesouro escondido em cada um de nés” a ser
revelado pela educagdo, conforme exposto acima. Aprendizagem ndo € uma
descoberta solitaria de algo que ja esta dado no sujeito, um fortalecimento do
“potencial criativo”, como se supde. E um exercicio coletivo, que parte do social e

gue chega ao individual via mediacgao.

Ao se examinar o Parecer CEB n° 15/98, o qual “apresenta propostas de
regulamentagcdo da base curricular nacional e de organizagdo do Ensino Meédio”
(BRASIL, 1999, p. 59, grifos do autor), percebe-se, em sua fundamentagdo, uma
grande diversidade de autores que partem de diferentes bases epistemoldgicas.
Desta forma, intercalam-se Aristoteles (BRASIL, 1999, p. 61), discorrendo sobre
os desacordos na educacdo dos jovens na antigliidade; italo Calvino (BRASIL, 1999,
p. 68-75) que discute uma nova estética para o proximo milénio; Jean Piaget
(BRASIL, 1999, p. 89, 96-97) com suas teses sobre as estruturas cognitivas; Lev
Semenovich Vygotsky (BRASIL, 1999, p. 89, 90-95), refletindo sobre a
aprendizagem contextualizada, apenas para citar alguns dos interlocutores. Além
desses e de outros autores, a redagao do texto se vale de documentos da UNESCO
(BRASIL, 1999, p. 67-79), de dados estatisticos do INEP? (BRASIL, 1999, p. 65-67)
e da linguagem empresarial que permeia boa parte dos escritos. E apoiado nessa
mistura de referenciais, alguns deles inconcilidveis — como no caso das teorias de
Piaget e Vygotsky — que o Parecer se propde regulamentar e organizar o Ensino
Médio.

¥ INEP= Instituto de Estudos e Pesquisas Estatisticas.
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O Parecer recorre a LDB, Lei 9394/96, em seu artigo 35°, item Il, para reafirmar,

como uma das finalidades do Ensino Médio:

Il — a preparagao basica para o trabalho e a cidadania do educando,
para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condi¢des de ocupacdo ou aperfeicoamento
posteriores (BRASIL, 1999, p. 69).

Aprendizagem, aqui, aparece como condi¢gao de adaptacdo ao processo produtivo.
Sugere-se a continuidade da aprendizagem como forma de o sujeito se adaptar, de
modo maleavel, a ocupagdao empregaticia ou posterior aperfeicoamento
(supostamente para o trabalho). Em sintonia com a automacgao flexivel na industria,
enfatiza-se a flexibilidade da aprendizagem como condigdo imprescindivel ao
trabalho e, porque ndo dizer, a vida na conjuntura social contemporanea. Ao se
tomar a adaptagcdo como objetivo maior da educagdo de jovens, inviabiliza-se a
possibilidade de desenvolvimento do pensamento critico, que I|hes permitiria
enxergar, para além da necessidade de adaptagao, a necessidade de transformacgao
social (ADORNO, 1995).

Atualmente, os proprios sindicatos estdo promovendo cursos para reintegrar os
trabalhadores no mercado. Diz-se que os sujeitos ndo tém emprego porque néo tém
qualificagdo. Decorrem dai as propostas de candidatos a cargos publicos, muitas
delas oferecendo escolas profissionalizantes para acabar com o desemprego. Sao
analises que tomam o particular desvinculado do geral. Compreende-se o pontual,
no caso o desemprego, isoladamente, sem considera-lo no interior das relagcbes de
trabalho que o determinam. Por serem propostas educativas reintegradoras,

adaptativas, ndo levam a mudancga, mas ao fortalecimento da ordem estabelecida.

No item que se segue — também ele integrante da LDB e mencionado no Parecer
CEB n° 15/98 —, é refor¢cada a intengdo de educar para a autonomia intelectual. O
Ensino Médio tem como finalidade: “o aprimoramento do educando como pessoa
humana, incluindo a formacéao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e
do pensamento critico” (BRASIL, 1999, p. 69).

Contudo, sabe-se que a fundamentacado tedrico-metodoldgica, por intermédio da

qual foram elaborados a LDB e o Parecer ja identificado, ndo permite esse feito.
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Autonomia intelectual e criticidade, na ética destes documentos, circunscrevem-se
nos limites das relagdes sociais de producao vigentes. No texto intitulado Algumas
implicagbes sociais da tecnologia moderna, Marcuse mostra como os valores
criticos, vinculados a um movimento social de oposi¢cao, perdem esse significado ao
serem incorporados pelo aparato de dominagao e controle. Termos como formacgao
ética, autonomia intelectual e pensamento critico sdo fundidos com os interesses do
mercado, voltados para o lucro, o controle e a competicdo. Conforme esclarece
Marcuse (1997, p. 119), no ambito do trabalho capitalista, n&o resta espago para a

autonomia intelectual e a criticidade.

Ao manipular a maquina, o homem aprende que a obediéncia as
instrugbes é a unica maneira de obter os resultados desejados. Dar-
se bem equivale a ajustar-se ao aparato. Nao ha espaco para a
autonomia. A racionalidade individualista transformou-se em
submissao eficiente a seqliéncia previamente dada de meios e fins.
Esta absorve os efeitos libertadores do pensamento e as varias
fungdes da razdo convergem para a manutenc¢ao incondicional do
aparato.

Com a automacgao flexivel, ndo se resgata o trabalho formativo, permanece a ordem
positivista, que direciona o aprendizado e o desenvolvimento de capacidades no
sentido da sua manutencgao. Os limites formativos estdo no ambito da producao e,
de modo semelhante, na escola que se organiza para atender, prioritariamente, as
necessidades do trabalho formal — cada dia mais escasso — sem atentar para as

necessidades humanas.

No Parecer CEB n° 15/98 encontra-se que “o esforco de reforma teve como forte
motivacgao inicial as mudangas econdémicas e tecnolégicas” (BRASIL, 1999, p. 71).
Junto com a expressa intencdo de articular reforma educacional e processo
produtivo, reitera-se a necessidade de se agregarem os ideais de humanismo e da
diversidade socio-individual a educacdo. Nesse contexto, os quatro tipos de
“aprendizagem dos cidaddos do proximo milénio”, propostos pela UNESCO, séo

apresentados no documento, agora somados ao afeto e a criatividade:

E sintomatico que, diante do desafio que representam essas
aprendizagens, se assista a uma revalorizacdo das teorias que
destacam a importancia dos afetos e da criatividade no ato de
aprender. A integracédo das cogni¢cdes com as demais dimensdes da
personalidade é o desafio que as tarefas de vida na sociedade da
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informacao e do conhecimento estdo (re)pondo a educacido e a
escola (BRASIL, 1999, p. 72).

A escola é anunciada, nessa passagem, como a instancia responsavel pela
integracao entre afeto e cognicado na sociedade tida como sendo da informagao e do
conhecimento. Destaca-se a importancia dos afetos e da criatividade no ato de
aprender. Pois bem, é certo que, como demonstra Vygotsky (2001), a afetividade é
um elemento de extrema relevancia para a aprendizagem, ao ponto de ser capaz de
promové-la ou impedi-la. Porém, ao defender esse postulado, Vygotsky tem em
mente uma relagdo de empatia que se pauta pelo reconhecimento do outro como um
semelhante, como um igual — do ponto de vista humano — e ndo o afeto fragil e
mesquinho que se deixa ruir pela competicao e pelo individualismo, predominantes
na sociedade atual, e endossado pela educagao que tem no horizonte a adaptacao

do sujeito a esse modo de ser.

O mesmo se verifica com a criatividade. Esta, como as demais capacidades
caracteristicas do humano, desenvolve-se em conformidade com as condi¢des
sociais. O trabalho capitalista, para ser realizado, requer uma determinada
capacidade criativa, talhada para seus fins. O desenvolvimento da criatividade esta
submetido as necessidades do capital. O que se permite € “criar” obedecendo
parametros estipulados por outrem. O trabalho industrial ndo requer
espontaneidade, criatividade e, por esse motivo, ndo as promove. Somado a cultura
de massa, vai gradativamente dizimando as possiveis originalidades individuais,

como bem destaca Marcuse (1997, p. 136).

A padronizagdo pode indicar o grau em que a criatividade e a
originalidade individuais se tornaram desnecessarias. Com o declinio
da era liberal, essas qualidades foram desaparecendo do dominio da
producdo material e se tornando cada vez mais propriedade
exclusiva das mais elevadas atividades intelectuais. Agora elas
parecem estar desaparecendo desta esfera também: a cultura de
massa esta dissolvendo as formas tradicionais de arte, literatura e
filosofia juntamente com a ‘personalidade’ que se desenvolvia ao
produzi-las e consumi-las.

A criatividade, que se funda na imaginagao, que pode supor uma sociedade calcada

em uma base relacional mais igualitaria, ndo encontra espago para se desenvolver
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na conjuntura atual, especialmente a luz da filosofia que norteia os documentos em

questao.

Por tras do que se afirma ser a “reposi¢cao do humanismo nas reformas do Ensino
Médio” (BRASIL, 1999, p. 72), em que a escola preservaria a integridade da pessoa
e estimularia a solidariedade, transparecem as razdes empresariais da proposta. Da
escola, espera-se que, além de formar para o trabalho, forme qualidades — morais,
de sentimento e cognitivas — que as relagdes de produgdo, altamente competitivas,

negam. Destaca o Parecer CEB n° 15/98:

Diante da violéncia, do desemprego e da vertiginosa substituicao
tecnoldgica, revigoram-se as aspiracbes de que a escola,
especialmente a média, contribua para a aprendizagem de
competéncias de carater geral, visando a constituicdo de pessoas
mais aptas a assimilar mudancas, mais autbnomas em suas
escolhas, mais solidarias, que acolham e respeitem as diferencas,
pratiquem a solidariedade e superem a segmentacgao social (BRASIL,
1999, p. 72).

Ha, sim, uma preocupagdo para com O agravamento dos problemas sociais.
Todavia, a tdnica esta na formacdo que responde as necessidades advindas da
ultima reconversao produtiva. As passagens abaixo revelam coeréncia e sintonia
entre os escritos anteriormente destacados, o Plano Decenal de Educagao e o Plano
Nacional de Educacé&o. Dentre os compromissos do ensino, tem-se:

Satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem das criancas,
jovens e adultos, provendo-lhes as competéncias fundamentais
requeridas para plena participacédo na vida econémica, social, politica
e cultural do Pais, especialmente as necessidades do mundo do
trabalho (BRASIL, 1993, p. 37).

Preparando jovens e adultos para os desafios da modernidade, o
ensino meédio devera permitir aquisicdo de competéncias
relacionadas ao pleno exercicio da cidadania e da insercao
produtiva: auto-aprendizagem, percepgdo da dindmica social e
capacidade para nela intervir, compreensdo dos processos
produtivos; capacidade de observar, interpretar e tomar decisoes;
dominio de aptiddes basicas de linguagens, comunicacao, abstragao;
habilidades para incorporar valores éticos de solidariedade,
cooperagao e respeito as individualidades (BRASIL, 2001, p. 82-83).

As demandas empresariais estdo presentes ao se defender a aprendizagem de

competéncias que visam a adaptacao do sujeito a forma automatizada e flexivel de
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produzir. O proprio termo “competéncias” carrega o sentido de competigdo,
responsabilizando o individuo por seu sucesso ou fracasso. Bem sucedido é o
sujeito que, com seu esforco pessoal e sua competéncia, atingiu patamares
superiores na sociedade. Segundo Frigotto (1997, p. 147), “a lei do mais forte fica
reforcada por uma cultura individualista, narcisica, encoberta pela idéia de
competéncia e de produtividade”. Para este autor, a ideologia liberal naturaliza a
exclusdo e a violéncia, ao mesmo tempo que conclama os individuos para que,
numa soma de esforgos e orientados pela educagao escolar, resolvam o problema.
Nessa leitura da realidade, a exclusao e a violéncia sdo desatreladas das relacdes
sociais de produgéo. E essa a ideologia amplamente explicitada nos documentos do
Banco Mundial que servem de base para as reformas institucionais de diversos

paises, dentre eles o Brasil.

O conceito de aprendizagem de competéncias, conforme exposto nos documentos,
sob orientagdo do Banco Mundial e, portanto, vinculado a légica liberal, em nada se
assemelha a concepgado de aprendizagem sistematizada por Vygotsky. Porém,
contraditoriamente, apesar de se pautar na aprendizagem de competéncias, o
Parecer CEB n° 15/98 recorre a Vygotsky para estabelecer relagdo entre
pensamento e linguagem ao abordar a questédo da interdisciplinaridade, como se vé
a seguir:

A interdisciplinaridade pode ser também compreendida se
considerarmos a relagdo entre o pensamento e a linguagem,
descoberta pelos estudos sécio-interacionistas do desenvolvimento e
da aprendizagem. Esses estudos revelam que, seja nas situag¢des de
aprendizagem espontanea, seja naquelas estruturadas ou escolares,
ha uma relagdo sempre presente entre os conceitos e as palavras
(ou linguagens) que os expressam, de tal forma que [...] ‘uma palavra
desprovida de pensamento é uma palavra morta, e um pensamento
néo expresso por palavras permanece na sombra’ (VYGOSTKY apud
BRASIL, 1999, p. 89-90, grifos do autor).

Na tentativa de explicar a interdisciplinaridade via relacdo pensamento e linguagem,
procede-se a uma interpretacdo deturpada da Teoria Histérico-Cultural, desde sua
nomeacgao — socio-interacionista —, passando pelo conceito de “aprendizagem
espontanea”, alheio a essa teoria, e, por fim, ignorando a incompatibilidade

metodoldgica entre os escritos de Vygotsky e o que apregoa o neoliberalismo.
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O Parecer da CEB se apdia novamente em Vygotsky ao explicitar a
interdependéncia entre “a aprendizagem dos conteudos curriculares e o
desenvolvimento cognitivo”, salientando que “investigagbes sobre a aprendizagem
de conceitos cientificos em criangas e adolescentes indicam que a aprendizagem
funciona como antecipacdo do desenvolvimento de capacidades intelectuais”
(BRASIL, 1999, p. 90). Esse raciocinio € concluido com uma citagdo de Vygotsky,
que trata da disciplina formal, e com idéias de um pesquisador francés, A. Chervel,

sobre “solidariedade didatica”.

Observa-se que o texto caminha por diferentes terrenos epistemolégicos, buscando
subsidios em referenciais tedrico-metodoldgicos bastante distintos, o que dificulta a
delimitacdo de seus fundamentos. Nao obstante, uma analise mais acurada revela
que, mesmo recorrendo a diferentes autores, a leitura e os encaminhamentos sao

feitos na perspectiva dos ideais capitalistas.

A expressao “aprender a...” se transformou em um jargdo, que é, a todo momento,
repetido em diversos contextos, como ao tratar das finalidades do Ensino Médio e ao

discorrer sobre o papel do professor frente a politica da igualdade:

Mas, acima de tudo, a politica da igualdade deve ser praticada na
garantia de igualdade de oportunidades e de diversidade de
tratamentos dos alunos e dos professores para aprender e aprender
a ensinar os conteudos curriculares (BRASIL, 1999, p. 78, grifos do
autor).

E mais adiante, reportando-se a ética da identidade:

Ambito privilegiado do aprender a ser, como a estética & o ambito do
aprender a fazer e a politica do aprender a conhecer e conviver, a
ética da identidade tem como fim mais importante a autonomia
(BRASIL, 1999, p. 79, grifos do autor).

Sao0 inumeros os exemplos de repeticdo da expressdo “aprender a...”. A
aprendizagem, assim concebida, desvincula-se do desenvolvimento e, por
conseguinte, do ensino. E interpretada como se fosse algo que o aluno tivesse

dentro de si, cabendo a escola estimular essa capacidade. Piaget e as idéias
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construtivistas dao respaldo tedrico as propostas educacionais que valorizam e
recomendam a aprendizagem como constru¢ao do sujeito. Tais propostas filiam-se a
l6gica do capitalismo contemporaneo, reforgcando-a, uma vez que, por si, 0 sujeito
aprende a ética, a moral, o modo de conviver e de ser que imperam. Para a Teoria

Histérico-Cultural, o caminho é justamente o inverso:

[...] toda fungado psiquica superior no desenvolvimento da crianca
vem a cena duas vezes: a primeira como atividade coletiva, social,
ou seja, como funcdo inter-psiquica; a segunda, como atividade
individual, como modo interior de pensamento da crianga, como
funcgao intra-psiquica (VIGOTSKI, 2001, p. 483).

A aprendizagem, entendida como apreensdo de conteudos e formas de pensar, é
um processo eminentemente social. Ai estad posto o grande valor da educagao
escolar, em que a crianga, o jovem, sob a mediagcdo do professor e dos demais
colegas, vao apreendendo a realidade, estabelecendo relagdes e atingindo

patamares cognitivos que eles n&o conseguiriam isoladamente.

Uma outra expressao, enfaticamente repetida no Parecer da CEB, é “capacidade de
aprender” ou “capacidade de aprendizagem”, como se vé nas passagens que se
seguem:

A lei sinaliza, pois, que mesmo a preparag¢ao para 0 prosseguimento
de estudos tera como conteudo ndo o acumulo de informacoes,
mas a continuagdo do desenvolvimento da capacidade de aprender e
a compreensao do mundo fisico, social e cultural [...] (BRASIL, 1999,
p. 70).

Assim entendida, a preparagdo para o trabalho — fortemente
dependente da capacidade de aprendizagem — destacara a relagéao
da teoria com a pratica [...] (BRASIL, 1999, p. 70).

A LDB, nesse sentido, € clara, em lugar de estabelecer disciplinas ou
conteudos especificos, destaca competéncias de carater geral,
dentre as quais a capacidade de aprender é decisiva (BRASIL, 1999,
p. 86).

Nao serdo citadas todas as passagens para que nao se incorra na repeticao

enfadonha. Entretanto, € importante sublinhar que a referida expressdo é
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empregada em diversos momentos, ndo s6 no Parecer da CEB15/98, como também

na Resolucido da CEB 03/98. Esta recomenda o

[...] desenvolvimento da capacidade de aprender e continuar
aprendendo, da autonomia intelectual e do pensamento critico, de
modo a ser capaz de prosseguir os estudos e de adaptar-se com
flexibilidade a novas condi¢des de ocupacdo ou aperfeicoamento
(BRASIL, 1999, p. 113).

Convém esclarecer, primeiramente, o significado da palavra capacidade. Se
recorrermos ao dicionario, encontraremos como defini¢gdo: “o poder de producgao, de
execucao; rendimento maximo; qualidade ou condicdo de capaz; habilidade fisica ou
mental de um individuo; aptiddo; pericia” (HOUAISS; VILLAR, 2001, p. 606) ou
ainda: “qualidade que uma pessoa ou coisa tem de possuir para um determinado
fim; habilidade, aptiddo (FERREIRA, 1986, p. 340).

Nas definicbes acima, encontra-se uma concepcao de capacidade como algo
estatico e proprio do ser humano, inerente a ele. Refletem, dessa maneira, uma
leitura positivista de mundo, sem histéria e sem contradigbes. Partindo de uma

perspectiva inteiramente diversa, a Teoria Historico-Cultural propde que:

As capacidades das pessoas sdo produto da historia. As
capacidades do homem se criaram e se desenvolveram na atividade
que tinha por objetivo satisfazer as necessidades. A percepcéo
surgiu a medida em que a pratica da vida exigiu uma diferenciagao
mais fina e aperfeicoada dos objetos reais. A capacidade racional do
homem se desenvolveu como consequéncia de que, para agir sobre
a natureza e modifica-la, era necessario conhecer com mais
profundidade as conexdes e dependéncias que existem entre os
fendbmenos do mundo real. Quanto mais amplas e variadas sao as
atividades das pessoas, mais ampla e variadamente se desenvolvem
suas capacidades (LEITES, 1969, p. 434, grifos do autor, tradugao
nossa).

Nao é esta a concepcgao que, por meio dos documentos oficiais, indica o caminho do
processo ensino/aprendizagem para o Ensino Médio. Os conceitos e orientagdes, ali
prescritos, refletem os compromissos da educacido escolar, impostos pelo poder

econdmico, para com a manutencédo da ordem.
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Ao estabelecer os fundamentos epistemoldgicos da interdisciplinaridade, o Parecer
da CEB mescla saberes elaborados por Vygotsky, Piaget e Stein como se fossem
complementares, ignorando, assim, as divergéncias — particularmente de método —
que os tornam inconciliaveis. A afirmacgao abaixo, referindo-se as teorias de Piaget e

Vygotsky, bem demonstra o que se esta apontando.

E possivel afirmar assim, reiterando premissas das teorias
interacionistas do desenvolvimento e da aprendizagem, que o
desenvolvimento intelectual baseado na aprendizagem esponténea é
ascendente, isto &, inicia-se de modo inconsciente e até cadtico, de
acordo com uma experiéncia que nao é controlada e encaminha-se
para niveis mais abstratos, formais e conscientes (BRASIL, 1999,
p. 95).

O ecletismo tedrico também se expressa quando o texto recomenda a
contextualizacdo como principio de organizagdo curricular, apoiando-se nas
competéncias cognitivas para estabelecer a ponte — de m&o dupla — entre teoria e

pratica.

Em ambas as dire¢des, estdo em jogo competéncias cognitivas
basicas: raciocinio abstrato, capacidade de compreensdo de
situagcbes novas, que é a base da solugdo de problemas, para
mencionar apenas duas. N&o se entenda, portanto, a
contextualizagdo como banalizagdo do conteudo das disciplinas,
numa perspectiva espontaneista. Mas como recurso pedagdgico
para tornar a constituicio de conhecimentos um processo
permanente de formagao de capacidades intelectuais superiores
(BRASIL, 1999, p. 96).

Muito embora esteja explicito o alerta para que nédo se banalize a necessidade de
contextualizacdo dos conteudos, ndo fica claro para o leitor, no caso para o
professor, como proceder. Isso porque a referéncia conceitual que da suporte as
reflexdes e orientagbes ndo comporta a dimenséo historica, logo, ndo pode subsidiar
o trabalho de contextualizagdo. E mais, como a Teoria Historico-Cultural é
mencionada inumeras vezes — sob o titulo de interacionista —, € preciso entender
que tal teoria trata de processos cognitivos superiores ou de fungdes psicologicas
superiores e nao de competéncias cognitivas. O discurso das competéncias é
proprio do meio empresarial, administrativo, denotando interesses do Banco

Mundial, do poder financeiro no documento.
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Na sequéncia da discussdo sobre a necessidade de os conteudos serem
contextualizados, recorre-se a Jean Piaget para ressaltar a importancia do aprender
na agao e do aprender sobre a agéo, ou seja, do aprender a refletir. Postula-se:

Uma coisa é aprender na acdo e assim aplicar praticamente certas
operagées, outra é tomar consciéncia das mesmas para delas extrair
um conhecimento reflexivo e tedrico, de tal forma que nem os alunos
nem os professores cheguem a suspeitar de que o conteudo do
ensino ministrado se pudesse apoiar em qualquer tipo de estruturas
naturais (PIAGET apud BRASIL, 1999, p. 96, grifos do autor).

Piaget (1967, 1978a e 1978b) atribui singular importancia a agdo do sujeito no
desenvolvimento das estruturas cognitivas. Tanto que, no texto Fazer e compreender,
ele distingue dois tipos de acao: a agao fisica, com os objetos, e a agéo ldgico-
matematica, sobre os objetos. No primeiro caso, ou seja, agindo com os objetos, o
sujeito assimila propriedades que lhe sdo imediatamente perceptiveis. Ja a agao
sobre 0s objetos, entendida como sinbnimo de reflexdo, permite estabelecer relagbes
que, ultrapassando as evidéncias empiricas, se embasam em conceitos, em
significados. Ocorre que, para Piaget (1978a), o segundo tipo de agcdao — do
pensamento abstrato — sé pode ser experienciado pelo sujeito no ultimo estagio de
desenvolvimento, quer dizer, aproximadamente, dos doze anos em diante. Além
disso, nessa concepcgéao, o nivel mais evoluido de pensamento é o que opera com a
l6gica formal, a Iégica compromissada com a reprodugdo do modo de ser dominante.
Esse é, pois, o limite do aprender na acio ou sobre a agao tal como recomendam os

documentos.

Ja, para Vygotsky, o foco central da aprendizagem, da interiorizagdo de conteudos e
formas de pensar nao esta na agao do sujeito. Como dito em momentos anteriores,
esta na interagao social, na linguagem, que, em Piaget, € um fator secundario. Para
este ultimo, a conduta egocéntrica da crianga, que domina até por volta dos sete
anos, minimiza o valor da interacdo. Donde se tem que a suposta continuidade de
raciocinio entre esses autores, como propde o texto do Parecer, denota

inconsisténcia metodoldgica.

A juncao entre as teorias Histérico-Cultural e Psicogenética €&, persistentemente,

perseguida no Parecer, como ha passagem que se segue:
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Os ensinamentos da psicologia de Piaget e Vygotsky foram
convocados para explicar a interdisciplinaridade e a contextualizagao
porque ambas as perspectivas tedricas se complementam naquilo
que, para estas DCNEM*, ¢ o mais importante: a importancia da
aprendizagem sistematica, portanto da escola, para o
desenvolvimento do adolescente (BRASIL, 1999, p. 97).

Logo abaixo, num mesmo paragrafo, somam-se elementos do conceito e da fungéo
da aprendizagem, em Vygotsky (1998), com o conceito de autonomia intelectual,
proposto por Piaget (1996). Jungdo esta interpretada na otica do mercado, que
cobra “aquisicdo de competéncias cognitivas complexas”. Curiosamente, a palavra
aquisicao® relaciona-se ao ato de adquirir, comprar, obter, portanto, ligada a idéia de

compra e venda, comum a linguagem empresarial.

Se a constituicdo de conhecimentos com significado deliberado, que
caracteriza a aprendizagem escolar, ¢é antecipacdo do
desenvolvimento de capacidades mentais superiores — premissa cara
a Vygotsky — o trabalho que a escola realiza, ou deve realizar, €
insubstituivel na aquisicdo de competéncias cognitivas complexas,
cuja importancia vem sendo cada vez mais enfatizada: autonomia
intelectual, criatividade, solugdo de problemas, analise e prospecgao,
entre outras (BRASIL, 1999, p. 97).

Completando a discussao acerca da importancia da escola — item 4.5 do Parecer da
CEB 15/98 —, séo citados, em um mesmo paragrafo: Socrates, Protagoras, Vygotsky
e Piaget. Como se pode constatar, novamente, tomam-se as teorias destes dois

ultimos autores como sendo complementares.

Mesmo sem que a escola se dé conta, sua proposta pedagdgica tem
uma resposta para a pergunta que tanto Sécrates quanto Protagoras
procuram responder: E possivel educar pessoas que, além das
“artes” — unico talento que Prometeu conseguiu roubar aos deuses
para repartir a humanidade — dominem também a justica e o respeito,
que Zeus decidiu acrescentar aquele talento por serem a base da
amizade, a fim de que os homens pudessem conviver para
sobreviver? Vygotsky, com as capacidades intelectuais superiores,
Piaget, com as operagbes da ldgica, Sécrates, com a sabedoria,
afirmam que sim e da&o grande alento para aqueles
que teimosamente continuam apostando na borboleta (BRASIL,
1999, p. 97-98).

3 DCNEM= Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.
31 Aquisicédo — ato, processo ou efeito de adquirir, de tomar posse de alguma coisa (HOUAISS, A;
VILLAR, M.S., 2001, p. 268).
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Por vezes, a aprendizagem e todo o processo educativo centram-se no aluno, que
reconstréi ou reinventa o conhecimento, de modo que o professor € 0 ensino sao

relegados a segundo plano. Ao aluno cabe:

Aprender a aprender e a pensar, a relacionar o conhecimento com
dados da experiéncia cotidiana, a dar significado ao aprendido e a
captar o significado do mundo, a fazer a ponte entre a teoria € a
pratica, a fundamentar a critica, a argumentar com base em fatos, a
lidar com o sentimento que a aprendizagem desperta. [...] reconstruir
ou ‘reinventar’ o conhecimento didaticamente transposto para a sala
de aula, entre eles a experimentacdo, a execugdo de projetos, o
protagonismo em situagdes sociais (BRASIL, 1999, p. 87).

Os escritos acima denotam que a aprendizagem é uma atividade do aluno. E ele que
estabelece relagbes, tira conclusbes, vivencia sentimentos, reconstroi
conhecimentos. Tal concepcédo, marcadamente construtivista, ignora a mediagéo,
fator essencial a aprendizagem na perspectiva Historico-Cultural. O momento
interpsiquico da aprendizagem, que antecede a reconstituicdo interna, ¢é
simplesmente abolido. Ao analisar o papel do professor no construtivismo, Facci
(2003) argumenta que, nessa abordagem, o ato de ensinar ndo € enfatizado. O
professor € tido como um facilitador e o aluno como construtor do préprio
conhecimento, o que denuncia uma posi¢cao contraria a de Vygotsky, para quem a
mediacao feita pelo professor é decisiva no aprendizado dos conteudos cientificos
historicamente elaborados. Segundo a autora, procede-se a um esvaziamento do

trabalho docente:

Quando relegamos a segundo plano a apropriacao do conhecimento
cientifico, quando a ciéncia, a filosofia, a arte, entre outros conteudos
sdo abandonados na pratica pedagdgica, parece-nos que fica um
‘vazio’ entre o significado da pratica docente — que deve ser ensinar
— e a implementagcdo de um trabalho que realmente conduza ou
permita que o aluno faga parte do género humano. Dessa forma, a
escola, do nosso ponto de vista, perde sua fungdo enquanto uma
instituicdo socialmente organizada que tem como objetivo levar os
alunos a se apropriarem do conhecimento ja acumulado pela
humanidade (FACCI, 2003, p. 104).

As pedagogias que se orientam pela idéia da formagao para a adaptagéo (aprender
a aprender) defendem que as atividades devem ser organizadas e dirigidas em
conformidade com os interesses, necessidades e motivagdes dos alunos. Quando a

escola nao valoriza os interesses dos alunos, diz-se que é autoritaria por nao
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respeita-los. Resulta desse encaminhamento, um ensino submisso a realidade do
aluno, ao seu cotidiano. E certo que essas vivéncias precisam ser levadas em conta,
relacionadas com o que se aprende na escola, mas € preciso que a escola forme no
aluno necessidades novas, superiores. O que, a primeira vista, parece dificil e
inécuo, pode se revelar deveras interessante e enriquecedor. O ensino ndo deve ser

a reiteracéo da sociedade atual, daquilo que o aluno sabe, vé e percebe por si.

Como expde Vygotsky (1998 e 2001), gragas a mediagdo, o conhecimento humano
extrapola a impressao imediata dos objetos e do mundo, n&o se restringindo aos
limites da experiéncia sensivel. E ela que permite a cada individuo o acesso &
experiéncia acumulada pela espécie no decorrer de sua histéria. Nao é, pois, no
aluno que repousa a aprendizagem, isoladamente, mas na relagdo que este
estabelece com o professor, os colegas e com os objetos da cultura com os quais

ele tem acesso na escola e fora dela.

Com base nas idéias de Stein, o Parecer faz outra alusdo a aprendizagem, também
centrada no aluno, que aprende o conteudo por meio das atividades escolares. Ao
professor, como se pode ver na sequéncia, cabe o papel de instrutor.

Na aprendizagem situada, os alunos aprendem o conteudo por meio
de atividades, em lugar de adquirirem informagdes em unidades
especificas organizadas pelos instrutores. O conteludo é inerente ao
processo de fazer uma tarefa e ndo se apresenta separado do
barulho, da confusdo e das interagcbes humanas que prevalecem nos
ambientes reais de trabalho (STEIN apud BRASIL, 1999, p. 93, grifos
do autor).

Ao enfatizar a acdo do aluno — que realiza as atividades — como condicdo de
aprendizagem e ao definir o papel do professor como instrutor, essa concepgao se
aproxima dos postulados piagetianos. Ainda assim, trata-se de uma aproximacgao
que precisaria ser melhor analisada, desde os fundamentos de uma e de outra
teoria. SO depois poder-se-ia afirmar que a jungdo entre ambas nao infringe a
coeréncia metodoldgica do encaminhamento dado pelo Parecer.

De qualquer maneira, essas idéias sinalizam, a educagdo, um caminho distinto
daquele adotado por Vygotsky. Se, para Stein, o professor deve ser o instrutor de
atividades para que o aluno, por si, tire suas conclusdes, aprenda; para Vygotsky
(2000), o ensino é absolutamente necessario. E pela acdo intencional do professor,
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atuando na zona de desenvolvimento proximal do aluno, que a aprendizagem
ocorre. O ensino altera o curso do desenvolvimento do aluno ao se colocar como
uma provocacao, conferindo-lhe capacidades diferentes daquelas de que dispunha

anteriormente a escolaridade.

O Parecer da CEB 15/98, em sua conclusdo, reforca a necessidade da
aprendizagem permanente para o enfrentamento das mudangas — decorrentes da
informatizacdo do trabalho — pelas quais a sociedade vem passando. Assim se
pronunciam seus redatores:

O curriculo ndo se traduz em uma realidade pronta e tangivel, mas
na aprendizagem permanente de seres agentes, que leva a um
aperfeicoamento continuo da agao educativa. Nesse sentido, uma
reforma como a que aqui se propde sera tanto mais eficaz quanto
mais provocar os sistemas, escolas e professores para a reflexao,
andlise, avaliacdo e revisdao de suas praticas, tendo em vista
encontrar respostas cada vez mais adequadas as necessidades de
aprendizagem de nossos alunos (BRASIL, 1999, p. 109-110).

O papel atribuido a aprendizagem €, mais uma vez, o de adaptagao a um curriculo
que se propde novo, de um novo tipo, mas que se constitui com vistas a uma
mesma materialidade, a do capital. Prevé a aprendizagem permanente nao s6 dos
alunos, como dos agentes da educagdo, dos educadores, na busca do
aperfeicoamento continuo. A perfeicdo anunciada é no sentido do aprimoramento da
producdo, da maximizagdo do lucro. Afinal, como ja demonstrou Torres (1998), a
educacgao € entendida, nos documentos, como um conjunto de insumos, sendo o

professor um deles.

De acordo com esses documentos, a légica que deve orientar a educagdo, o
discernimento sobre as necessidades de aprendizagem, é a mesma que domina na
sociedade. Insiste-se em associar a economia de mercado, que se sustenta na
compra e venda da forga de trabalho, a uma sociedade igualitaria, de cidadaos
emancipados, quando ha um século e meio Marx (1984) mostrou ser isto impossivel.
N&o obstante os apelos, pretensamente, histérico-criticos que se verificam ao longo
do texto, reitera-se:

As medidas legais representam, no entanto, passos preparatérios
para as mudangas reais na educagao brasileira, em sintonia com as
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novas demandas de uma economia aberta e de uma sociedade
democratica (BRASIL, 1999, p. 112).

Quem define quais sdo as necessidades de aprendizagem, como o discurso oficial
reforca, € a producdo automatizada e flexivel, a economia aberta e globalizada.
Tem-se, pois, um projeto para a educagdo que, a despeito de citar autores — como
Vygotsky — marcadamente contrarios a sociedade da excluséo, visa o0 mercado em

primeiro lugar e néao o humano.

Tomar a producdo e a economia como medida e norte para a educagao significa
instituir a “lei do mais forte” neste ambito, isto &, definir a competicdo como principio
educativo, o que, para Adorno, € algo impensavel quando se tem o humano como
fim: “a competicdo € um principio no fundo contrario a uma educag¢ao humana. De
resto, acredito também que um ensino que se realiza em formas humanas de
maneira alguma ultima o fortalecimento do instinto de competigcdo” (ADORNO, 1995,
p. 161). Mais adiante, Adorno (p. 162) reforga: “[...] a motivacdo desregrada da
competitividade encerra algo de desumano”. Suas palavras, redigidas em 1947,

referindo-se a barbarie, fruto do capitalismo tardio, sdo extremamente atuais.

Em sintese, a orientagdo oficial, no que diz respeito a aprendizagem, é confusa
porque esta respaldada em pensadores cujas teorias s&o, metodologicamente,
divergentes. Além disso, se a educagido cabe participar do projeto de
democratizacdo social, de humanizagao das condi¢cdes de vida, a formacao por ela
empreendida ndo pode ter como finalidade maior as demandas da produgédo nos
moldes capitalistas. Como lembra Hobsbawm (1992), antes da produg¢ao, devem vir

as pessoas.

2.3 O DESENVOLVIMENTO PSiQUICO NA PERSPECTIVA OFICIAL

O intuito, aqui, € apreender o conceito de desenvolvimento psiquico presente nos
documentos que se pdem como norte para a pratica pedagogica no Ensino Médio no
Brasil. Em que perspectiva ele € entendido? Como ocorre? Qual sua relagdo com o

ensino e a aprendizagem? Conforme mencionado no item anterior, estar-se-a, por
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vezes, tratando também da aprendizagem por serem esses dois processos, embora

distintos, indissoluveis.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao, LEI 9394/96, propde como fim e principio

da educacao nacional o pleno desenvolvimento do ser humano.

Art. 2°. A educagao, dever da familia e do Estado, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem
por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho
(BRASIL, 1999, p. 39).

Na secao IV, artigo 35, que trata especificamente do Ensino Médio, a Lei apresenta
como uma de suas finalidades “o aprimoramento do educando como pessoa
humana, incluindo a formagéo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e
do pensamento critico” (BRASIL, 1999, p. 46).

O Parecer da CEB 15/98, pautado no trabalho da Comissdo das Comunidades
Européias, defende que

[...] a missdo fundamental da educagado consiste em ajudar cada
individuo a desenvolver todo o seu potencial e tornar-se um ser
humano completo, e ndo um mero instrumento da economia: a
aquisigdo de conhecimentos e competéncias deve ser acompanhada
pela educacdo do carater, a abertura cultural e o despertar da
responsabilidade social (Comissdao das Comunidades Européias
apud BRASIL, 1999, p. 72, grifos do autor).

Destas e de outras passagens, que poderiam ser aqui arroladas, deduz-se que a
educagao pretendida objetiva o desenvolvimento pleno do ser humano para o
exercicio da cidadania, com criticidade, compreendendo o mundo fisico, social e
cultural. Ao anunciar um ser humano pleno, que nao seja mero instrumento da
economia, os documentos deixam transparecer uma postura que ndo se submete
aos interesses do capital, antes sim, estd compromissada com a denuncia e a

transcendéncia desses interesses.

Contudo, os anseios politico-econdbmicos que movem as reformas — expressos no

inicio deste capitulo — ndo coadunam com a espécie de formacao apontada aqui. As
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relagbes sociais de producdo vigentes ndo comportam o desenvolvimento do ser
humano em todas as dimensdes. A atividade de trabalho capitalista é alienada,
assim como a formagdo que dela advém. O trabalho, juntamente com a cultura
mercantil — que visa o consumo antes de tudo — promovem o desenvolvimento de
capacidades num unico sentido, o que responde as demandas do mercado. A
formacdo da capacidade critica — que apreende as contradicdes sociais, as
possibilidades de atendimento as necessidades humanas e o que impede que sejam
realizadas — é imprescindivel a um projeto educativo compromissado com a
humanizacio, com a transformacéo social. Mas essa formagao nao pode ser levada
a termo com base na orientagcédo tedrico-metodologica prescrita pelos documentos

em pauta, que aponta para caminhos opostos, como Piaget e Vygotsky.

A medida que se aprofunda a analise dos documentos, eles vdo revelando seu
compromisso com a formacdo que da continuidade ao modo de ser estabelecido.

Com esse proposito, o Parecer da CEB 15/98 explica e, depois, recomenda:

Os conhecimentos e competéncias cognitivas e sociais que se quer
desenvolver nos jovens alunos do Ensino Médio remetem assim a
educacdo como constituicdo de identidades comprometidas com a
busca da verdade. Mas, para fazé-lo com autonomia, precisam
desenvolver a capacidade de aprender, tantas vezes reiterada na
LDB (BRASIL, 1999, p. 80, grifos do autor).

Se a educacgao no Ensino Médio deve estar comprometida com a busca da verdade,
é preciso indagar: qual verdade? Isto porque, para Herbert Marcuse (1997) — um dos
maiores pensadores da atualidade —, os homens convivem, hoje, com duas
verdades: a da razdo tecnoldégica e a da razdo critica. A razdo tecnoldgica,
dominante, tem por finalidade precipua a manutencao do status quo. A razao critica
apreende as possibilidades e limites da sociedade capitalista, suas contradi¢des,
seus avangos tecnoldgicos e retrocessos no que tange a humanizagdo, tem como
meta a transformacdo radical dessa sociedade. A primeira, filia-se o pensamento
neoliberal, que defende a necessidade de aprender a aprender, devido as mudancgas
frequentes pelas quais passam as novas tecnologias que estdo na base da
producao. Aprender a aprender €, tdo somente, aprender a se adaptar. Segundo
Marcuse (1997, p. 122), a adaptagao ao aparato de dominagcédo e controle mina a

razao critica.
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A racionalidade, antes uma forga critica, transforma-se numa forca
de ajustamento e submissdo. A autonomia da raz&o perde seu
significado na mesma medida em que os pensamentos, sentimentos
e acbes dos homens sdo moldados pelas exigéncias técnicas do
aparato por eles mesmo criado. A razdo encontrou seu tumulo no
sistema de controle, produc&o e consumo padronizados.

A Resolugédo da CEB 03/98, em seu Artigo 4°, que trata das propostas pedagogicas
e curriculos, retoma as finalidades do Ensino Médio estabelecidas pela LDB. Dentre

as quais destacam-se:

IV. dominio dos principios e fundamentos cientifico-tecnologicos que
presidem a produ¢cdo moderna de bens, servigcos e conhecimentos,
tanto em seus produtos como em seus processos, de modo a ser
capaz de relacionar a teoria com a pratica e o desenvolvimento da
flexibilidade para novas condigdes de ocupacio ou aperfeicoamento
posteriores (BRASIL, 1999, p. 113).

O carater, pois, que vai se revelando nos documentos estudados, € o de cunho
econdmico. As raizes das idéias ai presentes se assentam nas necessidades da
economia capitalista. Desenvolvimento, nessa odtica, ¢é, especialmente,
desenvolvimento da capacidade de reaprender continuamente — porém, sempre de
maneira limitada — de modo a que o homem possa se adaptar mais facilmente as
inovacdes tecnoldgicas. Esta-se pleiteando uma adaptacdo com flexibilidade, a
semelhangca dos componentes das maquinas no processo produtivo. Nao que a
capacidade para lidar com o instrumental tecnolégico ndo deva ser promovida. O
que nao pode é o desenvolvimento dessa capacidade constituir-se como finalidade
precipua da educagao se o0 que se busca € a autonomia intelectual, o sujeito elevado

a categoria de cidadao.

Ao se propor o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico,
nao se esta pensando no ser critico no sentido da transcendéncia, conforme
proposto por Marcuse (1967 e 1997). Este autor®? defende a necessidade da razéo
critica, isto é, da razao que capacita o aluno a pensar em novas formas de produzir

e usar a técnica que nao aquelas ditadas pelo mercado do consumo.

32 Assim como os demais classicos da Escola de Frankfurt, T. W. Adorno, W. Benjamim e M.
Horkheimer.
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O pensamento critico luta por definir o carater irracional da
racionalidade estabelecida (que se torna cada vez mais 6bvio) e por
definir as tendéncias que fazem que essa racionalidade gere sua
prépria transformacéo. [...] A transformacgéao tecnolégica é, ao mesmo
tempo, transformacgéao politica, mas a mudanga politica s6 se tornaria
mudanga social qualitativa no quanto alterasse a direcdo do
progresso técnico — isto €, desenvolvesse uma nova tecnologia. Pois
a tecnologia estabelecida se tornou um instrumento de politica
destrutiva. Tal mudanga qualitativa seria uma transicdo para uma
fase mais elevada da civilizagdo se as técnicas fossem ideadas e
utilizadas para a pacificagdo da luta pela existéncia (MARCUSE,
1967, p. 211).

Ja a fundamentagéo tedrico-metodoldgica dos documentos autoriza a dizer que a
autonomia e a criticidade, ali recomendadas, restringem-se ao que se pode ver e
entender com a soma de partes, como na producdo industrial. Com a automagao
flexivel, tem-se a integragdo de pequenas tarefas. O trabalhador passa a se
responsabilizar por mais de uma atividade, por meio da qual ocorre um (pequeno)
alargamento da autonomia. No entanto, ndo se trata de autonomia para pensar e
fazer diferente do que lhe é estabelecido. Por ser o trabalho composto de diversas
etapas executadas pela maquina — agora informatizada —, pode haver a ocorréncia
de imprevistos, por isso o apelo a criticidade, entendida como capacidade para
resolver problemas imediatos. E nessa perspectiva que o desenvolvimento é

pensado para os jovens brasileiros que ingressam no Ensino Médio.

Tal como na LDB, Lei 9394/96, no Parecer da CEB 15/98 e na Resolugédo da CEB
03/98, também no Plano Decenal de Educacio para todos e no Plano Nacional de

Educacao, o desenvolvimento € compreendido sob o mesmo prisma. Diz o primeiro:

Para que o Pais volte a se desenvolver, impde-se um profundo
ajustamento econémico e financeiro, que torne possivel novo modo
de inser¢do na ordem econOmica internacional. Para tanto, serdo
necessarias profundas transformacodes estruturais, desconcentragao
espacial da economia e uma vigorosa redistribuicdo de renda e de
rigueza. Tal processo gerara mudangas na composi¢cao e dindmica
das estruturas de emprego e das formas de organizacdo da
producgdo, o que requer alteragdes correspondentes nas estruturas e
modalidades de aquisicdo e desenvolvimento das competéncias
humanas (BRASIL, 1993, p. 21).



92

Como se vé, o texto propde “desenvolvimento de competéncias” e “aquisicao de
competéncias” haja vista as demandas postas pela producéo flexivel. Defende-se o
desenvolvimento de competéncias basicas para o exercicio da cidadania e para o

desempenho de atividades profissionais, assim definidas:

De que competéncias se esta falando? Da capacidade de abstracao,
do desenvolvimento do pensamento sistémico, ao contrario da
compreensao parcial e fragmentada dos fendmenos, da criatividade,
da curiosidade, da capacidade de pensar multiplas alternativas para
a solugdo de um problema, ou seja, do desenvolvimento do
pensamento divergente, da capacidade de trabalhar em equipe, da
disposi¢cao para procurar e aceitar criticas, da disposicédo para o
risco, do desenvolvimento do pensamento critico, do saber
comunicar-se, da capacidade de buscar conhecimento. Estas sao
competéncias que devem estar presentes na esfera social, cultural,
nas atividades politicas e sociais como um todo, e que sdo condi¢des
para o exercicio da cidadania num contexto democratico (BRASIL,
1999, p. 24).

Como discutido no item 2.2 deste trabalho, competéncia liga-se a competi¢ao, o que
particulariza a discussao sobre o desenvolvimento e culpabiliza o individuo por seu
sucesso ou fracasso. Aquisicdo, também definida anteriormente, refere-se ao

processo de adquirir, 0 que supde uma relagdo de compra e venda.

Sobre as novas competéncias, Ferretti (1996, p. 128) alerta para que “nao se tire
dos documentos a conclusdo apressada de que o capital esta preocupado com o
‘novo trabalhador como homem e como cidaddo”. Nao se pode esquecer,
prossegue ele, que, apesar da eloquéncia dos discursos, a preocupagao do
empresariado — representada nos documentos pelo Banco Mundial e outros
organismos internacionais — estad circunscrita aos marcos da sociabilidade
capitalista. Por mais sedutoras que possam parecer as competéncias que vém
sendo requeridas, elas nao ultrapassam tais marcos, porque calcadas na percepgao
do imediato, na atencdo seletiva, na memdria mecanica, desprovida de

compreensao, e no raciocinio que ignora a dialética dos fatos historico-sociais.

A concepcao de desenvolvimento psiquico presente nos documentos difere,
radicalmente, daquela postulada por Vygotsky e seus colaboradores. A Teoria
Histérico-Cultural defende que as caracteristicas humanas, nao naturais,

desenvolvem-se na crianga gragas a aprendizagem. Mesmo nascendo com genes
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humanos e com uma base neuroldgica tipica da espécie, o bebé ndo desenvolve
capacidades e comportamentos proprios do homem se nao estiver inserido na
cultura. E nesse sentido que a aprendizagem de contetdos social e historicamente
situados € absolutamente necessaria no processo de desenvolvimento de fungdes
psiquicas superiores. Como Vygotsky tem, na filosofia marxiana, a base
epistemoldgica da sua teoria, o desenvolvimento a ser perseguido pela
escolarizacdo é o que confere as capacidades de percepcéo, atencao, raciocinio,
andlise e sintese, dentre outras, uma qualidade superior aquela alcancada pelo

pensamento positivizado, que se guia pela razao tecnolodgica.

A concepcgao vygotskyana de desenvolvimento n&o se articula com a concepgao
economicista de “desenvolvimento de competéncias”, voltada ao processo produtivo.
Elas partem de bases epistemoldgicas inteiramente distintas, que levam a pontos de
chegada igualmente distintos. O discurso neoliberal, ao defender um ensino que
tenha por finalidade “o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1999, p. 39),
refere-se ao trabalho alienado, a pseudocidadania e ao desenvolvimento estreito,

unidimensional, possivel nessa ambiéncia.

O Parecer da CEB 15/98, tomando o trabalho como organizador do curriculo, assim

o define:

O trabalho é o contexto mais importante da experiéncia curricular no
Ensino Médio, de acordo com as diretrizes tragcadas pela LDB em
seus Artigos 35 e 36. [...] O trabalho ja ndo é mais limitado ao ensino
profissionalizante. Muito ao contrario, a lei reconhece que, nas
sociedades contemporaneas, todos, independentemente de sua
origem ou destino sécio profissional, devem ser educados na
perspectiva do trabalho enquanto uma das principais atividades
humanas, enquanto campo de preparagdo para escolhas
profissionais futuras, enquanto espaco de exercicio de cidadania,
enquanto processo de produgédo de bens, servigos e conhecimentos
com as tarefas laborais que lhe sédo proprias (BRASIL, 1999, p. 92,
grifos do autor).

Ja na Teoria Historico-Cultural, trabalho € entendido de modo diverso. Leontiev
(1978), apoiado em Marx e Engels, argumenta que a origem do processo de
humanizagdo se encontra no trabalho. E nele que o homem, ao mesmo tempo em

que age sobre a natureza, modificando-a, é modificado em sua prépria natureza,
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passando a desenvolver faculdades até entdo inexistentes. Com o aparecimento e
desenvolvimento do trabalho, o cérebro se humaniza, bem como os 6rgaos de
atividade externa e os 6rgéos dos sentidos. O trabalho € necessariamente relagao,
e, portanto, mediac&o. Para a psicologia soviética, ai se encontra o fator responsavel

pelo desenvolvimento, a categoria central quando se quer examina-lo.

Com o advento da ordem capitalista, o trabalho é dividido em partes estanques,
realizadas por diferentes trabalhadores. De maneira que a execug¢ado de uma parte
se torna sem sentido para quem a executa, além de limitar, sobremaneira, o
desenvolvimento do individuo que repete sempre os mesmos movimentos e exercita
as mesmas capacidades, alienadas, tal como a atividade pratica. Nao bastasse o
fracionamento do trabalho em tarefas, ele é transferido a maquina que, por sua vez,
vem sendo informatizada a passos largos. Sdo mudangas que fazem do trabalho
uma atividade abstrata, que escapa ao entendimento e ao controle do sujeito.

Marcuse assim descreve o trabalho nos moldes capitalistas:

No seio do conjunto tecnoldgico, o trabalho mecanizado no qual
reacdes automaticas e semi-automaticas preenchem a maior parte
(sendo o todo) do tempo de trabalho continua sendo, como uma
ocupagao para toda a vida, uma escravidao exaustiva por causa do
aumento na velocidade do trabalho, controle dos operadores de
maquinas (em vez do produto) e isolamento dos trabalhadores uns
dos outros (1967, p. 43).

Do modo como o trabalho se apresenta, ao invés de ser fonte de experiéncia
formativa, ele embrutece. Sem contar que o trabalho formal mingua a medida que a
automagcao flexivel avancga. Frente a essa realidade, ndo se pode tomar como ponto
de chegada para a educagdo a formagdo para o trabalho. A escolarizagdo, cabe
perseguir este aspecto, mas, para além dele, ha que promover experiéncias critico-

formativas, objetivando o desenvolvimento pleno das potencialidades humanas.

O Parecer da CEB 15/98, por traduzir anseios empresariais, organiza o curriculo em
trés grandes areas, enfatizando a tecnologia e a constituicdo de competéncias e

habilidades. Sao elas:

- Linguagens, Cd&digos e suas Tecnologias, objetivando a
constituicdo de competéncias e habilidades [...]
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- Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias, objetivando
a constituicdo de habilidades e competéncias [...]

- Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, objetivando a constituigdo
de competéncias e habilidades [...] (BRASIL, 1999, p. 107-108).

O eixo de estudo das ciéncias passa a ser a tecnologia, mais precisamente, seus
principios, impacto sobre a vida social, importancia na contemporaneidade e
aplicacao no cotidiano. A tecnologia é recomendada como eixo integrador de todas

as areas e disciplinas. Observe-se:

A presenca das TECNOLOGIAS em cada uma das areas merece um
comentario mais longo. A opcado por integrar os campos ou
atividades de aplicacéo, isto €, os processos tecnologicos proprios de
cada area de conhecimento, resulta da importancia que ela adquire
na educagdo geral — e ndo mais apenas na profissional — , em
especial no nivel do Ensino Médio. Neste, a tecnologia é o tema por
exceléncia que permite contextualizar os conhecimentos de todas as
areas e disciplinas no mundo do trabalho (BRASIL, 1999, p. 106).

O foco nao esta no ser humano, na atengao que se deve ter para com o atendimento
de suas necessidades basicas, secundarizadas em prol do consumo de supérfluos,
e sim na tecnologia, tal como ela € produzida e consumida na sociedade capitalista.
Nessa perspectiva, desenvolvimento humano é entendido como constituicdo de
competéncias e habilidades, requisitadas pela tecnologia de ponta. O Parecer da
CEB 15/98 (BRASIL, 1999, p. 107-109) e a Resolugao da CEB 03/98 (BRASIL,
1999, p. 115-118), ao descreverem as areas de conhecimento que devem fazer
parte da proposta curricular para o Ensino Médio, apresentam, detalhadamente, as
competéncias e habilidades a serem adquiridas pelos alunos ou, dito de outra forma,
o desenvolvimento esperado. Essas competéncias e habilidades sao listadas na
forma de itens, as quais, uma vez mais, denotam a fragilidade teérico-metodolégica
do texto. Apesar do emprego de expressdes que sugerem uma preocupagao em
aprender os conteudos no movimento de transformagao social, essa linha de analise
nao se sustenta. Isto porque, de acordo com a orientacido oficial, o centro para o
qual os conteudos devem convergir ndo sao as relagcdes sociais de producédo que
impedem o exercicio da cidadania, o desenvolvimento pleno do individuo, sua
autonomia. Ao invés disso, sdo as tecnologias que precisam ser conhecidas e

operadas na mesma otica em que sao produzidas, isto €, na 6tica do capital.
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Participando do debate acerca dos fins da tecnologia, Marcuse (1997, p. 13)
pondera: “a técnica por si mesma pode promover tanto o autoritarismo quanto a
liberdade, tanto a escassez quanto a abundancia, tanto a extensdo quanto a
abolicdo da labuta”. Em se querendo objetivar seu potencial libertador, a discussao
deve se voltar para os homens, que séo parte integrante da tecnologia, no quanto a
inventam ou a operam, como também, no quanto determinam sua aplicacdo e
utilizagcao. O ensino, neste sentido, ndo pode se limitar a mera aprendizagem dos
processos tecnologicos, mas, principalmente, levar o aluno a pensar sobre formas
alternativas de producao e uso da técnica, que nao aquelas ditadas pelo consumo.
Ao que tudo indica, ndo é esse o ponto de vista da legislacdo educacional para o

Ensino Médio no Brasil.

Os documentos estudados, ao mesmo tempo em que defendem o desenvolvimento
de habilidades e competéncias nos termos identificados, recorrem a Vygotsky para
fundamentar seus escritos, entrando em contradicdo. Ao recomendar a
contextualizacdo dos conteudos curriculares, o Parecer cita Vygotsky, mais
especificamente, sua concepg¢ao de desenvolvimento. Nao obstante, no paragrafo
anterior — como se constata abaixo — teoriza sobre um “desenvolvimento autbnomo”,
alheio a Teoria Historico-Cultural.

As visOes, fantasias e decisdes sobre o préprio corpo e saude, base
para um desenvolvimento autbnomo, poderdo ser mais bem
orientadas se as aprendizagens da escola estiverem
significativamente relacionadas com as preocupag¢des comuns na vida
de todo jovem: aparéncia, sexualidade e reprodugdo, consumo de
drogas, habitos de alimentacao, limite e capacidade fisica, repouso,
atividade, lazer (BRASIL, 1999, p. 94).

Como interpreta Vygotsky (1998), o desenvolvimento parte do social, das relagbes
que o jovem estabelece com a cultura, com professores, com adultos ou outros
jovens mais experientes. Trata-se de reconstituicdo interna de capacidades que,
antes, estdo dadas nessas relacdes. E pela mediagdo, em particular por intermédio
da linguagem, que o desenvolvimento ocorre. Portanto, de acordo com essa

referéncia conceitual, ndo ha como o desenvolvimento ser autbnomo.

Ainda com relagdo a passagem destacada acima, vale ressaltar a visdo que ela

comunica sobre as preocupagdes da juventude. Essas preocupagdes nao sao
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universais, ahistoricas. A “aparéncia, sexualidade e reprodugdo, consumo de drogas,
habitos de alimentacgao, limite e capacidade fisica, repouso, atividade, lazer” (1999,
p. 94) sdo preocupacdes que, longe de serem naturais e inerentes a adolescéncia,
sdo forjadas no interior de culturas, adquirem diferentes significados e grau de
importancia no convivio social. No caso em questdo, é preciso analisar tais
caracteres no ambito da sociedade do consumo. E a partir dessas significacdes

sociais que se constrdi no jovem uma identidade.

Detendo-se, mais atentamente, ao conteudo do Parecer da CEB 15/98, no que trata
do desenvolvimento dos conceitos espontaneos e cientificos (BRASIL, 1999, p. 89-
90), observa-se que um elemento essencial da teoria proposta por Vygotsky foi
retirado, qual seja, a mediagdo do professor, especialmente no que diz respeito ao

desenvolvimento dos conceitos cientificos.

Conforme Vygotsky (2000), a crianga e o adolescente, sob a mediagao do professor,
articulam conceitos esponténeos e cientificos, estabelecendo relagbes que lhe
permitem ir além do imediatamente perceptivel. Ai, repousa a importancia da
aprendizagem deliberadamente orientada para o desenvolvimento das capacidades
psiquicas. A passagem de um nivel de elaboragcdo conceitual para outro mais
elevado, como o conceito cientifico, depende da mediagdo do adulto, sobretudo
quando se busca uma leitura histérica desse conceito. Na escola, o ensino
conduzido com essa preocupagao permite ao jovem atingir um nivel de

desenvolvimento, de compreensao que ele ndo conseguiria atingir por conta propria.

Em contraposicdo a relagdo pessoa/pessoa, a mediacdo direta e consciente
exercida pelo professor, segundo Vygotsky imprescindivel a aprendizagem e ao
desenvolvimento, os documentos chegam a propor a incorporacdo de novas
tecnologias com a finalidade de promover a educacgao a distancia. O artigo 80, da

LDB, Lei 9394/96, prevé o incentivo ao ensino a distancia, quando prescreve:

O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagdo de
programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades
de ensino, e de educagao continuada.

§ 1°. A educacgao a distancia, organizada com abertura e regime
especiais, sera oferecida por instituicbes especialmente
credenciadas pela Uniao.
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§ 4°. A educacéao a distancia gozara de tratamento diferenciado, que
incluira:

| — custos de transmissdo reduzidos em canais comerciais de
radiodifusdo sonora e de sons e imagens:

Il — concessao de canais com finalidades exclusivamente educativas;

lll — reserva de tempo minimo, sem énus para o Poder Publico, pelos
concessionarios de canais comerciais (BRASIL, 1999, p. 55).

A nao observancia do fundamento maior da teoria de Vygotsky, sem o que nao se
pode postular a formacgao do ser critico, € compreensivel quando se considera que a
l6gica que orienta as reformas educacionais € a mesma que perpassa a economia
de mercado. Ela prioriza a contengdo de gastos e a substituicdo do homem pela

maquina.

Ao dispor sobre as competéncias e habilidades objetivadas na area de Linguagens,
Codigos e suas Tecnologias, a Resolucdo da CEB 03/98 insere as novas

tecnologias na educagao da seguinte maneira:

f) Entender os principios das tecnologias da comunicagdo e da
informacao, associa-las aos conhecimentos cientificos, as linguagens
que lhe dao suporte e aos problemas que se propdem solucionar.

g) Entender a natureza das tecnologias da informagdo como
integracao de diferentes meios de comunicacdo, linguagens e
cédigos, bem como a fungéo integradora que elas exercem na sua
relagdo com as demais tecnologias.

h) Entender o impacto das tecnologias da comunicagdo e da
informacdo na sua vida, nos processos de produgdo, no
desenvolvimento do conhecimento e na vida social.

i) Aplicar as tecnologias da comunicacao e da informagéo na escola,
no trabalho e em outros contextos relevantes para sua vida (BRASIL,
1999, p. 116).

O computador é apresentado aos educadores como um recurso que motiva a
aprendizagem e ensina por si. Entretanto, ao se discutir a educacdo e as novas
tecnologias, € preciso indagar sobre o potencial formativo dessas ultimas. Crochik
(1998) mostra que o computador, tendo adentrado a escola com os mesmos
propésitos para os quais foi pensado e construido no ambito da produgao, converte-
se em instrumento de dominagcdo e manipulacdo das massas. Sua inser¢cao na
educacao se da nao com fins pedagdgicos, mas por determinagdo do processo
produtivo. Os conhecimentos veiculados pelos programas educativos informatizados

e os procedimentos adotados na realizacado das atividades devem ser formatados de
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acordo com o modelo positivista de pensamento e agdo. Os conteudos ndo podem
conter ambiglidades ou contradi¢des e sao fragmentados em partes dispostas numa
sequéncia segundo a logica da razdo técnica. As atividades sao formatadas de
modo que possam ser feitas independentemente de quem as propdem. Isto significa
que nao exigem nem interpretacdo, nem reflexdo sobre o real. Restringindo-se ao
raciocinio légico-matematico, essa espécie de ensino distancia-se dos objetivos da

educacio para a emancipacao.

Nos dizeres de Crochik (1998, p. 131),

[...] o computador é um instrumento, fruto do trabalho humano
acumulado, mas aparece desprovido de caracteristicas humanas. Se
representa o dominio que os homens tém sobre a natureza e sobre
parte da natureza de seu pensamento, esse pensamento perde a sua
naturalidade ao apresentar-se como protétipo do pensamento
perfeito sem interferéncia daquilo que é préprio ao homem: a sua
histéria. Mais do que isso, a formalizagao da qual o computador é
fruto e propagador despossui tanto as contradi¢goes sociais, que nao
consegue processar, quanto a interferéncia subjetiva necessaria do
pensamento, que permite que ele seja mais do que a mera
reproducdo do mundo pensado. Ou seja, [...] a introducdo do
computador no ensino nao s6 aponta para a aproximacao da escola
ao setor de produgao, como também contribui para a eliminagao da
reflexdo sobre o real.

A opcgao pedagodgica, explicitada nos documentos, € pelo uso das novas tecnologias,
preferencialmente do computador, na mesma perspectiva em que sao produzidas.
Em se adotando esse encaminhamento, perde-se em termos qualitativos na
formagao dos jovens, pois a educagao a distancia, ou aquela intermediada pela
maquina, impossibilita a relacdo direta professor/conhecimento/aluno. Como a
realidade social € complexa e contraditéria, dominada por uma trama de poder
politico e econdmico, sua compreensdao em sala de aula passa, necessariamente,
pela intervengao do professor que, trabalhando os conteudos em sua historicidade,
situa o aluno na sociedade em que vive. A interpretacgao critica — porque pautada no
conhecimento histérico-social — que o aluno faz, primeiramente, em sala com a
ajuda do professor e dos colegas mais experientes, ele a fara, por si, em momentos
posteriores. Adotando-se a maquina como instrumento de ensino, esta-se optando
por um desenvolvimento estreito de capacidades que sé lidam com as categorias da
razao técnica: certo ou errado. Esta pratica vai em sentido contrario ao pleno

desenvolvimento do educando, tao enfatizado nos textos em questéao.
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Na sociedade capitalista, tem-se a idéia de que a comunicacio via maquina € a mais
elaborada, a melhor, a que veio para encurtar distancias e aproximar os homens. O
texto impresso € tido como superior ao manuscrito. Associa-se 0 computador ao
raciocinio mais que perfeito, imune ao erro, a nao ser do humano, das maos e mente
que o operam. As imagens veiculadas pela televisdo, mesmo que em documentarios
gravados parecem ser as unicas, inquestionaveis. Navegando pela Internet, tem-se
a impressao de tomar decisodes, realizar escolhas a todo instante, de estar vivendo
uma autonomia sem limites. Com as explicagdes de Marcuse (1967), Adorno (1969)
e Crochik (2003), pode-se adentrar o amago dessas crengas. A despeito das
facilidades de comunicagao postas pela tecnologia informacional, o isolamento e o
individualismo sé tém feito aumentar, observa Marcuse (1967). Mesmo porque,
completa Crochik (2003, p. 100): “a informagdo para ser transmitida pelo
computador precisa ser submetida a l6gica que depura todo seu significado subjetivo
[...]". Sobre o texto impresso, € preciso ter presente que ele abrevia o tempo do
pensar. Ao refletir sobre cultura e formagao na atualidade, Adorno (1969) insiste que
nao apenas conteudo e forma nao se separam, a forma (das capacidades humanas)
depende do meio que a conforma. O raciocinio que os programas informatizados
exercitam e promovem, como ja foi dito, € o que permeia a logica reprodutivista, o
que ignora as relacbes que configuram os fatos. Centrando-se no dado, esse
raciocinio ndo deixa ver o que existe em potencial. As imagens que chegam aos
homens por intermédio da TV ndo sdo as unicas possiveis, nem as que melhor
traduzem a realidade dos fatos, mas aquelas que melhor atendem aos interesses de
quem as seleciona. E, por fim, no que diz respeito a ampla liberdade de escolhas
que a sociedade do consumo parece ter conferido aos individuos, importa lembrar
que as possibilidades dentre as quais se pode optar foram, antes, pensadas e
definidas em consonéncia com o que da vantagem ao poder econémico. Isto posto,
ajuiza-se que uma educacdo preocupada, antes de tudo, em formar sujeitos
adaptados as novas tecnologias esta, desde sua origem, fadada ao fracasso da
formagdo do sujeito critico. Contrapondo-se a veiculagdo de valores

dogmaticamente positivos, Adorno (1995, p. 79-80) propde:

[...] o ensino [..] ndo deveria consistir apenas em aprender a
escolher o que é certo, e na apreensdao do mesmo por meio de
categorias, mas, desde o inicio, este ensino deveria desenvolver as
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aptiddées criticas; ele deveria conduzir as pessoas, por exemplo, a
capacidade de desmascarar ideologias; deveria protegé-las ante
identificagbes falsas e problematicas, protegendo-as sobretudo em
face da propaganda geral de um mundo que a mera forma de
veiculos de comunicacdo de massa desta ordem j& implica como
dado.

No Plano Nacional de Educagao, elaborado mais recentemente, fica claro o
incentivo ao uso das novas tecnologias, inclusive com investimentos previstos para a
formacido do professor nesse aspecto. Nao haveria problema nao fosse o modo
como 0 uso desses recursos € recomendado, a saber, de maneira a alimentar as
condigbes sociais — de exclusdo e controle — das quais surgem. Da sistematizagao
do Plano Decenal de Educacao a sistematizagcao do Plano Nacional, transcorreram
oito anos. Entretanto as discussdes ndo tomaram outra dire¢do, ao invés disso,

prosseguiram no mesmo sentido. No Plano, afirma-se:

O Ministério da Educacado, nesse setor, tem dado prioridade a
atualizagdo e aperfeicoamento de professores para o ensino
fundamental e ao enriquecimento do instrumental pedagdgico
disponivel para esse nivel de ensino. A TV Escola e o fornecimento,
aos estabelecimentos escolares, do equipamento tecnoldgico
necessario constituem importantes iniciativas. [...] Estdo também em
fase inicial os treinamentos que orientam os professores a utilizar
sistematicamente a televisado, o video, o radio e o computador como
instrumentos pedagdgicos de grande importancia. O Ministério da
Educacédo, a Unido e os Estados sao parceiros necessarios para o
desenvolvimento da informatica nas escolas de ensino fundamental e
médio (BRASIL, 2001, p. 111).

O item 6.3, do referido Plano, que trata dos objetivos e metas da “educacédo a
distancia e tecnologias educacionais”, traduz, com precisao, o investimento pesado

previsto para essa area e que vem sendo feito. Os numeros falam por si:

Capacitar, em cinco anos, pelo menos 500.000 professores para a
utilizacdo plena da TV Escola e de outras redes de programagéao
educacional.

Instalar, em dez anos, 2000 nucleos de tecnologia educacional, os
quais deverdo atuar como centros administrativos dos sistemas de
ensino no acesso aos programas informatizados e aos videos
educativos.

Instalar, em cinco anos, 500.000 computadores em 30.000 escolas
publicas de ensino fundamental e médio, promovendo condi¢des de
acesso a internet.
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Capacitar, em dez anos, 12.000 professores multiplicadores em
informatica da educacéo.

Capacitar, em cinco anos, 150.000 professores e 34.000 técnicos em
informatica educativa e ampliar em 20% ao ano a oferta dessa
capacitacao (BRASIL, 2001, p. 114-115).

Do montante de dinheiro a ser investido, deduz-se o valor atribuido a informatizagao
das escolas e ao preparo do professor para responder aos apelos do setor. Nao se
pretende, aqui, defender uma volta ao passado e a aboligdo das tecnologias no
ambito educativo. O problema é que a televisdo, o computador e, mais
recentemente, a internet deixam de ser vistos como recursos, como meios que so
podem auxiliar em determinadas atividades, justamente porque contém sérios limites
no que diz respeito ao ensino, a aprendizagem e ao desenvolvimento. Esses
recursos passam a ser vistos como norte da formacdo, como fim. O professor
precisa saber que o uso do computador no ensino implica uma compreenséao do real
reduzida a sua ldgica, a légica formal, positivista. Este fato consiste numa limitagao
serissima quando se quer, por intermédio do ensino, transpor o pensamento
reificado. Tal como se verificou em relagdo a aprendizagem, no item anterior, o
desenvolvimento do psiquismo nao pode ser pleno e tampouco a formagao pode ser
integral se o parametro que orienta o trabalho pedagdgico conduz a adaptagdo como
ponto de chegada.

2.4 A RELACAO ENTRE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO SEGUNDO A

LEGISLACAO

Como visto no primeiro capitulo deste trabalho e retomado nos itens 2.2 e 2.3,
aprendizagem e desenvolvimento ndo sdo coincidentes, mas interligados por
relagdbes de dependéncia. Considerando que cada um desses processos tem
identidade propria, embora unidos, o intento, neste momento, é apreender como a
relacdo entre ambos é concebida nos documentos que se pdéem como parametro
para o Ensino Médio. A investigacdo desse particular é necessaria quando se
pretende identificar as teorias de aprendizagem e desenvolvimento, uma vez que,
demonstra Vygotsky (1998), a maneira como esses processos sao combinados, ou
seja, se a aprendizagem promove o desenvolvimento ou se, ao invés disso, este
ultimo é condigdo para que a aprendizagem ocorra, € um elemento central na

caracterizacao das diferentes teorias.
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O estudo dos seis documentos dos quais esta pesquisa se ocupa, voltado mais
precisamente para as questdes de aprendizagem e desenvolvimento, permite
perceber que todos eles se remetem as idéias expressas na Declaracdo Mundial
sobre Educagéao para Todos — satisfagao das necessidades basicas de aprendizagem,
documento elaborado em margo de 1990, na Conferéncia Mundial sobre Educacgao
para Todos, em Jomtien, Tailandia. O Brasil participou da conferéncia e, conforme ja
detalhado no item 2.1 deste capitulo, elaborou, valendo-se dela, o Plano Decenal de

Educacao, com apoio financeiro e assessoria do Banco Mundial.

A influéncia direta das concepg¢des de aprendizagem e desenvolvimento humano,
postuladas na declaracdo de Jomtien, sobre a legislagao brasileira fica evidente em
expressdes como “necessidades basicas de aprendizagem”, “aprender a aprender”,
“‘desenvolvimento pleno das potencialidades” e “desenvolvimento permanente”,

repetidamente empregadas nos diferentes textos estudados.

Esta constatagao justifica que a Declaragdo Mundial de Educacgao para Todos seja
tomada como ponto de partida na analise da relagdo entre aprendizagem e

desenvolvimento.

A referida Declaragdo da um destaque especial a satisfagdo das necessidades
basicas de aprendizagem que, além de estar em seu titulo, faz-se presente em

diversas passagens do documento. Ele assim as define:

Cada pessoa — crianga, jovem ou adulto — deve estar em condicdes
de aproveitar as oportunidades educativas voltadas para satisfazer
suas necessidades basicas de aprendizagem. Essas necessidades
compreendem tanto os instrumentos essenciais para a aprendizagem
(como a leitura e a escrita, a expresséao oral, o calculo, a solugéo de
problemas), quanto os conteudos basicos da aprendizagem (como
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes) necessarios para que
0s seres humanos possam sobreviver, desenvolver plenamente suas
potencialidades, viver e trabalhar com dignidade, participar
plenamente do desenvolvimento, melhorar a qualidade de vida,
tomar decisbes fundamentais e continuar aprendendo. A amplitude
das necessidades basicas de aprendizagem e a
maneira de satisfazé-las variam segundo cada pais e cada
cultura, e, inevitavelmente, mudam com o decorrer do tempo
(BRASIL, 1993, p. 73).
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A definicdo do que se denomina necessidades basicas de aprendizagem, embora
leve em conta as variagdes socio culturais nelas implicadas, continua dando idéia de
que — dispostas as oportunidades, os instrumentos e os conteudos — € o sujeito que
aprende e se desenvolve. Se, de um lado, a definicdo citada se aproxima da teoria
vygotskyana quando pressupde que aprendizagem produz desenvolvimento, de
outro lado, distancia-se, completamente, desse referencial ao negligenciar o papel

da mediacao, imprescindivel para que ambos 0s processos se realizem.

Além disso, na passagem acima, ndao se consideram as profundas diferengas, nas
condi¢cdes de aprendizagem e desenvolvimento, de que dispdem criangas e jovens
em uma realidade marcada por altos indices de exclusao social. A afirmagao de que
toda pessoa deve estar em condi¢cdes de aproveitar a educacéao é idealista. Nao se
questiona a origem das diferengas, as relagdes sociais de produgdo. Encampar esse
conjunto de idéias é acreditar que as desigualdades presentes na sociedade podem
ser resolvidas no ambito da cultura e da educacido. E, se isso nao ocorrer,
culpabiliza-se o individuo, pois, segundo 0 que se apregoa, cada pessoa deve estar
apta a aproveitar as oportunidades que a sociedade oferece.

Os termos aprendizagem e desenvolvimento aparecem separadamente no texto da
Declaracdo de Jomtien, havendo clara predominéncia do primeiro. Quando vém
juntos, a relagdo entre eles pode ser apenas inferida, posto que ndo esta

devidamente explicitada. Diz o documento:

A educacéo basica é mais do que uma finalidade em si mesma. Ela é
a base para a aprendizagem e o desenvolvimento humano
permanentes, sobre a qual os paises podem construir,
sistematicamente, niveis e tipos mais adiantados de educacido e
capacitacao (BRASIL, 1993, p. 73-74).

No texto da LDB , em seu artigo 35, encontram-se, dentre as finalidades do Ensino
Médio,

Il. a preparacao basica para o trabalho e a cidadania do educando,
para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condigdes de ocupacao ou aperfeicoamento
posteriores;
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lll. o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacéo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico (BRASIL, 1999, p. 46).

Como analisado em situagbes passadas, aprendizagem é tomada como uma
capacidade que, tendo sido constituida, torna o sujeito apto a continuar aprendendo
por conta prépria, dai a expressao “aprender a aprender”, largamente empregada. O
desenvolvimento, por sua vez, ndo esta diretamente afeto as fungbes psicoldgicas
superiores, dentre as quais encontram-se a percep¢ao, a memoria, o raciocinio € a
atencdo. Esta citacdo, e tantas outras que poderiam ser arroladas, refere-se ao
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico sem, no entanto,
levar em conta que, para se constituir, depende da qualidade das funcbes antes
mencionadas, em ultima instancia, depende dos conteudos aprendidos e do como
sdo aprendidos. Criticidade, alerta Marcuse (1967), pressupde conhecimento da
realidade social. Sem a leitura historica dos conteudos, ndao ha como formar o
pensamento critico. A correlagéo entre aprendizagem e desenvolvimento, tdo cara a
educagao escolar, que visa promover o individuo como ser humano — € hdo como

mero instrumento a servico do mercado —, n&o € posta as claras para o professor.

Ao mesmo tempo em que os documentos insistem no propdosito de desenvolvimento
pleno do ser humano como meta da educagdo, o conceito de desenvolvimento se
limita as capacidades de que necessita a producgao capitalista, como atesta o que se

segue.

A nova sociedade, decorrente da revolugdo tecnoldgica e seus
desdobramentos na produgédo e na area da informagéo, apresenta
caracteristicas possiveis de assegurar a educagdo uma autonomia
ainda ndo alcangada. Isto ocorre na medida em que o
desenvolvimento das competéncias cognitivas e culturais exigidas
para o pleno desenvolvimento humano passa a coincidir com o que
se espera na esfera da produgao (BRASIL, 1999, p. 23).

A crenca € a de que o trabalho, embasado na tecnologia informacional, requer
capacidades que levem ao pleno desenvolvimento humano. Sobre esta crenca, dois
pontos merecem ser lembrados. Primeiro, as capacidades demandadas pela
automacao flexivel sdo novas — quando comparadas aquelas necessarias a

producéao taylorista/fordista — tdo somente em seus aspectos técnicos. A légica do
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trabalho que incorporou a tecnologia informacional e, portanto, das capacidades nele
exercitadas ndo mudou. E a légica formal, que nao lida com contradicdes, nem com
o devir (CROCHIK, 1998). Segundo, as relagdes sociais de produgdo capitalista ndo
comportam o pleno desenvolvimento do individuo. Desde os escritos de Marx
(1984), sabe-se que nao cabe afirmar o desenvolvimento omnilateral sem que se

questione as relagdes sociais vigentes.

Se 0 que se objetiva com a educacao escolar € a formacao das fungdes psiquicas,
conferindo-lhes uma dimensao superior a requerida pelo trabalho, entdo, faz-se
necessaria uma outra teoria de aprendizagem e desenvolvimento, que ndo a
recomendada pelos documentos oficiais. Como demonstram alguns trechos citados
neste capitulo, os documentos contém incoeréncias tedricas que comprometem a
metodologia e as finalidades do ensino. A incoeréncia é observada tanto no que diz
respeito a leitura que se faz dos conceitos de aprendizagem e desenvolvimento nas
concepgdes de Piaget e Vygotsky, como na relagdo dubia que se estabelece entre
esses conceitos. Uma dubiedade calcada, especialmente, na jungado de duas teorias
distintas e incompativeis desde os seus fundamentos e na interpretacdo de ambas

permeada pelo pensamento neoliberal.

A confusdo conceitual se impde ao longo dos documentos. No artigo 8° da
Resolucdo da CEB 03/98, tem-se, em um mesmo paragrafo, um principio
vygotskyano basilar, o de que a aprendizagem € essencial ao desenvolvimento e o
apelo a interdisciplinaridade que, nos documentos, € interpretada a luz do
positivismo e voltada as competéncias de que o mercado produtivo ndo pode

prescindir.

IV — a aprendizagem é decisiva para o desenvolvimento dos alunos,
e por esta razao as disciplinas devem ser didaticamente solidarias
para atingir esse objetivo, de modo que disciplinas diferentes
estimulem competéncias comuns, e cada disciplina contribua para a
constituicao de diferentes capacidades, sendo indispensavel buscar
a complementaridade entre as disciplinas a fim de facilitar aos alunos
um desenvolvimento intelectual, social e afetivo mais completo e
integrado (BRASIL, 1999, p. 115).

Diferentemente do que propde a orientagdo oficial para o Ensino Médio, a Teoria
Histérico-Cultural conceitua aprendizagem e desenvolvimento como processos

imbricados desde sua origem. Eles formam uma unidade indissoluvel, mas sem
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serem sindénimos. E certo que a aprendizagem é condicdo para que o
desenvolvimento ocorra. Porém é€ igualmente verdadeiro que, entre ambos, ha
interferéncias mutuas. O aprendizado provoca o desenvolvimento que, por sua vez,
ao alargar as capacidades psicologicas, possibilita novas aprendizagens, mais
complexas, de maneira que um processo empurra 0 outro em direcdo a niveis
superiores (VYGOTSKY, 1998).

O conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal, sistematizado por Vygotsky, é de
extrema importancia para a educacgao, pois demonstra que a formagao de conceitos
e capacidades demanda atividades partilhadas, demanda ensino, ndo ocorrendo no
isolamento. Pensando nas novas tecnologias que adentram o espago pedagdgico,
nao basta expor o aluno a conteudos televisivos, a softwares de ultima geragao ou a
internet, esperando que ele, por si, por insight, estabeleca as relagdes e forme novos
conceitos. Ele pode, isto sim, desenvolver a habilidade de operar mais rapidamente
a maquina e utilizar a légica matematica, que |he é imposta pelo instrumental, e
porque nao dizer, dominante na sociedade capitalista. Mas &€ somente com a
mediacao direta do adulto, atuando deliberadamente na Zona de Desenvolvimento
Proximal do aluno, que este pode atingir um nivel real mais elevado. E n&o é
qualquer mediacdo que importa, sendo aquela que, dispondo da compreensao
historica e dialética da sociedade, faculte ao aluno o aprendizado de contelidos com

sentido e, por essa via, alargue suas capacidades cognitivas e afetivas.

Nao se percebe, nos documentos estudados, uma concepgao clara e definida do
papel do professor no processo de ensino-aprendizagem, justamente porque os
conceitos de aprendizagem e de desenvolvimento, bem como a relagdo entre ambos
estdo assentados em diferentes bases tedricas e, portanto, ndo se sustentam. Por
vezes 0 ensino aparece como adogdo de diferentes estratégias para que possam
potencializar a interagdo em sala de aula, como no caso abaixo, quando o Parecer

da CEB 15/98 se posiciona quanto a organizagao curricular.

[...] adotar estratégias de ensino diversificadas, que mobilizem menos
a memoria e mais o raciocinio e outras competéncias cognitivas
superiores, bem como potencializem a interacdo entre aluno-
professor e aluno-aluno para a permanente negociacao dos
significados dos conteudos curriculares, de forma a propiciar formas
coletivas de construgao do conhecimento (BRASIL, 1999, p. 87).
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No item seguinte, ainda sobre a organizacdo curricular, transparece uma postura
marcadamente construtivista, em que o processo de constru¢do do conhecimento se

centra no aluno. Ao professor cabe:

[...] estimular todos os procedimentos e atividades que permitam ao
aluno reconstruir ou ‘reinventar o conhecimento didaticamente
transposto para a sala de aula, entre eles a experimentacao, a
execucao de projetos, o protagonismo em situagoes sociais (BRASIL,
1999, p. 87).

Os mesmos apontamentos para a organizacdo curricular manifestam uma
preocupacdo que tende a educacao histérico-critica ao recomendar que os
conteudos escolares sejam contextualizados. Isto, no entanto, sem abrir médo da
centralidade do aluno na construgdo da sua autonomia intelectual. A orientacédo se

faz nos seguintes termos:

[...] tratar os conteudos de ensino de modo contextualizado,
aproveitando sempre as relagcbes entre conteudos e contexto para
dar significado ao aprendido, estimular o protagonismo do aluno e
estimula-lo a ter autonomia intelectual (BRASIL, 1999, p. 87-88).

Contexto, aqui, em conformidade com os preceitos neoliberais, € sinbnimo de meio
circundante, de vivéncia cotidiana do aluno. A escola, ao valorizar o cotidiano, sem
discuti-lo a luz do saber cientifico; ao deixar o aluno construir seu conhecimento,
sem a interferéncia proposital e segura do professor; ao partir dos interesses do
aluno, sem entrar no mérito desses interesses, perde um espaco valioso de atuacao
critica, de aprendizado nesses termos. Se, no ambito do trabalho, ndo existe mais
espaco para a experiéncia formativa, devido a cisdo estabelecida entre concepgao e
acao, é na escola que ela pode se tornar realidade. Para tanto, faz-se necessaria a
mediacao intencional de pessoas, especialmente do professor, no sentido de ensinar
o aluno a analisar, interpretar, estabelecer relagcées, ou nos dizeres de Vygotsky
(1996), ensinar-lhe o pensamento dialético que, segundo ele, é a forma superior de

pensamento.

Alternancias e até justaposicédo de teorias pdem em questdo o parametro de ensino,
de aprendizagem e de desenvolvimento psiquico que os profissionais da educagao

possam abstrair dos documentos ja nominados.
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Por vezes, o professor € colocado em um segundo plano, cabendo-lhe pensar
estratégias e atividades que permitam ao aluno construir e reconstruir, criativamente,
o conhecimento. Para tanto, o Parecer da CEB 15/98 busca respaldo nas idéias de
Jean Piaget, para quem o desenvolvimento se antepde a aprendizagem. Diz o

documento:

As competéncias estido indicadas quando a lei prevé um ensino que
facilite a ponte entre a teoria e a pratica. E isto também que propde
Piaget, quando analisa o papel da atividade na aprendizagem:
compreender é inventar ou reconstruir, através da reinvencéo, e sera
preciso curvar-se ante tais necessidades se o que se pretende, para
o futuro, é moldar individuos capazes de produzir ou de criar, e ndo
apenas de repetir (BRASIL, 1999, p. 91-92, grifos do autor).

O mesmo Parecer recorre, com frequéncia, a Vygotsky, além de for¢car uma
articulagdo desses dois autores com o discurso das competéncias. Na passagem
que se segue, contraditoriamente, a opgao pelo postulado vygotskyano recobra a

importancia da aprendizagem e, desta maneira, do ensino para o desenvolvimento.

Outra observacao feita pelos estudos de Vygotsky refere-se a
existéncia de uma interdependéncia entre a aprendizagem dos
conteudos curriculares e o desenvolvimento cognitivo. Embora ja ndo
se aceitem as idéias herbatianas da disciplina formal, que supunha
uma associagao linear entre cada disciplina escolar e um tipo
especifico de capacidade mental, também nao é razoavel supor que
o0 desenvolvimento cognitivo se da de forma independente da
aprendizagem em geral e, em particular, da aprendizagem
sistematica organizada pela escola (BRASIL, 1999, p. 90).

Ao discutir a necessidade de se efetuar um ensino considerando a
interdisciplinaridade entre os conteudos das diferentes areas, os escritos reforgam o
encaminhamento anterior, trazendo a tona a relagdo pensamento/linguagem, tal
como a entende Vygotsky. Segundo ele, “uma palavra desprovida de pensamento é
uma coisa morta, e um pensamento ndo expresso por palavras permanece na
sombra” (VYGOTSKY apud BRASIL, 1999, p. 90, grifos do autor). Nessa perspectiva,
a linguagem ¢é o principal instrumento pelo qual o professor deve valer-se na
mediacao entre o conhecimento cientifico e o aluno. A linguagem contém em si as

formas de pensamento, logo, é fator decisivo no desenvolvimento intelectivo.
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Todavia, desse posicionamento tedrico, nao pactua Piaget, donde se tem que as
ponderacdes sobre a relagcédo entre aprendizagem e desenvolvimento n&o sinalizam
para o professor um percurso de trabalho claro e seguro, isto porque contém
incoeréncias. Afinal, € o aluno quem constréi o conhecimento com base em
esquemas cognitivos ja desenvolvidos ou, ao contrario, este desenvolvimento
depende da aprendizagem? O professor € o elemento essencial no trabalho de
mediagcdo em sala de aula ou é um organizador de estratégias, um facilitador? Qual
o desenvolvimento que se pretende, o de competéncias definidas pelo trabalho
reduzido a labuta, ou o da capacidade analitico-reflexiva que leva a perceber os
limites dessas competéncias? Aprendizagem de conteudos curriculares e
desenvolvimento cognitivo sdo processos interdependentes ou s&0 processos
distintos? Essas e outras duvidas sao inevitaveis quando se toma como parametro

para o Ensino Médio, os documentos oficiais.

N&o basta citar a teoria de Vygotsky, despida de seu fundamento marxiano, na
tentativa de filiar os documentos ao compromisso da emancipacdo humana. O que
prepondera, nos diferentes textos analisados, € o incentivo a formacédo que atende
aos interesses econdmicos. Na linha de raciocinio empresarial, o foco esta nas
competéncias e habilidades a serem adquiridas para melhor adaptagédo do sujeito ao
trabalho. Ao sublinhar o intento de conciliagéo entre tecnologia e humanismo, sem
pbr em xeque o modo como a tecnologia é produzida e consumida, o Parecer da
CEB 15/98 (BRASIL, 1999, p. 73) torna patente o propdsito de manter a educagao
nos termos que convém a continuidade do sistema capitalista. Atente-se para o que,

nele, se esta evidenciando:

Sintonizada com as demandas educacionais mais contemporaneas e
com as iniciativas mais recentes que os sistemas de ensino do
mundo todo vém articulando para respondé-las, a LDB busca
conciliar humanismo e tecnologia, conhecimento dos principios
cientificos que presidem a producdo moderna e exercicio da
cidadania plena, formacado ética e autonomia intelectual. Esse
equilibrio entre as finalidades ‘personalistas’ e ‘produtivistas’ requer
uma visado unificadora, um esfor¢o tanto para superar o dualismo,
quanto diversificar as oportunidades de formacao.
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N&o ha como conciliar tecnologia e humanismo sem mexer na raiz do problema, ou
seja, sem que se alterem as bases da sociedade capitalista, mais precisamente, as
relagdes sociais que ditam o modo como se deve produzir € consumir essa
tecnologia. N&o basta uma visdo unificadora para superar o dualismo, conforme
anunciado no Parecer. O salto qualitativo implica a exploragcéo da técnica sob novos
moldes, a exploracdo com fins humanos. Mas nao € o que acontece na atualidade.
Marcuse (1967, p. 217) participa: “a técnica, como um universo de instrumentos,
pode aumentar tanto a fraqueza como o poder do homem. Na fase atual, ele se

apresenta talvez mais impotente com relagcéo ao seu aparato do que nunca dantes”.

Embora os escritos venham revestidos de uma preocupagado com o sujeito, com a
subjetividade e a cidadania, a base epistemoldgica, na qual ele se apdia, nao
sustém uma luta no sentido de realizar esse feito porque esta comprometida com o
principio da acumulacéao, do ter e nao do ser. O desenvolvimento pretendido é, pois,
0 que adequa a populagdo ao consumo e, parte dela, a empregabilidade. Sim,
apenas parte da populagao precisa estar apta ao trabalho formal, devido a redugao

drastica de postos de trabalho advinda da automagéo flexivel (HARVEY, 1992).

Em suma, ha que se olhar, com cuidado, para a forma como a Teoria Historico-
Cultural é entendida e inserida nos documentos estudados. Recortada e mesclada a
outras teorias, acaba perdendo o potencial esclarecedor no tocante aos processos
de aprendizagem e desenvolvimento, bem como no que tange a relacdo entre
ambos e com o ensino. A interpretacdo economicista da teoria subordina esses

processos as leis do mercado e a adaptabilidade dos jovens a producgao.

Compreender a aprendizagem e o desenvolvimento psiquico na perspectiva de
Vygotsky significa reconhecer a historicidade do homem e, por conseguinte, do
conhecimento humano. E por meio da transmissdo/apreensdo do saber, da
experiéncia historico-cultural que se reconstituem as formas de pensar e sentir nos
mais jovens. Para que tais formas intelectivo-afetivas superem a alienagdo que
caracteriza o modo de viver e de ser contemporaneo, concorrem, significativamente,
a espécie de ensino, de explicagbes, de mediagdo, enfim, a que criangas e jovens

tém acesso. Compartilhando dessa preocupacéo, Frigotto (2000, p. 31) escreve:
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A luta é justamente para que a qualificagdo humana nao seja
subordinada as leis do mercado e a sua adaptabilidade e
funcionalidade, seja sob a forma de adestramento e treinamento
estreito da imagem do mono domesticavel dos esquemas tayloristas,
seja na forma da polivaléncia e formacgao abstrata, formacao geral ou
policognicao reclamadas pelos modernos homens de negécios e os
organismos que os representam.

As reformas no campo da educacéo, levadas a termo no Brasil na década de 1990,
tiveram forte influéncia das idéias neoliberais, decorrentes da presenca constante do
Banco Mundial e seus agentes ndo sé como financiadores, mas como definidores da
filosofia, dos valores e das politicas para a educacéo. Estes devem ser entendidos
como parte integrante de um processo maior de reestruturagdo mundial do

capitalismo.

Os representantes do poder econdmico ditam os rumos da discussao, formulando e
respondendo questdes ligadas a educagao e a politica, com o0 mesmo embasamento
tedrico-metodologico que tratam a economia de mercado. Pontos centrais da
educacgdo, como aprendizagem, desenvolvimento e ensino, sdo abordados como

insumos e avaliados quanto ao seu impacto na produtividade.

Ndo ha duvida de que os documentos recorrem a grandes pensadores da
aprendizagem e do desenvolvimento como Piaget e Vygotsky. Nao obstante, a
leitura que se faz de seus escritos — como se pertencessem a uma mesma matriz
epistemoldgica, 0 que autoriza a soma de idéias — conduz a sérios equivocos
metodoldgicos. Esses equivocos, juntamente com o propdsito economicista que
norteia os documentos, tornam dubias as orientagdes que deles se abstraem no que
diz respeito a aprendizagem, ao desenvolvimento das fungbes psiquicas e, por

decorréncia, ao ensino.



CAPITULO llI

APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO NA PERSPECTIVA DO
PROFESSOR

Neste terceiro capitulo, o objetivo é analisar, na fala dos professores de Ensino
Médio, a ou as concep¢des de aprendizagem e desenvolvimento a que eles
recorrem para compreender sua atividade docente. Comparando-as com o0 que
prescrevem os documentos oficiais, importa saber se a proposta contida nos
referidos documentos esta, de fato, sendo posta em pratica. Ou se, diferentemente
disso, o professor concebe e executa seu trabalho com base em outro referencial

tedrico. Nesse caso, esta se perguntando qual é.

Considerando as preocupagdes acima, esta etapa do trabalho tem inicio com a
descricao dos contatos estabelecidos com as escolas que participaram da pesquisa e
de como ocorreram as entrevistas. Em seguida, valendo-se de elementos dispostos
nos capitulos anteriores, examinam-se as concep¢des de aprendizagem nas falas dos
professores do Ensino Médio. Ha sintonia entre o que prescrevem os documentos
oficiais e o que entendem os professores? Na sequéncia, repete-se a mesma analise,
agora, tendo como foco o desenvolvimento. Por fim, discute-se como a relagdo entre
aprendizagem e desenvolvimento é entendida pelos professores.

3.1 DA INVESTIGACAO DE CAMPO

Dada a limitagdo de tempo®, ndo seria possivel propor um estudo de campo mais
abrangente, que compreendesse um numero maior de escolas estaduais que

oferecem Ensino Médio no municipio de Maringd/PR. Frente a essa constatagao,

3 Esta se referindo ao tempo de dois anos previsto para a conclusdo do curso de mestrado.
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adotou-se um critério de escolha daquelas escolas nas quais a investigagao seria
empreendida. Do total de vinte e trés escolas estaduais que tém Ensino Médio,
foram selecionadas trés para a pesquisa, sendo uma localizada no centro da cidade,
uma situada em um bairro préximo ao centro e uma situada na periferia de Maringa.
A intencao foi verificar se havia diferencas relevantes entre escolas do centro e da
periferia quanto a titulacao dos professores e, por decorréncia, ao entendimento que

tém sobre aprendizagem e desenvolvimento.

Em cada escola, foram entrevistados trés professores, sendo um da éarea de
Linguagens, codigos e suas tecnologias, um da area de Ciéncias da natureza,
matematica e suas tecnologias e um da area de Ciéncias humanas e suas
tecnologias, conforme a divisdo por areas prevista no Parecer CEB n° 15/98 e
instituida pela Resolugdo CEB 03/98 (BRASIL, 1999), perfazendo um total de nove
professores. Embora, a principio, houvesse a intencdo de entrevistar um professor
de cada série, na pratica, constatou-se que muitos professores ministram aulas nas
trés séries do Ensino Médio. A escolha das escolas e dos professores pautou-se
pela busca de um contingente diversificado, representativo das trés areas de

conhecimento.

A realizagado dessa etapa da pesquisa teve inicio no dia 03 de junho de 2004, com o
contato formal estabelecido junto ao Nucleo Regional de Educagdo de Maringa/PR,
visando obter autorizagdo para a realizagcao da pesquisa com professores do Ensino
Médio. No Nucleo, em conversa com a chefe geral e com a pessoa responsavel pelo
Ensino Médio, foram expostos os objetivos da pesquisa, as razées que a justificam e
os procedimentos adotados, dentre os quais estdo as entrevistas com professores
do referido nivel de ensino. Ambas concordaram com o que estava sendo solicitado
e enfatizaram o interesse em conhecer os resultados obtidos. Frente a
manifestacao, foi assumido o compromisso de encaminhar ao Nucleo uma cépia do

trabalho de dissertacao.

Depois de explicitado, as duas profissionais ja identificadas, o critério a ser adotado
na escolha das escolas, foram passados o nome e o endereco de trés delas que se

adequavam ao que fora estipulado, bem como o nome dos respectivos diretores e
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telefones para contato. Para preservar a identidade das escolas e dos professores
que participaram da pesquisa, a escola central sera denominada de Escola X,
aquela localizada em um bairro sera identificada como Escola Y e a de periferia,

doravante, sera Escola Z.

Estabelecido o contato preliminar com o Nucleo Regional de Educacdo de
Maringa/PR, cumpriu-se o tramite exigido: um oficio foi encaminhado a chefia deste
orgao, solicitando a autorizagcao formal para a realizagao da pesquisa e fornecendo
dados sobre o projeto. Essa mesma conduta foi adotada por ocasido do contato com
os diretores e supervisores das escolas. Todos receberam um oficio explicativo, no
qual, por fim, requeria-se a permissdo para entrevistar professores daquele

estabelecimento de ensino.

No dia 04/06/2004, em visita a Escola Z, estabeleceu-se contato com o diretor que
prontamente atendeu ao pedido. Apds explanacao dos objetivos e procedimentos da
pesquisa, obteve-se dele o horario de funcionamento das aulas e possiveis
agendamentos das entrevistas, que seriam realizadas no horario de disponibilidade

dos professores.

O primeiro contato com a Escola Y deu-se nessa mesma data, com a supervisora,
visto que o diretor ndo estava presente naquele periodo. Expostos os objetivos e
procedimentos da pesquisa, ficou acordado que seria mantido contato telefénico
com a supervisora para agendamento das entrevistas, uma vez que os professores
poderiam cumprir sua hora-atividade no proprio estabelecimento ou em reunido no

Nucleo.

O contato com a Escola X ocorreu no dia 09/06/2004, via uma profissional do
Servigo de Supervisdo, devido a auséncia da diretora na ocasiao. Depois de ter
acesso ao projeto, no tocante aos objetivos e procedimentos, a supervisora mostrou-
se favoravel a sua realizagdo naquela escola e prontificou-se a dialogar com
professores que pudessem e quisessem participar da pesquisa. Nesse mesmo dia,
procedeu-se a entrevista com um professor, dentro de seu horario de

disponibilidade.
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Os professores foram contatados pelos supervisores das escolas, exceto um, com o
qual o contato ocorreu via diregdo. Estabelecidos os horarios nos quais a
pesquisadora iria a escola, o supervisor conversava com o0s professores que
estivessem em horario de disponibilidade naquele periodo, convidando-os a
contribuirem com a pesquisa. Alguns afirmavam nao poder, enquanto outros se
prontificaram a cooperar. Dentre os nove professores que concordaram em
participar, seis se mostraram solicitos. Trés professores opuseram resisténcia a
principio, porém, no decorrer da entrevista, se revelaram cooperativos e

interessados.

Para elaborar o roteiro, adotou-se o0 modelo de entrevista semi-estruturada, proposto
por Trivifios (1987). Por entrevista semi-estruturada, afirma ele, entende-se “aquela
que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipéteses que
interessam & pesquisa”’ (TRIVINOS, 1987, p. 146). Para este autor, as questbes
desse tipo de entrevista nascem da preocupacao que funda a pesquisa, iluminada
pela teoria que alimenta e conduz a agao do pesquisador, o qual ndo pode perder de
vista o0 seu objeto de estudo. Nesse caso, optou-se pela entrevista semi-estruturada
por entender que ela permite questionamentos pontuais, no sentido de revelar as
concepgdes de aprendizagem e desenvolvimento adotadas pelos professores. O
roteiro das entrevistas € composto de dez questdes, que constam do apéndice B. As
entrevistas com os nove professores foram realizadas no periodo de 07 a 17 de
junho de 2004, nas proprias escolas, no horario de disponibilidade de cada
professor, em locais diversos, tais como: sala de professores, biblioteca, sala de
supervisdo e laboratério. Todas elas foram gravadas e, posteriormente, transcritas.
Apos fotocdpia-las, o original foi mantido como referéncia e, com a copia, procedeu-
se ao recorte das respostas e a montagem em um painel em papel kraft, de modo a
sequenciar, na horizontal, todas as respostas da questdao um, depois as da questao
dois e assim por diante. Enquanto na vertical, alinharam-se as respostas por area do
conhecimento. O painel facilita a percep¢cao do todo, bem como a analise

comparativa.

Durante as entrevistas, primeiramente, fez-se um levantamento de dados pessoais,

com o proprio professor, incluindo: nome, idade, tempo de atuagdo no magistério e



117

no Ensino Médio, disciplinas ministradas, formacdo académica, carga horaria

semanal e numero médio de alunos por turma. O levantamento mostrou que,

excetuando-se um professor, lotado na escola localizada em um bairro préximo ao

centro da cidade, todos os demais possuem curso de especializacao e, destes, um

estd fazendo mestrado. Logo, a idéia inicial de que pudesse haver diferengas

significativas entre eles, no que diz respeito a titulagao, ndo se confirma.

A sintese dos dados referentes aos professores entrevistados pode

nos quadros que se seguem:

ser visualizada

Tempo de atuagdo | Carga horaria
Professor | Escola | Idade
no Ensino Médio semanal
A Y 40 a 45 anos 18 anos 32 h/a
B X 50 a 55 anos 21 anos 40 h/a
C 4 50 a 55 anos 19 anos 40 h/a
D 4 50 a 55 anos 22 anos 40 h/a
E X 50 a 55 anos 10 anos 42 h/a
F Y 40 a 45 anos 14 anos 40 h/a
G 4 40 a 45 anos 13 anos 56 h/a
H X 35 a 40 anos 8 anos 52 h/a
I Y 25 a 30 anos 3 anos 30/h/a

Quadro 1 — Perfil dos professores entrevistados, referente a escola de atuacgao,

idade do professor, tempo de atuagao e carga horaria semanal.
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Disciplinas ~
Professor Formacgao Poés-graduagao
ministradas
A Inglés Letras — UEM
B Portugués Letras — PUCPR Espec. Economia - PUCPR
Inglés Espec.Educacédo — UEM
Mestrando em Educ. — UFSC
C Educ. Fisica Educ. Fisica — UEM Espec. Educ. Fis. Infantil — UEM
D Matematica Ciéncias e Matematica—-FMU | Especializacdo em Didatica —
Superv. Escolar — UnG UNIMAR
E Fisica Fisica— UEM Espec. Didatica e Metodologia
Matematica Ciénc. 1° grau — UEM de Ensino — UNOPAR
F Fisica Fisica— UEM Espec. Direcdo, Orientacdo. e
Supervisdo — FAC. MGA
G Histdria Histéria — UEM Espec. Fund. Educagdo -
UNOPAR
H Geografia Geografia — FAFIPA Espec. RH — FAFIPA
Hist. e Filos. Filosofia — UEM Espec. Educ.Espec. — FAFIPA
I Historia Historia — FAFIMAN Espec. Hist. Econémica — UEM
Quadro 2 — Perfil dos professores entrevistados, referente as disciplinas ministradas e

formagao académica.

3.2

O PROFESSOR CONCEITUA APRENDIZAGEM

O trabalho de andlise, que se segue, toma como objeto os conceitos de
aprendizagem que permeiam as falas dos professores. Para apreender os limites e
possibilidades desses conceitos, quando tomados em relacdo a formacao
necessaria na conjuntura social da atualidade, recorre-se, como no capitulo anterior,
a Teoria Historico-Cultural, especialmente aos escritos de Vygotsky sobre o

processo de aprendizagem, e a Teoria Critica, no que prescreve sobre formacao.

A Teoria Histérico-Cultural postula que a aprendizagem é o momento necessario e
universal para que se desenvolvam, na crianga € no jovem, as caracteristicas
psicolégicas humanas. Nessa concepgao, aprendizagem e desenvolvimento ndo sao

sinbnimos, a despeito de constituirem uma unidade indissoluvel. Vygotsky (1998 e
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2001) concebe a aprendizagem como um processo, primeiramente, externo, no qual
conteudo e formas de pensar e sentir, presentes no plano social, na relacao
professor-conhecimento-aluno, sao apreendidos por este ultimo gragas a atividade
mediada. A reelaboragdo interna — no plano psicolégico do aluno — desses
conteudos e formas depende, sobremaneira, da qualidade da mediagcdo exercida
pelo professor. Embora o desenvolvimento psiquico se valha de condicdes internas
ao organismo, em especial das neuroldgicas, a aprendizagem |Ihe é imprescindivel.
Por meio de explicagdes e orientagcdes dos adultos e do professor, a crianca e,
também, o jovem passam a estabelecer relagdes que alteram suas percepgdes e
suas visdes de mundo. A aprendizagem envolve, assim, apreensao e sistematizacao

de elementos e, mais que isso, a compreensao de relagdes.

Vygotsky (1998) destaca, na aprendizagem, o valor da atividade mediada. A
mediacdo se vale de dois canais privilegiados, quais sejam, a linguagem e o0s
objetos. Estes dois elementos cumprem tal fungdo por conterem conhecimentos,
significados e sentimentos humanos, sendo a linguagem o principal elo de ligagao
entre a vida mental do adulto e a do sujeito em formagdo. Penetrando e
configurando a atividade consciente do homem, a linguagem permite sua elevagéo a
niveis superiores. E precisamente na conquista de niveis mais plasticos de
pensamento e acdo que reside o papel do ensino, do professor. E sob a mediagéo
do professor, por intermédio de suas explicagdes e regulacbes que o aluno
apreende a realidade e estabelece relagdes, atingindo patamares de pensamento

qualitativamente superiores aqueles que alcancgaria por si, sem ajuda.

Como visto no capitulo anterior, dos documentos oficiais examinados, depreende-se
uma concepgao de aprendizagem que diverge daquela apregoada por Vygotsky. Por
ser parte integrante de um processo de reestruturagdo mundial do capitalismo, as
reformas educacionais brasileiras da década de 1990 foram concebidas segundo as
idéias neoliberais. A educagao € vista sob o prisma da economia de mercado. Nao
se consideram, pois, as necessidades humanas, dadas as condi¢gdes de vida na

atualidade.
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Seguindo a légica econdmica, a aprendizagem vincula-se a formagéao do trabalhador
de um novo tipo, adaptavel as mudancas que ocorrem no processo produtivo. E
tomada como uma capacidade que o sujeito adquire e que |Ihe serve de pilar na
construcao/reconstrucao do préprio conhecimento. Propde-se, assim, uma educacgao
voltada para a aquisigdo de competéncias de carater geral, pautada em quatro
aprendizagens fundamentais: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a
viver juntos e aprender a ser. Sao essas aprendizagens, as quais conduzem a uma
suposta autonomia do individuo, que a educacéo deve estimular. Nao sdo raras as
vezes em que a aprendizagem aparece como constru¢do individual do sujeito,
ignorando-se o valor da mediagao, elemento essencial para a teoria vygotskyana. A
despeito de recorrer a Vygotsky para tratar da aprendizagem, os documentos se
apoiam, também, em outros autores, cujos postulados sdo incompativeis entre si,
revelando, em ultima instancia, os ideais capitalistas que norteiam a leitura e os

encaminhamentos propostos.

Mas, e a atividade docente, o trabalho feito pelo professor na sala de aula, traduz o
que prescrevem os documentos? Sao eles a referéncia tedrica que orienta o
professor? Indagados sobre o conceito de aprendizagem, os professores
participantes da pesquisa revelam diferentes tendéncias, sendo a teoria de
Jean Piaget a principal ancora das respostas. Mesmo ndo nomeando o
autor, dos nove professores, seis se referem a aprendizagem como
sendo uma construcdo do aluno, colocando neste ultimo o centro do
processo e a responsabilidade pela aprendizagem. E o que indica a fala do

professor A%

A partir do momento que ele entende, eu acho que houve
aprendizagem ai. Vocé pega algumas palavras-chave no texto,
passa para o aluno e ele vai tentando deduzir, pelo que ele ja sabe,
pelo conhecimento dele, o texto que ele esta trabalhando. [...] Se
eles conseguem responder as perguntas que vocé fez sobre o texto,
ai eu acho que houve aprendizagem.

Nesse discurso, o aluno é tomado como agente central da aprendizagem. O

professor elabora a atividade, oferece as palavras-chave, enfim, dispbe as

3 As falas dos professores seréo transcritas aqui tal como foram pronunciadas, inclusive com as
incorregdes gramaticais.



121

condi¢cbes, mas € o aluno quem vai deduzir, buscar o entendimento, responder

corretamente.

Restringir o aprendizado a dedug¢des que o aluno faz por conta, baseando-se em
conteudos que ja domina, € marcar passo no seu nivel de desenvolvimento real.
Segundo Vygotsky (1996), o adolescente € capaz de pensar por contradigdo, de
estabelecer relagdes complexas, transcendendo o imediato. Todavia, para tanto, é
preciso que realize atividades teorico-praticas orientadas, que experiencie situagdes
e aprenda conteudos favoraveis a esse desenvolvimento. Se, conforme ja abordado
neste trabalho, o bom ensino é o que se adianta ao desenvolvimento, as mediacdes
do professor entre o conhecimento cientifico e os jovens na idade de

transicdo devem dar primazia ao que sO pode ser percebido e deduzido

com o auxilio da explicagdo que ultrapassa o dado, alcangando as relagdes

que o configuram e lhe dao sentido. A educagdo que nao se restringe a mera
apropriacado de conceitos despidos da histéria social e do instrumental técnico, mas
que busca compreendé-los criticamente, vem ao encontro das necessidades
formativas numa sociedade que se mantém a custa da exclusao, da miséria psico-
fisica que ela propria produz. Sobre essas necessidades, Maar (1994b, p. 79)

esclarece:

[...] o sentido principal da educagao para a emancipacédo esta na
dissecacao visceral do nexo entre dominagdo e racionalidade, que
constitui o meio ‘subjetivo’ de reprodugao social do existente. A partir
dai, a educacdo critica s6 poderia se efetivar nos termos da
‘reconstrugdo critica’ da racionalidade social, revelando a
deformacao que produz em face de sua reificagdo, e conduzindo-a a
uma clara exposicdo de suas contradicbes, e, por esta via,
apreendendo nela as possibilidades alternativas.

Nas falas de outros professores entrevistados, o conceito de aprendizagem como
sinbnimo de assimilagéo € nitido, o que as aproxima do pensamento piagetiano. Diz
o professor D:

Aprendizagem seria assim: fazer com que o aluno assimile conceitos
e a partir dessa assimilagado ele passa a produzir alguma coisa,
comeca a fazer parte da vida dele, do dia-a-dia dele, para uso do dia-
a-dia, para resolver os problemas da vida dele. [...]. Eu coloco
propostas para eles. Primeiro, eu trabalho um certo conteudo, eu
vejo se esta tendo uma assimilagdo, entdo a gente coloca propostas,
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desafios, exercicios. Por exemplo: eu trabalhei com um conceito.
Esta terminando a aula... o que eu fago? Eu deixo uma questaozinha
para casa. Eu sempre deixo um probleminha para casa para pensatr,
para trazer na préxima aula.

Assimilagdo, para Piaget, é a incorporagdo de novas informagdes a estrutura mental,
aos esquemas de que o sujeito dispde. Trata-se de um processo antagdnico ao de
acomodacao. Juntos, eles garantem que os seres vivos em geral, portanto os seres
humanos, adaptem-se a novas situagdes, justamente o que enfatizam os
documentos oficiais quando reiteram a necessidade de aprender a aprender. Com
base na biologia, Piaget descreve como o0s mecanismos de assimilacdo e

acomodacéo interagem:

Em suas direcbes iniciais, a assimilacdo e a acomodacado séo,
evidentemente, opostas entre si, uma vez que a assimilagcdo é
conservadora e tende a submeter o meio ao organismo tal qual ele é,
ao passo que a acomodacao é fonte de mudangas e sujeita o
organismo as coagdes sucessivas do meio. Mas se, em seu
principio, essas duas fung¢des sao, assim, antagbnicas, o papel da
vida mental em geral e da inteligéncia em particular &, exatamente,
coordena-las entre si. [...] A assimilacdo e a acomodagao sao,
portanto, os dois pélos de uma interagao entre o organismo e 0 meio
que é a condi¢ao para qualquer funcionamento biolégico e intelectual
e uma tal interagdo supde, ja de inicio, um equilibrio entre as duas
tendéncias dos polos contrarios (PIAGET, 1996, p. 359-360).

Além de apresentar tracos construtivistas, a fala do professor D, acima citada,
demonstra preocupagao para com a aplicabilidade dos conceitos no cotidiano do
aluno. Essa preocupacao figura em varios outros depoimentos, denunciando uma

visdo um tanto quanto pragmatista de aprendizagem.

A gente pode fazer — e eu até ja tenho feito — textos, em que, ao
mesmo tempo que o aluno aprende algumas nog¢des da lingua,
aprende a escrever, aprende a falar, também junto com isso ele
aprende outros conhecimentos pertinentes, por exemplo, a
matematica, geografia, saude, meio-ambiente, questdes assim que
estdo mais ligadas as suas experiéncias diarias. Por exemplo:
questdbes que envolvem as suas relagbes na vida comercial, da
familia, etc. Entdo, vocé coloca essas questbes dentro do conteudo
que vocé vai ministrar, vai passar naquela aula. Com isso eu penso
que eu estou contribuindo para, ao mesmo tempo que ele aprende a
lingua inglesa, ele também vai adquirindo, fortalecendo outros
conhecimentos que ele precisa para a vida cotidiana dele. Eu tento
também, com isso, motiva-lo ao aprendizado, porque dai ele percebe
que aquilo também é util (professor B).
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Para os estudiosos da Teoria Critica, a educagao deve, sim, instruir o aluno para o
enfrentamento de situagdes cotidianas. E interessante que ele vivencie os
ensinamentos escolares, que perceba onde e como esses conteudos se fazem
presentes na sua vida diaria. Entretanto a educacédo ndo pode se resumir a isso, a
conteudos uteis e de aplicacdo imediata, denotando uma pratica meramente
adaptativa e em conformidade com o que esta estabelecido socialmente. Como
enfatiza Zuin, na passagem abaixo, ao educador compete desenvolver a capacidade
de analisar criticamente a aplicagdo do conhecimento cientifico, fazendo ver como

ele € dominado e controlado pelo poder econdémico.

N&o obstante a tendéncia hegemdnica ser a realizagdo do processo
de imbecilizagdo das consciéncias, existe ainda a possibilidade do
desenvolvimento de consciéncias criticas. Isso em virtude do fato de
que — apesar de todos os esforcos de legitimacao de ideologias tais
como a de que somente os incompetentes € que n&o encontram
lugar ao sol — de uma forma ou de outra as diferengas sociais tao
alarmantes acabam por se fazer visiveis. Principalmente quando os
esforcos sao centralizados para a tentativa de que estas se tornem
explicitas, quando se questiona que produtos -culturais sao
consumidos, que valores e normas de comportamento sao
veiculados e a quais interesses servem. Tal trabalho pode e deve ser
realizado pelos educadores, seja nas universidades, seja nas escolas
de primeiro e segundo graus (ZUIN, 1994, p. 172-173, grifos do
autor).

Mesmo citando termos proprios da Teoria Psicogenética, as entrevistas mostram
que o entendimento que o professor tem dela é superficial. Isto, quando menos,
devido ao fato de — tal como se verifica hos documentos — o professor recorrer a
teorias fundamentalmente distintas para explicar o mesmo conceito, como se elas
fossem complementares. O professor D ndo é o unico entrevistado a somar idéias
de autores de diferentes teorias, logo, de diferentes bases metodoldgicas em um
mesmo discurso. O professor G utiliza o termo mediagdo, proprio da Teoria
Histérico-Cultural, mas interpreta-o colocando no aluno o centro do processo de
aprendizagem. Observe-se:

Aprendizagem seria uma relagéo que o ser faz entre as informagdes
que ele recebe, as informagbes que ele ja tem e uma nova
informacao que ele recebe. Porque todo ser humano traz consigo
uma informacao, aquilo chamado senso comum. Dentro da escola
ele recebe a famosa informagao oficial, institucionalizada, certinha. A
aprendizagem, na minha opinido, é a mediagcdo que ele faz entre
esses dois conhecimentos.
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O professor, além de usar o termo mediagao, distingue o senso comum da
informagéo oficial, institucionalizada, o que se presume seja o0 conhecimento
cientifico. Segundo ele, a aprendizagem se refere a relagdo entre esses dois
saberes, 0 que lembra a teoria vygotskyana quando esta trata da aprendizagem de
conceitos cientificos, contrapondo-os aos conceitos espontaneos. Porém, aqui, o
raciocinio € outro. Quando o professor enfatiza a agcao do aluno no estabelecimento
dessa relacéo, ele se distancia do pensamento de Vygotsky e se aproxima do de

Piaget.

O professor |, remetendo-se a disciplina de histéria, destaca a importancia das
relagdes entre conteudo escolar e vida cotidiana para o aprendizado do primeiro.
Frente a pergunta: com base em que vocé pressupde que houve aprendizagem,
esse professor demonstra valorizar a relagao estabelecida entre fatos cotidianos e o
conhecimento trabalhado em sala de aula. No entanto, é o aluno quem relaciona,
explica, tira conclusdes. Ao professor cabe um papel secundario, como bem se vé

em sua fala:

Eu vou conseguir perceber que ele (o aluno) realmente esta
aprendendo histéria se na hora de um seminario, na apresentacao de
um trabalho, ele consegue, naquele momento, fazer relacdo com
outro conteudo que ele ja viu; que ele consegue explicar, colocar as
coisas mais encaixadinhas, relacionar os assuntos e concluir uma
idéia, tirar uma conclusao daquilo que ele realmente aprendeu. Entéao
o aluno conclui: determinado fato foi bom ou foi ruim, ele tira uma
conclusao daquilo (professor I).

Ao centrar o processo de aprendizagem no aluno, alguns professores enfatizam a
importancia da vontade pessoal, da motivagdo, do interesse do aluno para que
ocorra a aprendizagem. Em nenhuma fala, o interesse e a motivagdo aparecem
como algo que pode ser despertado pelo proprio ensino, pelo professor. Ao invés
disso, sao interpretados como uma propriedade subjetiva do aluno.

Eu acho que o aluno aprende... em primeiro lugar, ele tem que ter
vontade de aprender. Se ele ndo tem vontade de aprender [...] ele
nao consegue aprender mesmo, porque ninguém aprende por
osmose. Entao tem que ter vontade de aprender (professor D).
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[...] se ela (a crianga) ndao tem interesse, o professor pode plantar
bananeira na frente dela que ndo consegue. Nao, porque o ser
humano em si, vocé pode mandar ele sentar, vocé pode mandar ele
fechar a boca, mas vocé nao entra no cérebro dele. O professor
respeitar isso, € muito complicado. [...] A gente enfrenta uma barra
muito pesada da falta de motivagdo. Para mim, motivagao é algo,
assim, fundamental. Se a crianga nao esta motivada, as coisas nao
saem (professor G).

Adorno (1995), em seu livro Educagédo e emancipacgéo, alerta para a necessidade de
se quebrar o conformismo onipresente, principalmente entre os jovens. Seria
ingénuo supor que estes, por vontade propria, tivessem o desejo de romper o
controle confortavel a que sao submetidos. O educador que espera que parta do
aluno a motivacdo para aprender ndo alcangara seu objetivo, uma vez que 0s
interesses, as vontades, os desejos dos jovens ndo sao outros sendo 0s que
dominam, isto €, os que convém a cultura do consumo. Seguir os interesses do
aluno é caminhar para a adaptacdo como o unico fim. Frente a realidade que oprime
e mantém os jovens encantados por essa cultura, Adorno propbde ao professor a

tarefa de fortalecer a resisténcia:

Provavelmente em um numero incontavel de pessoas exista hoje,
sobretudo durante a adolescéncia e possivelmente até antes, algo
como uma aversao a educacdo. Elas querem se desvencilhar da
consciéncia e do peso de experiéncias primarias, porque isto sé
dificulta sua orientagdo. [...] Essas pessoas odeiam o que é
diferenciado, o que nao é moldado, porque sao excluidos do mesmo
e porque, se O aceitassem, isto dificultaria sua ‘orientagao
existencial’, como diria Karl Jaspers. Por isso, rangendo dentes, elas
como que escolhem contra si mesmas aquilo que nao € propriamente
sua vontade. A constituicdo da aptiddo a experiéncia consistiria
essencialmente na conscientizacdo e, desta forma, na dissolugao
desses mecanismos de repressao e dessas formas reativas que
deformam nas préprias pessoas sua aptiddao a experiéncia. Nao se
trata, portanto, apenas da auséncia de formagao, mas da hostilidade
frente a mesma, do rancor frente aquilo de que sao privadas. Este
teria de ser dissolvido, conduzindo-se as pessoas aquilo que no
intimo todas desejam (ADORNO, 1995, p. 149-150).

Se a motivagao € um fator essencial a aprendizagem, a falta dela € vista como um
impedimento para que o aluno aprenda. O professor que adota esse pressuposto
como verdade se vé descrente de sua pratica, inerte frente a um aluno sem
interesse. Professor e aluno, igualmente desmotivados, acabam por negligenciar o

ensino, como se pode confirmar por meio de algumas falas. O professor H,
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referindo-se a proporc¢ao de alunos que atingem o aprendizado esperado, menciona
dados alarmantes: “0 numero de pessoas que apresenta esse tipo é reduzido. Eu
acho que na turma de quarenta, uns dez. Eu percebo de oito a dez”. O professor F
endossa o0 que diz o colega ao declarar sua dificuldade para trabalhar com alunos

que estao, segundo ele, cada vez piores:

A definicdo de aprendizagem para mim continua a mesma. Apenas
os alunos estdo cada vez piores. As vezes vocé tem que abaixar um
pouco, nao correr tanto com o conteldo, deixar de dar alguns
capitulos, porque eles ndo acompanham. E isso que esta
acontecendo. Vocé fica quase desesperado, de tanto que vocé fala,
de tanto que vocé explica (professor F).

Obviamente, outros fatores influenciam a pratica pedagdgica — que ndo o conceito
de aprendizagem de que esta imbuido o professor —, como as condigdes socio-
culturais dos alunos e do professor, bem como a formagao desse ultimo, apenas
para citar alguns. A questdo que se apresenta, porém, € do quanto essa pratica fica
empobrecida quando o préprio professor se permite ocupar um plano secundario no
processo de ensino. Deixando de usar sua autoridade, pautada no conhecimento, e
do seu papel que é o de ensinar, o professor delega a aprendizagem ao aluno, o
que, como lembra Vygotsky (2001), impossibilita o desenvolvimento do pensamento
critico, a formagao que transcende os limites que podem ser alcangados pelo aluno

individualmente.

Contudo, o desadnimo e a descrenga ndo sdo uma constante. Alguns dos
entrevistados mostram ter consciéncia do valor da mediagao feita pelo professor, de
uma aula bem conduzida, que possibilite ao aluno a apreensao de novos conteudos
e novas formas de pensar e sentir. Muito embora nenhum dos professores tenha
demonstrado real dominio da Teoria Histérico-Cultural, algumas respostas — como a

gue se segue — se aproximam dessa teoria no tocante a aprendizagem:

Aprendizagem seria a apropriagdo, por parte do aluno, de
conhecimentos capazes de modificar as suas atitudes, o seu
comportamento, o seu modo de pensar. A aprendizagem estaria
muito ligada a um processo de interagédo entre conteudo, a mediacao
do professor e a apreensao por parte do aluno de conceitos e
técnicas para operar os instrumentos que fazem parte daquela
disciplina (professor B).
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Tais aproximagdes, no entanto, precisam ser vistas com cautela, pois muitas vezes
esses mesmos professores incorrem em incoeréncias ao mesclarem o conceito de
aprendizagem proposto por Vygotsky com outras interpretagdes, como, por exemplo,

a aprendizagem com fins pragmatistas. Prossegue o professor B:

A medida que ele aprende novas experiéncias, ele vai sintetizando
uma opinido pessoal, um modo de agir muito pessoal. [...]
Aprendizagem seria uma sintese, porque na pratica, na sua vida
pessoal, o que ele vai considerar como valido para o seu modo de
vida é exatamente aquilo que ele considera valido nas experiéncias
que ele vivencia. Essa sintese, encaminhada para uma ou outra
direcdo, segundo o numero de informagdes que ele tem e o poder de
sintese que ele vai ter.

Nessa mesma escola, foi entrevistado o professor E, cujo entendimento sobre o
conceito de aprendizagem também se aproxima da Teoria Historico-Cultural. Ele
relaciona aprendizagem a apreensao de conteudos e formas de pensar, destacando,

nesse processo, a agao do professor. O entrevistado afirma:

Eu acho que o aluno tem uma carga de conhecimentos, no contato
dele com o mundo, na interacdo dele com o mundo, € no meu jeito
de pensar, o pensamento dele ndo esta organizado... em partes. Ele
vem para a escola, e com a mediacdo do professor coloca esse
pensamento na ordem sistematizada. Mas, por outro lado, no espago
escolar, ele aprende coisas que ele nunca imaginava que podia
existir. Aprendizagem para mim é isso. E uma maneira nova de ver o
mundo, a natureza, através da sistematizacdo do pensamento
(professor E).

Essa e outras respostas revelam que, mesmo aquelas que tendem a Teoria
Historico-Cultural, trazem a marca construtivista, ou seja, a idéia de que € o aluno
que interage, que constroi, que aprende. Nesse sentido, confirma-se nas falas dos
professores, 0 mesmo ecletismo conceitual constatado nos documentos oficiais. O
problema nao € a convivéncia de diferentes concepcdes para explicar os mesmos
processos. O confronto esclarecido é benéfico ao entendimento. O problema é nao
ser capaz de discernir uma da outra, € nao ter o devido dominio das diferencas entre
elas e, entdo, junta-las, valer-se delas como se fossem igualmente aptas a

responder aos desafios educacionais de hoje.
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Nas afirmagbes de alguns professores, ha tragos muito sutis de uma ou de outra
teoria, mas nada que autorize pressupor o efetivo conhecimento de qualquer uma
delas. O professor G acena para a importancia do dialogo, da producéo de textos,
das explicagdes do professor, o que, de alguma maneira, lembra os postulados de

Vygotsky. Diz ele:

Nés conversamos bastante a respeito da matéria. Ele produz textos,
ele escreve, faz leituras. Porque tem aluno que... o que ele faz? A
medida que ele vai fazendo a leitura do texto, ele vai dizendo ‘O que
€ isso? E vocé ja vai explicando, vocé ja vai trabalhando ele. Eu
gosto muito de trabalhar com mapa, gosto muito de trabalhar com
filme. Eu gosto muito de trabalhar com imagens, também. Eu gosto
muito que eles estejam fazendo histérias em quadrinhos. Essa
producdo tanto pode ser uma produgao informal — no sentido das
conversas que a gente tem dentro da sala de aula, como ele
pergunta, como ele se coloca — como na situagao formal — a escrita,
propriamente dita (professor G).

Entretanto, a essa leitura do processo de aprendizagem, faltam elementos
essenciais para que possa ser considerada vygotskyana. Dentre esses elementos,
destacam-se: a mediacao consciente, premeditada, que compete ao professor — e
nao apenas aquela que vai no encalgo de questdes levantadas pelo aluno — e a
preocupacdo em contextualizar os conteudos de ensino. Esses sdo aspectos
basilares na concepgao de ensino e aprendizagem proposta por Vygotsky (1998 e
2001).

Dos entrevistados, os depoimentos do professor H chamam atengdo por serem
justamente os que guardam maior afinidade com a Teoria Histérico-Cultural. Sua
fala demonstra lucidez no que diz respeito ao valor da mediacido, exercida pelo

professor, para que ocorra aprendizagem:

Quanto mais claro for aquilo que ele (o professor) tiver para pér para
a sala de aula, mais o aluno consegue aprender. Eu acho que um
dos grandes problemas do aprendizado esta na falta de clareza, na
forma de exposicao desses conceitos que o professor faz em sala de
aula [...] E apontar o caminho que ele vai percorrer na hora que ele
vai dar aula. Nao chegar imaginando que o aluno ja tem isso claro e
ja comecgar o conteudo. [...] Eu acho que o aprendizado ocorre de
acordo com a clareza do que o professor coloca. [...] A gente nunca
vai atingir a todos de forma igual (professor H).
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Em consonancia com a Teoria Histérico-Cultural, as respostas deste professor, cuja
linguagem prima pela clareza e objetividade, indicam uma preocupacéo em penetrar
0 pensamento de seus alunos para que possa eleva-lo a um novo nivel,

superior. Esta €, sem duvida, uma caracteristica importante do ensino que visa
promover o aprendizado e, por conseguinte, o desenvolvimento. Como explica Luria
(1991, p. 82), ao escolher uma palavra ou um conteudo especifico, o professor
seleciona os tragos essenciais do conteudo a ser trabalhado. Por meio da
linguagem, promove generalizagbes e classificagbes em categorias, tornando a
percepcdo dos alunos “mais profunda, seletiva, generalizada e permanente”.
Diferentemente de seus pares, que lamentam o desinteresse dos alunos, o professor
H encontra uma saida para esse impasse, atuando diretamente na percepg¢ao que
eles tém dos fatos, do conteudo escolar. E, para tanto, recomenda clareza e
objetividade. Ao descrever o modo como identifica a aprendizagem de seus alunos,

ele aponta o didlogo como a forma que mais se aproxima do ideal:

A minha forma de diagnosticar o tipo de aprendizado nao ¢é a ideal.
Eu ndo sei qual é a ideal. Na minha opinido, a mais préxima desse
ideal é o dialogo que eu estabeleco com meu aluno. A forma que ele
pergunta para mim as coisas que ele esta estudando, a opinido que
ele expbe, o comentario que ele faz. Essa é a forma mais ideal
(professor H).

E certo que, ao identificar o didlogo como meio de diagnosticar e promover a
aprendizagem, este professor revela, em sua pratica, uma tendéncia vygotskyana.
Porém mediagao, para Vygotsky, € mais que dialogo, envolve atengao, observagao,
explicagdes, enfim, envolve conhecimento do que se esta ensinando. E preciso ser
capaz de explicitar o conteudo em seu significado historico-social, @ semelhanga do

que expds o professor | no depoimento que se segue:

O aluno aprende quando ele consegue relacionar os fatos histéricos
com o dia a dia dele. E quando isso passa a fazer parte da vida dele.
Ai eu considero que o aluno esta aprendendo. Quando eu estou
aplicando um conteudo de histéria e ele consegue relacionar aquele
conteudo com o outro, ele tem facilidade de se expressar, quando ele
pode até relacionar o contetido de histéria com outras disciplinas. E
que histoéria trabalha muito junto com a literatura, com a arte. Eu
acredito que a historia esta presente em tudo. Entdo eu considero
que o aluno aprende histéria quando ele consegue fazer essa
relacdo do que foi um fato histérico e do que é a vida dele hoje, em
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que esse fato histdrico interfere na vida dele, na situagao atual dele
agora, como cidadao, aluno, como pessoa (professor I).

Questionado acerca das atividades que utiliza com mais frequéncia para promover a

aprendizagem, o professor H assim se posiciona:

As que eu mais proponho s&do questdes criticas, questdes que levam
a reflexdo. Nao sé na fala. Por escrito também. Todas as atividades
que eu proponho, primeiro, eu aponto para eles, no texto, o que eu
estou trabalhando. [...] E ai eu coloco uma espécie de raio X do texto,
subitens do que ele esta falando e eu comento para eles isso. Faco
comentario sobre o texto. Depois disso, eu falo: Agora vocés facam a
leitura do texto e, enquanto isso, eu vou colocando questdes no
quadro para vocés refletirem. Essa € a minha pratica em sala de
aula. Eu sempre apresento o texto, comento a estrutura dele e,
depois, levo-os a fazer reflexao (professor H).

Que espécie de reflexdo os alunos podem fazer, com base em quais elementos, se
o professor se limita a expor a estrutura do texto, como um raio X? Deduz-se que
resta ao aluno a parte mais dificil, a que envolve um nivel mais complexo de
entendimento, a reflexdo. Para que um fato, um conceito ou uma questdo possam
ser analisados criticamente, é imprescindivel que o professor, antes, na interagao
com os alunos, disponha os elementos necessarios a essa reflexdo, a essa espécie
de anadlise. Se o objetivo é a formacgao critica, entdo, o caminho é a apreenséo do
conhecimento cientifico, que precisa ser explicado pelo professor com clareza de
detalhes, chamando atencao para as razdes histérico-culturais que o justificam, para
as relagdes com a vida social e pessoal que podem favorecer o entendimento, a

aprendizagem.

Essa explanagdo esmerada, parcimoniosa, com carater formativo, requer tempo
tanto daquele que ensina como daquele que aprende. O tempo € um elemento
absolutamente necessario em uma educacdo que se pretende emancipatéria. A
temporalidade, Zuin (1994) acrescenta a continuidade, como condigdo para ocorrer
a aprendizagem com compreensdo, com sentido, experiéncia formativa. Por essa
via, a educacado contrapde-se ao ritmo alucinante com que as informacgdes sao

consumidas na sociedade atual. Concordando com Zuin (1994, p. 172),



131

[...] 0 que se observa cotidianamente é a producgéo e a reproducao de
um processo (semi) cultural que solapa nas suas proprias bases
estas condi¢des — continuidade e temporalidade — tado relevantes
para a consolidacao do exercicio da reflexao critica, que encontra-se
‘travado’ em virtude das exigéncias internas de uma sociedade
baseada no fosso cada vez maior entre trabalho manual e intelectual
na formacgao cultural. Cada vez mais nao ha tempo, e muito menos
continuidade, para a possibilidade do exercicio da racionalidade, da
reflexdo critica, mediante o consumo de um produto (semi) cultural,
pois a absorg¢ao das informagdes ocorre num ritmo alucinante.

Assim procedendo, a educacéao escolar, a um so6 tempo, atende ao desafio posto por
Vygotsky, facultando o desenvolvimento de capacidades as quais o aluno, sozinho,
nao alcancaria; e forma para a cidadania, que os documentos oficiais tanto reiteram,
mas que nao pode ser alcangada seguindo a orientagdo tedrico-pratica neles

contida.

As teorias de Piaget e Vygotsky ndo s&o as unicas que aparecem — ainda que
denotando pouco conhecimento e de maneira desarticulada — nas falas dos
professores. Em algumas delas, podem-se perceber sinais da Teoria
Comportamental. Mesmo nao citando Skinner, principal expoente dessa linha de
pensamento, por vezes suas idéias se fizeram presentes, como pode ser averiguado

na declaragao do professor A:

Aprendizagem ocorre [...] quando ele consegue responder o que
vocé propde. Vocé faz uma pergunta e ele ja esta ali, respondendo,
dentro do texto ou dentro do exercicio. [...] Se ele sabe responder
corretamente entéo ele aprendeu. Entdo houve aprendizagem.

Associar aprendizagem a respostas que, para serem consideradas corretas,
precisam estar em conformidade com o texto, com o modelo, € recorrer a definicao
comportamental. Para Skinner (1972, p. 2), “o processo de aprendizagem pode ser
descrito em curvas de aquisicdo. O professor desempenha o papel ativo de
transmissor. Compartilha suas experiéncias. Da e o aluno recebe”. Aprendizagem,
para esse autor, significa aquisigdo de novos comportamentos. Aquisigdo esta que
pode ser controlada, atentando-se para as consequéncias reforcadoras do

comportamento em questao.
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Quando perguntado a respeito das mudangas que ocorreram em seu entendimento
sobre aprendizagem e desenvolvimento desde o seu ingresso no magistério até
hoje, um professor referiu-se, ainda, a importancia de diversificar as aulas para fazer

com que os alunos aprendam mais, devido as inteligéncias multiplas. Disse ele:

Hoje, eu acho que € mais complexo, a gente tem que estar sempre
procurando trazer coisas diferentes para os alunos, para eles
aprenderem mais. Tem a tal da inteligéncia multipla que, ao mesmo
tempo que o aluno esta conversando aqui, vocé esta explicando
exercicio la, ele esta entendendo. A gente tem que ter muita
metodologia para fazer com que o aluno realmente aprenda
(professor A).

A novidade pode favorecer a aprendizagem e o desenvolvimento psiquico desde
que explorada em suas razdes e relagdes tanto pedagdgicas como sociais. O
cuidado que se deve ter € para nao reproduzir a légica mercantilista segundo a qual
o novo, o diferente, se impde ao velho simplesmente por ser novo. Na sociedade
que se mantém estimulando o consumo, antigo é associado a ultrapassado, que
deve, dessa maneira, ser descartado. Uma escola ou uma sala de aula repleta de
novidades é atraente a primeira vista, mas, a semelhang¢a dos produtos que sao
rapidamente consumidos, perde o seu encanto se nao tiver sentido. O que falta ao
professor ndo sdo recursos fisicos e sim um método por meio do qual possa
conhecer e explicar os fatos além de suas aparéncias. Sem um referencial teorico
com esse alcance, pode-se cair no uso, indevido, da estratégia propria da midia, que
alterna imagens e linguagem em ritmo acelerado, dificultando a formag¢ao do sentido

de continuidade, a analise.

Como pode se ver, sdo bem diversos os referenciais a que os professores recorrem
ao falar de aprendizagem, sendo que a grande maioria dos entrevistados cita
teorias ou idéias soltas de alguns tedricos sem que, no entanto, tenha uma real
compreensao de seus fundamentos e conceitos. As respostas sobre aprendizagem
evidenciam um conhecimento raso no que tange a esse processo. Esta, pois,
constatando-se um fato preocupante aos cursos que se destinam a formacgao de
professores do Ensino Médio. E isto, sem distingdo de area, uma vez que os limites,
em termos de compreensao do processo de aprendizagem, sao detectados nas
respostas de professores das trés areas de conhecimento explicitadas pelos

Parametros Curriculares Nacionais.
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Houve quem se declarasse, de fato, confuso para definir aprendizagem e

desenvolvimento, como atestam os depoimentos abaixo.

Essas perguntas sdo muito iguais. Estdo muito iguais essas
perguntas de desenvolvimento e aprendizagem. Se ele desenvolveu
€ que ele aprendeu. Sao coisas muito proximas (professor F).

E tudo tdo ligado... eu tenho essa dificuldade de separar uma coisa
da outra (professor I).

Alguns professores, embora em numero reduzido, demonstraram uma descrenca

nas teorias, valorizando a pratica. Ponderam eles:

Sao modas, modismo que, no fundo, no fundo, a gente pode dizer
que nenhuma resolve o problema. E tudo assim, tudo tese de
doutorado, de mestrado, que o pessoal faz la e tenta impor, mas eu
acho que tem que ser a experiéncia da gente, mesmo, que vale
(professor D).

Quando vocé vai para uma faculdade, vocé aprende a teoria, € uma
coisa. Na pratica € completamente diferente. [...] Nao tem como
chegar na sala de aula, aplicar um método e exigir que todos os
alunos aprendam da mesma forma. [...] Na pratica isso muda um
pouco. N&o é vocé chegar ali e aplicar um método igual o Governo
ou qualquer outra coisa indica para vocé fazer. Vocé vai ter que se
adequar muito a realidade da escola, do aluno, da turma, de tudo
isso (professor I).

Para Adorno (apud PUCCI, 1994), a pratica sem teoria esta destinada ao fracasso,
devido a impaciéncia de querer transformar o mundo sem interpreta-lo.
Principalmente na escola, tdo cheia de urgéncias, ha que se ter um olhar atento,
orientado pelo conhecimento tedrico, atrelado a reflexdao, para ndo incorrer em um
reprodutivismo, em uma acdo apressada como a que se estabelece na producéo

industrial.

A pratica, assim concebida, descolada de uma teoria que a oriente, torna-se
repeticdo de erros sem que se tenha consciéncia deles; torna-se infrutifera por ser
capaz de levar, tdo somente, a adaptacao a realidade que esta posta. E, ndo é
qualquer teoria que é capaz de orientar o trabalho docente na busca por uma

formagdao em todos os sentidos e ndo apenas naquele apontado pelo poder
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econdmico. Sublinha-se a necessidade de o professor dominar uma base conceitual,
uma referéncia tedrica que lhe possibilite entender como ocorre a aprendizagem,
qual a razdo de se ensinar cada um dos conteudos, como ensina-los, que
capacidades precisam ser desenvolvidas na conjuntura social da atualidade e como

promové-las.

No ambito do trabalho, ndo ha mais espago para a experiéncia critica,
desembaragada dos interesses de mercado, da alienagdo objetivo/subjetiva. Por
isso, ha que se concordar com Adorno (1995) quando diz que a escola ainda é um
espaco onde a experiéncia capaz® de revelar ao sujeito a sociedade a qual ele
pertence pode ser real. Com a mediagao criteriosa do professor, estabelecendo
relagcbes, analisando, interpretando historicamente os fatos, o aluno pode
compreender a realidade e pensa-la sob um novo prisma. Nos dizeres de Zuin, um
estudioso da Teoria Critica (1994, p. 170):

Faz-se necessario que se investigue cada vez mais como € que se
desenvolve a relagao contraditoria entre o particular e o universal, a
ponto de que se compreenda as formas pelas quais as contradigdes
sociais sdo abafadas e até mesmo absorvidas, na medida em que se
reproduzem as relagdes desenvolvidas na sociedade capitalista
avancada.

Um professor que acredita na experiéncia como sindbnimo de acumulo de
conhecimento, extraido da pratica em si, ndo consegue fazer e, tampouco, promover
essa leitura esclarecedora nem do particular — dos processos de aprendizagem e
desenvolvimento individual — nem do geral — da sociedade. A dificuldade que se
observa para com as teorias de aprendizagem e desenvolvimento é devida, em

ultima analise, ao fracionamento do saber, tal como se passa com o trabalho.

Quando indagados acerca das mudangas ocorridas em seu modo de entender a
aprendizagem no decorrer de seus anos de magistério, trés dos nove professores
afirmaram que pouco ou nada mudou. Desses, um disse acreditar que os conceitos

permanecem 0S mesmos, apenas surgiram novas estratégias. Seis dos professores

35 Experiéncia, para os frankfurtianos, refere-se a reflexdo sobre a pratica, mas que néo se confunde
com ela. Segundo Maar (1995, p. 25): “O conteludo da experiéncia formativa ndo se esgota na
relagdo formal do conhecimento — das ciéncias naturais, por exemplo — mas implica uma
transformacgéo do sujeito no curso do seu aparato transformador com o objeto na realidade. Para
isso se exige tempo de mediagéo e continuidade, em oposi¢cado ao imediatismo e fragmentagéo da
racionalidade formal coisificada, da identidade nos termos da industria cultural.
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entrevistados defendem que houve mudangas significativas. Atribuem ao passado a
idéia de aprendizagem como memorizagao, repeticdo, soma de informacdes,
sindnimo de respostas corretas. Contrapondo-se a essa idéia, segundo eles, antiga
de aprendizagem, surgem: a aprendizagem centrada no aluno; que considera as
inteligéncias multiplas; menor rigidez quanto a disciplina; aprendizagem por meio de
desafios; incentivo a resolucido de problemas praticos e empenho em compreender
como o aluno aprende. Por tras destas sugestdes, que apontam para caminhos
tedrico-metodoldgicos muito divergentes, percebe-se uma confusdo conceitual, isto
€, menor rigor do professor para consigo mesmo e para com suas aulas em termos
de conhecimento. Por conseguinte, tem-se menor nivel de exigéncia para com a
aprendizagem. Centrando o ensino no aluno, o professor foi se desincumbindo do
seu papel de ensinar, de conduzir as geragdes mais novas a patamares mais

elaborados de conhecimento cientifico.

Ponderagdes como a do professor H confirmam a perda de qualidade no trato com
os conteudos escolares. O professor pontua: “Estou mais atento. Eu me preocupava
muito com o conteudo, com dar o conteudo. Hoje, se eu conseguir passar 25% do
conteudo da forma como eu quero passar, eu estou satisfeito” (professor H). Nesta
fala, percebe-se a cisdo entre forma e conteudo, sendo este ultimo colocado em
segundo plano, o que contraria a idéia basilar de Vygotsky de que ambos sé&o
transmitidos conjuntamente. Um conteudo veiculado carrega consigo formas de
pensar, ser e sentir. Vale destacar que esse professor destoou dos colegas
entrevistados, pelas idéias claras e, quase sempre, bem articuladas que apresenta,
tendo ainda se mostrado mais préoximo da Teoria Histérico-Cultural em suas
respostas. Proximidade essa que ndo traduz um bom dominio tedrico. Acredita-se
que a fragilidade conceitual dos professores ndo é devida a limites individuais. E,
antes, um problema a ser pensado pelos cursos de formacao de professores. E
mais, como expresso no capitulo anterior, com o apoio de Tomaz Tadeu (SILVA,
1992), as razdes dessa limitagao extrapolam o individuo e a propria escola e se
assentam na divisdo entre concepcido e execucao estabelecida, primeiramente, no

trabalho. A escola acaba por reproduzir essa cisao entre teoria e pratica.
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Com relacao as diferentes localidades em que se situam as escolas da pesquisa,
observou-se maior coeréncia de respostas dos professores que atuam na mesma
escola e maior diversidade entre as escolas. Dos professores que lecionam na
escola central, todos recorreram a Teoria Historico-Cultural para explicar a
aprendizagem, mesmo tendo, um deles, mostrado sinais de uma leitura pragmatista
desse processo. Na escola localizada em um bairro intermediario, dois buscaram
suporte na Teoria Psicogenética, ainda que mesclando seus postulados aos de
outras teorias, como a Comportamental e a Teoria das Inteligéncias Multiplas,
enquanto um deles somou esta teoria a Teoria Histérico-Cultural. Ja os professores
da escola situada na periferia apresentaram orientacbes diversas, sendo que um
aproximou-se da teoria de Piaget, com um olhar pragmatico, outro somou idéias de
Piaget e Vygotsky e o terceiro respondeu brevemente, o que dificultou a

identificacao de uma teoria.

Supunha-se que os professores lotados nas escolas do centro da cidade e em
bairros préximos ao centro pudessem ter uma formagao superior, do ponto de vista
da titulacao, do nivel de conhecimento, em relacdo aos que lecionam em escola de
periferia, uma vez que a lotagdo dos professores nas escolas ocorre por meio de
concurso publico e os primeiros colocados, que demonstraram maior conhecimento
e experiéncia comprovada, acabam optando por escolas mais centrais. Por essa
razao, poderiam revelar nas entrevistas uma pratica docente diferenciada,
justamente devido a compreensdo, que se supunha tivessem, das teorias de
aprendizagem e desenvolvimento. Tal hipétese ndo se confirma. Nem mesmo
professores como H, que trabalham em escolas centrais, ddo respostas que

denotam um bom conhecimento de qualquer uma dessas teorias.

Nas questdes ligadas a aprendizagem, verificou-se uma grande diversidade de
respostas em cada area, pois, em todas elas, os professores recorrem a diferentes
referenciais tedricos para explicar esse processo. No quadro geral, ndo se pode
afirmar que haja predominancia de uma ou outra teoria nas areas do conhecimento
em que os professores atuam.

Quando se comparam os dados obtidos por meio das entrevistas com o que dizem
os documentos que regulamentam o Ensino Médio, vé-se que, no tocante a

aprendizagem, a légica econdmica ndo impregna a fala dos professores com a
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mesma forca com que € recomendada nos documentos. Expressdes como
“aprender a aprender’, “aprendizagem de competéncias” ou “capacidade de
aprender”, indistintamente reiteradas nos documentos estudados, sequer aparecem
nos depoimentos dos professores. Os professores nao utilizam esses termos,
embora se refiram a motivagédo, ao interesse e a aprendizagem como sendo, por

exceléncia, do aluno, idéia notadamente construtivista.

Alias, ao serem questionados sobre se tém recorrido aos documentos, sete dos
nove professores deram respostas que se assemelham, na esséncia, as que se

seguem:

Eu tenho pouco contato com isso. Eu peguei alguma coisa dos PCNs
do Ensino Médio para poder desenvolver planejamento de aulas,
esse tipo de coisas. [...] Quanto aos Parametros Curriculares, eu
tenho buscado mais nos livros, naquilo que eu tenho vivido na pratica
do que nos documentos. Essas partes dos documentos sdo muito
falhas, mesmo. Até mesmo porque vocé vai ler e é confuso ou muito
fora da realidade. Parece que ndo é o caminho. Fica mais
complicado ainda (professor I).

Os documentos acabam nao contribuindo porque o livro que eles
propdem para a gente adotar ja esta dentro das diretrizes, dentro dos
temas transversais. Entdo a gente ndo tem muito que ficar lendo. Se
eu nao adotasse livro, ai sim eu tinha que ir buscar o que fazer.
Como é adotado, a gente confia muito no livro didatico, que € um
apoio muito bom para a gente (professor A).

Esta constatagdo permite afirmar que a confusdo tedrica quanto a aprendizagem,
posta as claras pelas entrevistas, ndo € devida a mesma confusdo presente nos
documentos que, a principio, devem orientar os profissionais da educacao, portanto,
também os professores. Como os entrevistados alegam consulta-los muito
raramente, os motivos da falta de uma orientagao segura precisam ser buscados em
outros lugares. Certamente, um bom comecgo é inquirir sobre a formagéo que vém
recebendo. Os documentos traduzem os objetivos da educagao e do ensino de uma
época. As pedagogias que primam pela formacao de sujeitos adaptados a realidade
perpassam as idéias dos educadores, os cursos de formacao de professores e
acabam legitimando os interesses de uma época.

3.3 O PROFESSOR CONCEITUA DESENVOLVIMENTO
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A analise do entendimento que o professor tem sobre desenvolvimento das fungdes
complexas superiores segue os mesmos moldes do item anterior, referente a
aprendizagem. Ou seja, com o apoio da base conceitual que define o
desenvolvimento humano a ser perseguido, examina-se a coeréncia e o alcance
formativo das concepg¢des expressadas pelos professores. Isto sem ignorar o

contido nos documentos oficiais sobre esse mesmo processo.

Desenvolvimento, para Vygotsky (1998), é a reconstituicao interna, intrapsiquica, de
conteudos e formas apreendidos no meio sécio-cultural. Nao consiste, pois, na
maturacdo de fungdes latentes no organismo. A Teoria Historico-Cultural relaciona o
desenvolvimento dos processos psiquicos superiores as condicdes soécio-culturais
de vida. Estuda-o no movimento de transformacédo dessas condi¢gbes. Para tanto,
adota a dialética como método de analise. Enquanto os animais desenvolvem-se
segundo sua experiéncia individual e sua bagagem bioldgica, o desenvolvimento
humano ocorre mediante a pratica coletiva e a linguagem (LURIA, 1985). E por essa
via que o bebé vai apreendendo as caracteristicas psicolégicas humanas, nao
naturais. O aprendizado, portanto, promove o desenvolvimento, que, por sua vez,

possibilita novas aprendizagens.

Retomando, de acordo com Vygotsky (1998), ha uma relagéo entre o aprendizado e
o nivel de desenvolvimento. Para compreendé-la, o autor propde que se atente nao
para um, mas para dois niveis de desenvolvimento. O primeiro, ele denomina de
nivel de desenvolvimento real, que se refere aos ciclos de desenvolvimento ja
completados, ou dito de outra forma, aquilo que a crianga e o0 jovem conseguem
fazer por si, sem ajuda. O segundo é o nivel de desenvolvimento potencial, que se
caracteriza por aquelas fungdes que estdo em formacao, e pode ser detectado pelas
atividades realizadas com a ajuda de pessoas mais experientes. Vygotsky entende
que o espaco entre os dois niveis, potencial e real, compde um campo de
desenvolvimento a que ele intitula de zona proximal. E este o espaco sensivel no
qual, segundo ele, o professor deve atuar, com um olhar prospectivo, para promover

o desenvolvimento do aluno.

Seria este o0 aporte tedrico que orienta o trabalho docente no Ensino Médio? Ou,

diferentemente disso, no que concerne ao conceito de desenvolvimento, estariam os
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professores desempenhando sua fungdo em conformidade com o que recomendam
os documentos? Qual é, afinal, a referéncia que eles adotam? E essa a

preocupacao que move a analise empreendida neste item.

No conjunto, pode-se dizer que os professores recorreram a diferentes referenciais
tedricos para explicar o que entendem por desenvolvimento. Aqui também, a
semelhanga do que expressaram acerca da aprendizagem, a teoria que mais se
nota nas falas € a de Jean Piaget, sendo a de Vygotsky a segunda. Ndo que os
professores nomeassem uma ou outra teoria, este ou aquele autor, mas é possivel

identificar elementos das duas teorias nas respostas dadas.

Com relagdo ao desenvolvimento, foi mais dificil visualizar as bases teoricas das
falas, pois quatro dos nove entrevistados deram respostas breves, com poucos
indicios que permitissem uma conclusdo mais precisa. Como ja apontado no item
anterior, trés professores revelaram ter dificuldades para diferenciar aprendizagem
de desenvolvimento. Para eles, esses processos se confundem. Considerando as
respostas, é pertinente supor que, por nado terem suficiente clareza tedrica, os
argumentos explicativos sobre desenvolvimento tenham se esgotado nas questdes

sobre aprendizagem.

Dentre os que tenderam para a Teoria Psicogenética, a definicdo de
desenvolvimento como uma construg¢ao individual do sujeito é bastante recorrente,
estando, até certo ponto, em consonancia com o que defende Jean Piaget. Para

este pensador,

O desenvolvimento mental € uma construgéo continua, comparavel a
edificagdo de um grande prédio que, a medida que se acrescenta
algo, ficara mais solido, ou @ montagem de um mecanismo delicado,
cujas fases gradativas de ajustamento conduziriam a uma
flexibilidade e uma mobilidade das pecas tanto maiores quanto mais
estavel se tornasse o equilibrio (PIAGET, 1967, p. 14).

Evidentemente, a definicdo sistematizada por Piaget ndo se limita a construgéo
individual. Antes sim, inclui outros fatores — como a maturagdo biolégica e as
interacdes sociais — e mecanismos, dentre eles, o de equilibragdo e o de

organizacdo. Nao obstante, a acdo do sujeito com e sobre os objetos cumpre um
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papel de extrema importancia na constru¢ao do conhecimento, no desenvolvimento
cognitivo. Dai um dos tragcos que permite aproximar a grande maioria das respostas

a essa concepgao.

Para esses professores, o aluno é o centro do processo: “ele desenvolve a medida
em que ele aprende e ele consegue assimilar os conteudos, rumo a niveis mais

complexos do saber”, é o que pensa o professor D. O professor prossegue:

Eu acho que o desenvolvimento seria ele (o aluno), a partir do que
ele aprendeu, conseguir assimilar os proximos passos, cada vez
mais complexos do saber. Para mim seria isso. Ele vai
desenvolvendo intelectualmente e cada vez o cérebro dele, a mente
dele estaria mais apta para aprender conceitos mais complexos e
relacionar, fazer um relacionamento melhor entre esses conceitos.

O professor explica o desenvolvimento como resultado do processo de assimilagéo,
conforme o termo cunhado por Piaget, sob influéncia de sua formagado como bidlogo.
Em suas investigagdes com moluscos, este pesquisador descreveu a assimilagao
como parte do processo de adaptacdo desses pequenos animais ao meio
circundante. Piaget entende que um mecanismo similar ocorre na relagédo do homem

com o meio, estando na base do seu desenvolvimento.

Pode-se dizer que toda necessidade tende: 1° a incorporar as coisas
e pessoas a atividade propria do sujeito, isto &, ‘assimilar o mundo
exterior as estruturas ja construidas, e 2° a reajustar estas Ultimas
em funcdo das transformagdes ocorridas, ou seja, ‘acomoda-las’ aos
objetos externos. Nesse ponto de vista, toda vida mental e orgéanica
tende a assimilar progressivamente o meio ambiente, realizando esta
incorporagao gragas as estruturas ou 6rgaos psiquicos, cujo raio de
acao se torna cada vez mais amplo. [...] Pode-se chamar ‘adaptacao’
ao equilibrio destas assimilagbes e acomodacotes. Esta é a forma
geral de equilibrio psiquico (PIAGET, 1967, p. 17).

O segundo ponto que merece destaque, na fala do professor D, € o da compreensao
de desenvolvimento como um processo que ocorre em estagios sucessivos, do mais
simples ao mais complexo, dando a idéia de evolugdo continua. Para a Teoria
Psicogenética, o desenvolvimento da estrutura cognitiva compreende quatro

estagios invaridveis, a despeito das transformagdes nas condigdes socio-culturais®.

% Segundo Piaget, sdo quatro os estagios de desenvolvimento: sensdrio-motor, pré-operatorio,
operatoério concreto e operatério formal. Maiores detalhes, ver, do proprio autor, Seis estudos de
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Entre as criangas, pode haver diferencas na idade em que atravessam cada um dos
estagios, mas a ordem em que sado vencidos nao se altera. Se tiver acesso a
materiais diversos, a condicbes adequadas de aprendizagem, o jovem podera atingir
o nivel operatorio formal que, segundo Piaget, € o mais alto nivel de abstracéo e
entendimento possivel: “esta evolugdo culmina com a inteligéncia logica, sob a
forma de operagdes concretas e finalmente de dedugao abstrata, tornando o sujeito

senhor dos acontecimentos mais longinquos no espaco e no tempo” (PIAGET, 1967,
p. 17).

Tal como o professor D, o professor E destaca a necessidade de se desenvolver no
aluno a capacidade de aprender. Capacidade esta repetidamente lembrada nos

documentos oficiais. Ele afirma:

Desenvolvimento seria assim: ele passando a ver o mundo de uma
forma diferente, entdo vai afetar o comportamento dele. Eu acredito
que ele, tendo uma nova visdo sobre o0 mundo, eu acho que ele vai
sentir necessidade de novos conhecimentos (professor E).

O intelecto que se desenvolve continuamente, tornando o individuo apto a aprender
mais e sempre, conforme pensado pelos professores D e E, e o desenvolvimento da
capacidade de reaprender ou de aprender a aprender, enfatizado na legislagao para
o Ensino Médio denunciam o dominio econémico, o esfor¢o por adaptar o homem as
necessidades da produg¢do. Lembrando Adorno (1995), quando a humanidade se
esgota na adaptacao ao existente, reflete uma lei objetiva de desenvolvimento, que

perpetua essa mesma ordem:

Ha um outro ponto, na fala do professor D, que merece atencao, até porque deste
aspecto pactuam outros professores. Trata-se da centralizacdo do processo de
desenvolvimento no aluno. Ele é o responsavel por seu desenvolvimento.
Depreende-se, desse parecer, um professor que fornece materiais, que apresenta
desafios, mas entende que ao aluno compete assimilar conteudos, tirar conclusoes,

desenvolver-se. Assim se pronunciou o professor D:

A partir do momento que ele esta apto para aprender, por exemplo,
um conceito mais complexo do que eu ja passei para ele, eu percebo
que ele esta em pleno desenvolvimento. Primeiro ele tem a vontade

psicologia (1967).
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de aprender, depois ele consegue aprender porque quer e porque o
que a gente passa para eles ndo é nada além do que eles podem.
Entao, dentro da potencialidade dele, vocé vé o trabalho que ele faz,
o interesse dele, se ele vai buscar e os problemas que ele consegue
resolver com aquilo que ele ja tem.

O desenvolvimento, concebido dessa maneira, deve se adiantar a aprendizagem,
pois, como disse o professor, ndo se pode ensinar nada além do que o aluno pode
assimilar, além das potencialidades dele. Essa espécie de argumentagdo se
distancia muito do que ensina Vygotsky (1998 e 2001) sobre o desenvolvimento.
Filia-se, isto sim, ao que recomenda Piaget, especialmente no que diz respeito a
necessidade de se desafiar o aluno colocando-lhe situagcées-problema, levando-o ao

desequilibrio. Escreve Piaget (1967, p. 13):

O desenvolvimento psiquico, que comeg¢a quando nascemos e
termina na idade adulta, € comparavel ao crescimento organico:
como este, orienta-se essencialmente para o equilibrio. Da mesma
maneira que um corpo estd em evolugdo até atingir um nivel
relativamente estavel — caracterizado pela conclusao do crescimento
e pela maturidade dos 6rgdos —, também a vida mental pode ser
concebida como evoluindo na diregdo de uma forma de equilibrio
final, representada pelo espirito adulto. O desenvolvimento, portanto,
€ uma equilibragdo progressiva, uma passagem continua de um
estado de menor equilibrio para um estagio de equilibrio superior.

Também o professor G demonstra partilhar desse conceito de desenvolvimento

quando pontua:

E a maneira como ele (o aluno) vai construindo isso, porque isso ndo
se constréi de uma hora para outra. O negécio é complicado. As
vezes vocé fala umas 300.000 vezes e ai chega um coleguinha e diz
‘ndo é assim, burro! e ai da aquele estalo e a criangca pega. A
palavra do professor muitas vezes nao serve. [...] Entdo a medida
que ele vai fazendo isso, vocé vai percebendo que a construgdo do
conhecimento esta acontecendo. Esta acontecendo a maturidade, e
eles vao mudando até mesmo enquanto pessoas.

A resposta do professor incorpora, da Teoria Psicogenética, a idéia de
desenvolvimento como sindnimo de construgcdo e sublinha, nesse processo, a agao

do aluno. Distancia-se, porém, desse mesmo referencial tedérico ao associar
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desenvolvimento a insight*’. Vygotsky (2001) defende que o desenvolvimento de
capacidades n&o ocorre por insight ou no isolamento. Inversamente, envolve
atividades partilhadas. Por isso, leva tempo, o tempo necessario para que, sob a
mediacado de alguém mais experiente, o desenvolvimento potencial se transforme
em real. Os classicos da Escola de Frankfurt, como dito anteriormente, reportam-se
a necessidade de tempo e continuidade na educacgao, contrapondo-se a pressa € a
fragmentacao da racionalidade instrumental. S6 assim o objeto apreendido pode ser

transformado pelo sujeito.

O professor | ressalta o seminario e o trabalho em grupo como 0os meios que mais
utiliza em suas aulas para promover o desenvolvimento dos alunos. Devido a
maneira como ele descreve o emprego desses meios, a0 modo como transcorre a

atividade, pode-se filiar esta pratica a proposta piagetiana. Diz o professor:

Eu utilizo muito o seminario. Eu pec¢o para eles fazerem a pesquisa,
numa primeira etapa. [...] Eu trabalho bastante em grupo. Eu
comento com eles um assunto que nés vamos estar trabalhando, ai
eu passo uma atividade em grupo e eles respondem essa atividade.
Entdo eu peco para um grupo apresentar para o outro o que ele
estudou, o que ele entendeu. Eu fago muito essa troca em sala de
aula. [...] As vezes divido a sala em duas partes e um lado apresenta
para o outro o que leu. As vezes trabalho com o mesmo assunto em
contextos diferentes. [...] Ai um apresenta para o outro, um questiona
o outro e ai eu entro com a discussdo, com o0 questionamento.
Geralmente eu coloco eles para trabalhar primeiro. Depois que eles
Iéem um texto, que eles fazem a atividade, ai eu comego expor o
conteudo para eles (professor I).

Em consonancia com Piaget, o professor | coloca em primeiro plano a agado do
aluno. Sao os alunos que fazem o trabalho de pesquisa, que realizam atividades em
grupo, apresentam o conteudo entre eles, questionam-se mutuamente, em resumo,
se esforcam por construir o préprio conhecimento. E certo que se valoriza, ai, a
interacao, mas dos alunos consigo mesmos — o que limita o desenvolvimento — e

nao a interacdo formativa entre professor/conhecimento/aluno tal como recomenda

7 Essa expressdo é propria da Gestalt, uma teoria concebida por psicologos alemaes na primeira
metade do século XX. Marilena Chaui (1997, p. 63-64) assim o descreve: “Os psicologos se
referem a intuicdo usando o termo insight, para referirem-se ao momento em que temos uma
compreensao total, direta e imediata de alguma coisa, ou 0 momento em que percebemos, num sé
lance, um caminho para a solugdo de um problema cientifico, filoséfico ou vital.
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Vygotsky em varios de seus textos, dentre os quais situa-se Psicologia Pedagogica
(2001).

Ao valorizar o trabalho em equipes, adotando essa pratica preferencialmente as
demais, o professor | esta promovendo o desenvolvimento da capacidade de
trabalho em grupo, para a qual tanto apelam os documentos oficiais, mais
precisamente ao tratarem das quatro aprendizagens fundamentais, dentre elas a
capacidade de aprender a viver juntos. A valorizagdo da cooperagéo e da atividade
grupal atende, simultaneamente, as capacidades demandadas pela produgao
flexivel, na qual as tarefas sdo agrupadas e executadas em pequenos grupos de
operarios, e a formagao para a convivéncia em sociedade. Esta ultima, no entanto,
nao pode ser alcangada quando se deixa o desenvolvimento dessa capacidade s6

ao encargo dos alunos.

Ha, sem duvida, um esforgco do professor, no sentido de diversificar as aulas,
tornando-as mais atraentes e motivando os alunos, o que transparece inclusive
nesta sua afirmagao: “por isso eu trabalho mais com seminarios... ai o aluno tem
aquela preocupacéao de aprender” (professor, I). Como o foco se encontra no aluno,
a motivagao é a condicao primeira para que ele participe. Motivagao esta que nao
esta calcada na compreensao do sentido, da importancia do conteudo para a vida

social. Ancora-se, antes, na idéia de estudar para “nao fazer feio” frente a turma.

O mesmo professor complementa: “para eles estarem apresentando esse seminario,
geralmente, eu recolho um trabalho por escrito, onde eles vao fazer a pesquisa.
Depois de feita a pesquisa, eu peco para eles apresentarem”. Mais uma vez se
expressa um intento piagetiano, o de se avaliar os ciclos ja completados, o
desenvolvimento que o aluno pdde alcangar por si, sem a ajuda do professor. A
Teoria Historico-Cultural convida a uma pratica que diverge desta, ao enfatizar a
necessidade da mediacdo consciente do professor, que deve se antecipar ao
desenvolvimento do aluno, fazendo-o avancar rumo a uma interpretacdo mais

alargada do conteudo especifico e de seus vinculos com a realidade social.

Marcuse (1967) ensina que a sociedade capitalista atrofia os sentidos, as

capacidades mentais das pessoas, ao impedi-las de perceber suas contradigdes e
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as alternativas de superagéo, hoje mais objetivas que em quaisquer outros tempos.
O caminho para se chegar a verdade passa pela compreensao, transformagao e até
subversdao do mundo da experiéncia imediata, passa pela formacdo da Razao no
sentido kantiano. Marcuse (1967, p. 125) define Razdo como “o poder subversivo, 0
‘poder do negativo’ que estabelece, como Razé&o tedrica e pratica, a verdade para os
homens e as coisas — isto €, as condigdes nas quais os homens e as coisas se
tornam o que realmente sao”. O professor, munido dessa leitura critica, pode, pela
mediacdo, estabelecer relagdes e explicitar sentidos que permitam ao aluno
conhecer a realidade. Sozinho, o aluno ndo consegue transpor os sentimentos, os

interesses, as motivacdes e o modo de pensar dominantes.

Os professores D, G e |, ao adotarem preceitos da Teoria Psicogenética se
mostraram coerentes com o que, até certo ponto, prescrevem os documentos
oficiais. Até certo ponto porque, como ja discutido, esta ndo € a unica teoria na qual
as orientagdes implicitas nos referidos documentos se apdiam. A consisténcia e
coeréncia tedrica ndo se encontram nem nos documentos nem nas respostas dadas
pelos professores. Esse € um problema que ndo pode ser ignorado se o que se

pretende € melhorar a educagao escolar.

Conforme exposto anteriormente, a Teoria Historico-Cultural é a segunda referéncia
mais perceptivel nas respostas, ainda que, quase sempre, sem muita clareza.
Perguntado com base em que pressupunha que houve aprendizagem e

desenvolvimento, o professor F responde:

Mesmo quando eu estou no quadro, que eles acompanham falando,
vocé sabe que aquele aluno tem dominio, pelas respostas que ele te
da, pelas perguntas que faz. E na hora da prova, eu nao sei o que
acontece. O desenvolvimento eu percebo assim também. Na fala do
aluno, se ele ajuda os colegas, se € procurado pelos colegas.

A tendéncia vygotskyana pode ser identificada na avaliagao que o professor realiza,
baseando-se no que transparece na relagdo entre ele e os alunos, destes entre si,
bem como quando ele adota como critério de avaliacdo a qualidade das respostas e
perguntas que o aluno elabora durante as atividades escolares. O olhar atento para
0 que se manifesta nas relacdes, colocando-as em um patamar superior, se

comparado a avaliagdo pontual, da prova, revela uma inclinagao para a Teoria
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Histérico-Cultural. Uma inclinagdo que n&o se mantém ao longo de todas as
respostas. Em outro momento da entrevista, discorrendo sobre desenvolvimento, o

professor F assim se posiciona:

Ele tem que fazer os exercicios, tanto na fisica como na matematica.
Ele presta atencdo, ai o professor passa la a equagdo. Todo
conteudo, tanto fisica como matematica, tem equacgao. Ai, o que ele
tem que fazer? Tem que ler o exercicio, tirar os dados, entdo, ele
esta interpretando, desenvolvendo o exercicio. Depois que ele tirou
os dados, é so6 substituir.

Na passagem acima, o professor, distanciando-se de seu posicionamento anterior,
aposta no fazer, na repeticdo para se chegar ao desenvolvimento. As explicagbes
que precisam ser feitas pelo professor sao secundarizadas. A resposta nao descreve
o0 modo como ocorre o desenvolvimento, o que autoriza supor que ndo ha uma real

compreensao desse processo.

O professor B entende desenvolvimento num sentido mais pragmatico, dando

especial importancia a sua aplicagcao imediata. Observe-se:

O professor se investe [...] de uma certa magistratura, no sentido de
avaliar o desempenho, o desenvolvimento do aluno. Ele arbitra
segundo alguns critérios previamente estabelecidos, se esse aluno
estd ou ndo se desenvolvendo, se esta ou nao aprendendo. [...]
Particularmente, eu avalio os meus alunos muito mais em funcao do
que ele esta aproveitando daqueles conhecimentos, do que ele é
capaz de aproveitar daqueles conhecimentos para o enriquecimento
da sua vida como um todo, no conjunto. [...] Me parece mais
adequado quando eu avalio os alunos n&o apenas pelos
conhecimentos especificos e fragmentados que, por ventura, ele
possa aprender na disciplina, mas pelo que ele pode aprender e
agregar isso com os demais conhecimentos que ele tem para entéo
fazer uso.

O aspecto utilitario do desenvolvimento, acima destacado, indica uma visédo
positivista, que prima pelo conhecimento util, positivo, com aplicagdo pratica
imediata. Ha, ainda, uma consondncia entre o conceito de desenvolvimento
verbalizado pelo professor e o que se encontra na legislagdo. Ambos compreendem
desenvolvimento e desempenho como sinbnimos. A expressao “avaliar o
desempenho”, propria do discurso empresarial, figura também na fala do professor,

indicando uma influéncia de carater economicista.
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Outras respostas denotam uma visdo positivista de desenvolvimento, quando o
comparam a progresso sempre linear. As afirmagdes do professor A, dentre elas a

que segue, pactuam dessa perspectiva:

A partir do momento que vocé vai trabalhando um texto, vocé
vai colocando um grau de dificuldade maior, ou vai tendo

questdes mais dificeis para eles responderem dentro do que

eles ja conhecem, entdo ha um progresso nesse sentido. E o
progresso que o aluno vai tendo ao longo das aulas, através da
aprendizagem.

Trivinos (1987), referindo-se ao surgimento do positivismo, explica-o como uma
reacao a filosofia especulativa, representada especialmente pelo idealismo classico
alemao. A concepgao positivista se coloca no extremo oposto a especulagéo,
exaltando os fatos. Positivo, entendido como o contrario de negativo, liga-se ao real,
ao util, ao certo e ao preciso. Nessa linha de pensamento, o desenvolvimento ocorre
linearmente, de um ponto de menor grau de dificuldade para outro, mais dificil, numa
ordem sempre crescente. Distancia-se, portanto, do raciocinio dialético, que explicita

as contradi¢des, que se ocupa, também, com o que esta dado em potencial.

Houve quem, contraditoriamente, demonstrasse em suas respostas indicios do

positivismo e do inatismo®*. Ao conceituar desenvolvimento, o professor B pontua:

O desenvolvimento? Eu parto do pressuposto que todo individuo tem
algum potencial latente e que esse potencial s6 pode ser util na
medida em que vocé instrumentaliza, lapida o seu raciocinio, sua
forma de fazer. De modo que, numa ordem progressiva, de acordo
com a faixa etaria, de acordo com suas limitacbes, ele possa
evoluir no sentido da apreensdo, sempre de novos conceitos, novas
técnicas e fazer uso na sua vida. A medida que ele pde isso
em pratica, vocé percebe que esta havendo um desenvolvimento. [...]
Em sintese, o desenvolvimento € um processo gradativo, paulatino,
que estda em uma ordem direta com o potencial que cada individuo
tem.

Para este professor, desenvolvimento tem por base um potencial latente, que nasce

com o sujeito, caracterizado como uma propriedade do aluno a ser lapidada pela

¥ “QO inatismo afirma que nascemos trazendo em nossa inteligéncia ndo s6 os principios racionais,
mas também algumas idéias verdadeiras, que, por isso, sdo idéias inatas” (CHAUI, 1997, p. 69).
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escolarizacdo. Ele entende que esse potencial € inato, inerente a cada um, e se
desenvolve numa “ordem progressiva”, donde a influéncia positivista. De certa
forma, a concepcao do professor estda em consonéncia com o Relatério para a
UNESCO, elaborado pela Comissao Internacional sobre a Educacéo para o Século
XXI. Este documento, que serviu de base para a reforma curricular no Brasil, prevé
uma educacao que faca “com que todos possam descobrir, reanimar e fortalecer o
seu potencial” (BRASIL, 2003, p. 90).

O professor H, que se destacou de seus colegas ao demonstrar um dominio maior
da Teoria Historico-Cultural no tocante a aprendizagem, ao tratar do
desenvolvimento, chegou a se aproximar desta teoria, apesar da falta de clareza em
alguns pontos. Questionado sobre a maneira como ele identifica o desenvolvimento

de seus alunos, argumenta:

Pela prépria participacdo na aula. As vezes no inicio ele ndo tem
muito interesse. Nao s6 o interesse, mas as questdes que ele vai
colocando depois, também. No segundo grau, vocé consegue
perceber a forma de questionamento que ele coloca. Nao tanto na 12
série, mas no 2° ou no 3° ano fica mais facil. Que ela era talvez mais
inocente no inicio, e depois vai ficando mais elaborada. Ai eu
percebo que teve um desenvolvimento (professor H).

A aproximacao se confirma quando o professor H mantém um olhar atento para a
relacdo estabelecida entre ele e seu aluno. Um olhar que incide sobre a
participacdo, o nivel de interesse e o tipo de questionamento, o qual parte de
questdes menos elaboradas, mais inocentes, para outras mais complexas. Mesmo
nao utilizando os termos propostos por Vygotsky ao descrever a apreensdo de
conceitos espontaneos e cientificos, seus raciocinios se assemelham. Contudo, falta
entendimento, clareza teodrica. As respostas n&o associam, diretamente,
desenvolvimento a formagao das capacidades intelectivas — raciocinio, percepcéo,

memoria, atencdo, dentre outras.

Inclinagdes, no sentido desse referencial tedrico, sdo detectadas em outras
respostas sobre o desenvolvimento. Nada, no entanto, que tenha completude de
pensamento, que apresente argumentagcbes com efetivo conhecimento, como pode

ser visto no trecho seguinte:
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Eu percebo isso (o desenvolvimento) quando, por exemplo, tem
algum assunto que eu trabalhei no inicio do trimestre. [...] Eu
trabalhei a Primeira Guerra Mundial com o aluno. [...] Ai quando eu
vou trabalhar a Segunda Guerra Mundial, vocé percebe o aluno que
absorveu esse conhecimento e o que nao absorveu, e vocé tem que
fazer uma retomada. [...] Entdo vocé tem que recapitular aquele
conteudo e levar para o aluno um conhecimento mais claro
(professor ).

Embora em outra passagem o mesmo professor tenha se aproximado dos preceitos
de Piaget, conforme ja destacado, nesse momento, recorre a Vygotsky ao resgatar o
valor da mediagdo, do trabalho de ensino. Quando o professor identifica um
conteudo, um assunto explicado em sala que nao foi apreendido com clareza, cabe
a ele uma explanacgao diferenciada ou o estabelecimento de relacbes de modo a
promover uma melhor compreensao por parte do aluno. Nao é este ultimo que deve,
por si, construir o conhecimento. A constru¢cdo, ou melhor, a apreensao € um
processo social, partilhado, especialmente com o professor. O que hoje o aluno
interpreta, relaciona e analisa com a ajuda do mestre, podera fazé-lo por si em

momentos posteriores.

Das respostas dadas sobre o desenvolvimento, duas se aliam a Teoria
Comportamental, ao tecnicismo e, por conseguinte, também ao positivismo,
fundamento epistemolégico da teoria psicolégica e da pratica pedagdgica,

respectivamente. O professor C assim se pronuncia ao tratar do desenvolvimento:

No dia-a-dia, através de avaliagdes, perguntas... essas avaliagdes
podem ser escritas, vocé vai observando o cognitivo da crianga ser
desenvolvido. Através de testes, também, de diversas formas. [...] E
esse processo. E continuo. Ndo tem problema nenhum, desde que
haja toda uma elaboragdo. [...] Naturalmente a crianga vai
desenvolvendo. Umas mais e outras menos, conforme a modalidade.

Outro professor, de quem boa parte das respostas se aproxima das idéias de
Vygotsky, envereda por uma interpretacdo tecnicista de desenvolvimento,

contradizendo-se. Ele argumenta:

Desenvolvimento seria sair de uma situacdo de menor conhecimento,
para um conhecimento mais acumulado, uma maior quantidade de
conhecimento que ele pode. Seria da menoridade para uma
maioridade que a gente tem, de tudo na vida, de experiéncia, ndo sé
de conceito cientifico, mas até mesmo de vida (professor H).
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As passagens acima autorizam afirmar que a tendéncia tecnicista se mantém na
pratica docente. O tecnicismo se apdia na Teoria Comportamental, concebida por
Skinner nos anos 1930, nos Estados Unidos. E quando a educacdo escolar
secundariza a formagdo mais ampla com vistas a atender os principios da
Revolugdo Burguesa — igualdade, liberdade e fraternidade — em favor da educacéao
para o trabalho, diga-se para o trabalho organizado em conformidade com o modelo
taylorista/fordista. Por isso, o foco no comportamento, na execugdo correta e

eficiente das tarefas.

Para Skinner, pode-se acompanhar o desenvolvimento de um ser humano, aferindo-
se seu comportamento por meio de provas. Pode-se, ainda, fazer uma previsao do
desempenho que ele tera, mediante a programagédo de um sistema de reforgo, no
qual as respostas pretendidas sejam devidamente reforgcadas em seus resultados.
Em outras palavras, € o que demonstra pretender o professor C: “ndo tem problema
nenhum, desde que haja toda uma elaboragao”. O controle é possivel, desde que

bem planejado.

O professor H, em sua fala destacada por ultimo, argumenta sobre desenvolvimento
numa linha marcadamente tecnicista por defini-lo como acumulo de conhecimentos,
de vivéncias. Neste ponto, distancia-se da orientacdo vygotskyana, quando esta
prevé um ensino voltado ndo ao acumulo de informacgdes, mas a contextualizagao, a
compreensao de conteudos vivos, porque situados na histoéria social e, entao,

estudados no processo de transformacao.

Zuin, como Vygotsky, discorda das instituicbes escolares e, portanto, dos
educadores que centram seu trabalho no acumulo de informacgdes, deixando de
investir na formacao sélida que lida com o presente sem se perder nele, na sua

efemiridade.

Atualmente, podemos observar que as instituicdes escolares tentam
de todas as formas adequar seus procedimentos educativos a essa
l6gica da padronizagdo e da racionalizagdo, presente em todas as
relagdes sociais. O que realmente interessa € a maior quantidade de
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informagdes possiveis assimiladas no menor espago de tempo.
Porém, se nas atuais instituicdes escolares o que vale é a absorgao
imediata do maior numero possivel de informagdes, por outro lado,
estas mesmas instituicbes podem atuar como um lécus onde ocorra
reflexdo e questionamento sobre a forma como sao assimilados os
produtos culturais (ZUIN, 1994, p. 169).

Comparando-se as respostas dos professores em relacdo ao desenvolvimento,
constata-se, novamente, a diversidade de fundamentos tedrico-metodoldgicos
adotados por eles, tanto dentro de uma mesma area, como entre as diferentes areas
do conhecimento. Entre os professores da area de Linguagens, codigos e suas
tecnologias, ha uma forte tendéncia positivista — com tracos da Teoria
Comportamental e da educacéao tecnicista — nas respostas sobre desenvolvimento.
Nas demais areas do conhecimento, verifica-se uma mistura de referenciais. Os
argumentos transitam pelas teorias de Piaget, de Vygotsky e de Skinner, dentre
outras, sem, entretanto, revelarem um bom dominio de qualquer uma delas. Mais
uma vez, o0 que se percebe € uma confusdo conceitual que, por certo, fala contra um
ensino capaz de promover a aprendizagem de conteudos com sentido e o

desenvolvimento que leva o sujeito, no caso o aluno, a lucidez tedrico-pratica.

Quanto a idéia inicial de que os professores lotados em escolas centrais poderiam
apresentar um nivel de esclarecimento maior, também, no que diz respeito ao
desenvolvimento, ndo se sustenta. Verifica-se, aqui, uma heterogeneidade de
posicionamentos, tal como demonstrado sobre a aprendizagem. Os professores da
escola central, que haviam se baseado, mais fortemente, nos postulados
vygotskyanos para conceituar aprendizagem, ndao se mostraram fiéis as idéias
caracteristicas dessa teoria ao discorrerem  sobre  desenvolvimento.
Independentemente da localizacdo das escolas, sdo varios os aportes tedricos nos
quais os professores se apodiam, sem a preocupacdo para com a coeréncia
metodolégica, o que leva a indagar sobre a formagido pedagodgica que os

professores vém recebendo.

As expressodes “desenvolvimento de competéncias” e “aquisicdo de competéncias”,
largamente empregadas nos documentos oficiais, sequer foram citadas pelos
professores entrevistados, o que permite pensar, de um lado, que o discurso das

competéncias nao foi apreendido a ponto de ser verbalizado, até porque os
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professores alegam recorrer muito esporadicamente aos documentos ja
identificados, desconhecendo-os em seus pormenores; de outro lado — e numa visao
mais otimista —, que as criticas a esse discurso foram incorporadas pelos
professores os quais, conscientes de seus vieses, optaram por ndo emprega-lo. Se

levadas em conta as respostas dadas, essa ultima alternativa € menos provavel.

Outra questdo que merece destaque, por sua auséncia na fala dos professores, € a
do uso das novas tecnologias. Enquanto os documentos se remetem ao
computador, a Internet e ao investimento na formagao docente para opera-los, os
professores da amostra ndo se referiram a esses recursos, a ndo ser como
empecilho a produgéo do aluno: “o aluno tira da Internet e te entrega o trabalho por
escrito. As vezes, eles ndo tém nem o capricho de cortar alguma coisa” (professor |).
Contrapondo-se a orientagao oficial, os professores nao defendem a tecnologia — na
forma como vem sendo empregada no ensino — como eixo de analise dos conteudos

ou como instrumento de promocéo do desenvolvimento.

No geral, os professores entrevistados revelam diferentes bases teéricas no tocante
ao desenvolvimento. Tragos do pensamento de Piaget e Vygotsky sdo os que mais
se fazem presentes nas respostas. Além desses, como ja foi dito, identificam-se
sinais de diversas linhas de analise, como positivismo, pragmatismo, inatismo,
evolucionismo e tecnicismo, que foram empregadas isoladas ou conjuntamente,

revelando um conhecimento superficial sobre cada uma.

A orientagao oficial anuncia uma educacgao que leva ao pleno desenvolvimento do
ser humano e que possibilita exercer sua cidadania com criticidade. Uma orientagao
que nao se sustenta nos proprios documentos, que carecem de critério
metodoldgico, de um conjunto conceitual claro e coerente que dé conta desse
propésito, nem esta presente nas falas dos professores entrevistados, haja vista a
orientacdo e a formacdo que recebem. A reflexdo sobre os conceitos de
desenvolvimento detectados por esta pesquisa precisa ser feita considerando-se

estes dois ambitos.

34 A RELACAO APRENDIZAGEM/DESENVOLVIMENTO NA OTICA DO
PROFESSOR
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O objetivo, nesta etapa da discussao, é analisar o modo como os professores de
Ensino Médio relacionam os processos de aprendizagem e desenvolvimento, se
estes sdo entendidos como processos independentes ou interdependentes. Caso
confirmem a interdependéncia, como ela é concebida? Importa verificar, ainda, se as
orientagbes contidas nos documentos, que regulamentam o ensino nesse nivel,
balizam as falas dos professores no que tratam da relagdo entre os processos em

pauta.

Nos documentos estudados, a relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento,
assim como os demais conceitos, € apresentada de forma semelhante a registrada
na Declaracdo Mundial sobre Educagao, elaborada entre 1993 e 1996 (BRASIL,
2003). Na Declaragao, expressdes como “necessidades basicas de aprendizagem?”,
“aprender a aprender’, “desenvolvimento pleno das potencialidades” e
‘desenvolvimento permanente” sdo recorrentes. Todas elas centram a
aprendizagem e o desenvolvimento no sujeito, negligenciando o papel da mediagao,

do ensino e até mesmo das condigdes concretas em que o sujeito vive.

A investigagdo sobre como os professores concebem a relagado entre aprendizagem
e desenvolvimento teve inicio com a pergunta: vocé considera que sao processos
independentes ou que ha relagcao entre eles? As respostas sdo unanimes, todos
concordam que ha relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento. No entanto,

quando questionados sobre 0 modo como ela ocorre, sdo muitas as interpretacgoes.

Trés dos entrevistados — os professores A, G e | — embora utilizem diferentes
referenciais em suas explicagdes, argumentam que aprendizagem e
desenvolvimento sdo simultédneos. Indagado sobre a forma como ocorre o processo
em questao, o professor A responde: “é tudo junto. Passo a passo, vao indo. Se eles
estdo tendo aprendizagem, estdo crescendo, indo adiante. E simultaneo, ndo é?” Ao
encerrar sua resposta voltando a pergunta para a entrevistadora, subentende-se que
ele tem duvida quanto a essa relagdo, o que se confirma na sequéncia da sua fala:
‘eu acho que deve interferir um no outro. Se ndo ha aprendizagem, como ele vai

crescer? [...] Entdo eu acho que um depende do outro” (professor A).
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Apesar da incerteza inicial, o professor A, em outra passagem, destaca o valor da
acgao intencional do professor para que o aluno se desenvolva, o que o aproxima dos

preceitos vygotskyanos. Diz ele:

Se vocé da uma atividade para o aluno — vocé quer, por exemplo,
que ele encontre a resposta do tema — se ele ndo conseguir achar
isso, como ele vai avancar em outra atividade ou outra coisa? Nao da
para ele continuar. Ele para ali. Ai vocé tem que vir com outros
exemplos, outras coisas, fazendo um tipo de espiral, indo e voltando,
indo e voltando. Entdo vai junto. Vocé tem que pegar e fazer com
que ele aprenda, para ele ir crescendo. A medida que ele cresce,
vocé pode ir trabalhando de uma forma mais elaborada.

A Teoria Historico-Cultural explicita o papel do ensino nos processos de
aprendizagem e desenvolvimento. Atuando junto ao aluno naquilo que ele ainda nao
consegue fazer sozinho, o professor pode — e deve —, com explicagcbes claras e
seguras, com exemplos que ajudam a elucidar o conteudo, promover o
entendimento do mesmo, para que o processo de internalizagdo ocorra. Agindo nos
aspectos em que as fungdes ndo estdo de todo amadurecidas®®, nos ciclos néo
completados, a mediagcdo promove o aprendizado e, por conseguinte, 0
desenvolvimento, o que requer um trabalho pedagdgico elaborado, pensado por
antecipacao. O professor A utiliza elementos dessa Teoria em sua fala, todavia,
contraditoriamente, recorre ao construtivismo ao tratar do papel do professor como

mediador, conforme atesta o que segue:

O professor ai tem o papel de mediador. [...] A gente hoje tem que
ser como mediador, estar ali para orientar para ele fazer a
construgdo do conhecimento dele e ir desenvolvendo. A gente serve
como mediador sé, e ndo como a pessoa importante. [...] Eles tém
que andar sozinhos, ndo €? A gente faz papel s6 de mediador
(professor A).

O professor, apoiando-se em idéias construtivistas, segundo as quais, dispostas as
condi¢gdes, o sujeito constréi seu conhecimento, esta, ao mesmo tempo, em
consonancia com a legislagdo, que prevé, para o Ensino Médio, a adogédo de
“‘metodologias de ensino e de avaliagdo que estimulem a iniciativa dos estudantes”

(BRASIL, 1999, p. 46). Sem duvida, a iniciativa € uma capacidade importante na

¥ Na&o se esta referindo aqui a maturagéo bioldgica, mas aquela produzida nas e por meio das
relagdes sociais.
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vida do jovem, tanto no ambito pessoal como no profissional, de sorte que deve ser
estimulada. O que se quer contra-argumentar € a idéia — hegemdnica na sociedade
capitalista e retratada pelos documentos — de que todas as capacidades psiquicas,
entdo também a de iniciativa, devem ser desenvolvidas nos termos da adaptagao ao

processo produtivo.

Em muitas situacbes como esta, fica evidente a necessidade de se oferecer ao
professor uma orientagao tedrica segura, com unicidade e coeréncia. A dubiedade
conceitual — que se caracteriza, particularmente, pela jungdo de teorias
incompativeis em seus fundamentos metodoldgicos — esta nos documentos oficiais
e, igualmente, no pensamento do professor. E verdade que os professores
participantes desta pesquisa praticamente desconhecem o teor dos documentos,

como bem demonstram depoimentos do tipo:

Para o Ensino Médio, como eu nao respeito muito os Paradmetros, eu
procuro trabalhar aquilo que a gente percebe que é coerente, € a
gente mesmo percebe aquilo que estd sendo cobrado, por exemplo,
Nnos concursos, concurso vestibular, universidade, coisa assim. Entao
a gente procura se basear mais nisso, porque embora o Parametro
diga que possa tudo e ndo dé uma referéncia tanto quanto segura, a
gente sabe que o mundo ai fora esta cobrando determinadas
informacgdes (professor G).

Assim sendo, ndo se pode atribuir somente aos referidos documentos a
responsabilidade por essas incoeréncias. De qualquer maneira, o problema da falta
de clareza sobre o papel do professor no processo ensino-aprendizagem esta por

ser resolvido.

O professor G concorda com o professor A quanto a simultaneidade dos processos
de aprendizagem e desenvolvimento ao afirmar: “eles s&o simultaneos [...] Eu diria
mais: eles se inter-relacionam. E uma relacdo dentro da relagdo. Nao é possivel
separar” (professor G). Questionado, porém, sobre 0 modo como ocorre esse inter-

relacionamento, sua argumentagdo, como se vé a seguir, ndo se sustenta.

Bom, primeiro vocé tem aquela questdo da motivacdo. Vocé tem
também a questdo dos pré-requisitos. [...] De vez em quando
aparece o aluno que nao consegue aprender e nao se faz o trabalho
porque inclusive a gente ndo tem esse suporte na educacgéo. [...] Ai 0
professor, para nado ser tdo cobrado e espremido, muitas vezes,
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acaba dizendo que o aluno aprendeu, quando nao aprendeu
(professor G).

Desviando-se da pergunta, o professor fala em motivacdo, em pré-requisitos,
polemiza sobre a falta de condigbes na educagao — que se supde sejam tedricas, de
conhecimento — e acaba por ndo responder a questdo, confirmando o que fora

acima observado, ou seja, falta de clareza, de entendimento.

O professor | é explicito ao expor sua incerteza quanto a relagdo entre
aprendizagem e desenvolvimento. A despeito disso, termina por revelar que
aprendizagem é condigdo para o desenvolvimento. Em outros termos, termina por

revelar uma certa lucidez nesse aspecto. Note-se:

Eu vou perceber se ele realmente aprendeu isso, se ele vai
desenvolver realmente isso, a medida que eu perceber que eu estou
tendo esse retorno dele, daquilo que foi aplicado para ele. Nao sei,
eu sou muito confusa nessa parte. [...] Eu acho desenvolvimento
muito parecido com a questdo da aprendizagem. Isso fica muito
confuso para a gente. Nao tem como o aluno passar pelo
desenvolvimento se ele ndo passar pela aprendizagem. Ele s6 vai
desenvolver aquilo que ele aprendeu.

A continuidade da entrevista permite perceber que esse professor, em consonancia
com a Teoria Histérico-Cultural, entende que o desenvolvimento passa
necessariamente pela aprendizagem. Mas, ndo tendo firmeza sobre como essa
ligagdo ocorre, surpreende-se com os resultados obtidos em sala de aula e
pressupde que o aluno aprende devido o carinho e a vontade com que trabalha com

os conteudos. Ele afirma:

Eu percebo que as vezes os alunos te surpreendem, porque eu
aplico alguma coisa para eles, nem esperando que tenha um retorno
tdo positivo e isso acaba tendo. Eu nao sei se é pelo carinho que eu
tenho, da forma como eu passo, da vontade que eu tenho que ele
venha a aprender. Eu ndo sei, mas tudo aquilo que eu tive
dificuldade de aprender e de fazer, eu trabalho com eles para que
eles n&o tenham essa dificuldade (professor I).

Nao dispondo do conhecimento que possibilita a compreensdo de como se
desenvolvem, nos seres humanos — neste caso, nos alunos —, as capacidades

intelectivas, resta ao professor fazer suposi¢des, tomando como referéncia sua vida
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pessoal, sua experiéncia particular. E inegavel que o carinho e a vontade sdo
elementos a serem considerados e exercitados na relagéo professor / conhecimento
/ aluno, podendo contribuir em muito para a aprendizagem e para o desenvolvimento
num sentido mais abrangente, que transcende o cognitivo. Entretanto, o dominio do
conteudo € um instrumento do qual o professor ndo pode prescindir quando imbuido

desse mesmo propdésito.

De acordo com o professor B, os processos de aprendizagem e desenvolvimento

sao interligados, sendo que o primeiro possibilita 0 segundo. Para ele,

[...] aprendizagem e desenvolvimento sdo umbilicalmente ligados,
porque, como eu disse anteriormente, o desenvolvimento do
individuo passa por etapas, por momentos, que exigem uma
abordagem totalmente diferenciada. Enquanto o individuo aprende,
ele se desenvolve também bio-psiquica e, portanto, cognitivamente.
Nao adianta a gente querer separar da experiéncia que o individuo
vive e querer também separar isso da faixa etaria compativel com
aquela capacidade.

Apesar de a aprendizagem estar sendo vista como condigao para o desenvolvimento
— 0 que, a principio, revela uma tendéncia vygotskyana — ambos o0s processos
acontecem com o individuo, sdo dele, quer dizer, € o individuo que aprende e se
desenvolve. Este postulado, como se sabe, tem um carater piagetiano. Os distintos
periodos de desenvolvimento de que fala a Teoria Historico-Cultural, ndo podem ser
vencidos, simplesmente, com a maturagao bioldgica, em particular do sistema
nervoso, e a agao da crianga no meio fisico e social. Antes sim constituem-se em
dependéncia das condicbes de vida e de educacgao recebidas, como bem expde
Elkonin (1969, p. 498):

O desenvolvimento psiquico das criangcas ocorre no processo de
educacéo e ensino realizado pelos adultos que organizam a vida da
criang¢a, criam condi¢des determinadas para seu desenvolvimento e
Ihe transmitem a experiéncia social acumulada pela humanidade no
periodo precedente de sua histéria. [...] O desenvolvimento da
psique néo reflete de maneira automatica tudo o que atua sobre a
crianga. O efeito dos agentes externos, a influéncia da educagéo e
do ensino, dependem de como se realizam estas influéncias e do
terreno formado ja anteriormente sobre o qual recaem (traducdo
nossa, grifos do autor).
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O autor se refere ao desenvolvimento da crianca, mas com o adolescente o
processo nao € diferente. O desenvolvimento tem uma ligagdo com a faixa etaria,
contudo, sdo as relagdes estabelecidas no decorrer da vida, os conhecimentos
apreendidos, as atividades de que participam a crianga e o jovem, que Vao

configurando o desenvolvimento, alterando seu curso.

O professor B ndo chega a atribuir a mediacdo o seu devido papel no
desenvolvimento, limitando-se a considerar a faixa etaria e a experiéncia vivida pelo
sujeito. Elkonin, em sintonia com o pensamento de Vygotsky, ajuda a entender este
ponto ao demonstrar que a experiéncia social vai muito além da experiéncia

individual preconizada pelo professor.

Dentre os entrevistados, ha outros professores que, tal como o professor B,
expressam idéias que se filiam a teoria vygotskyana. O professor H pondera:
“‘Aprendizagem e desenvolvimento? Eu acho que eles estdo ligados. Nao sei se é
possivel separar um do outro”. O problema € que, na sequéncia das explicacoes,

nao se mantém a coeréncia teédrica. O professor H prossegue:

Eu acho que é assim: dependendo do que e de como ele aprendeu,
ele vai apresentar um tipo de desenvolvimento. O desenvolvimento
dele parte dai. Se eu aprendi algo de uma maneira, a minha vida, o
meu desenvolvimento vai seguir essa maneira. Se eu aprendi uma
outra coisa de uma outra maneira, isso vai interferir no meu
desenvolvimento. [..] Eu acho que o aprendizado, que o
desenvolvimento no aprendizado, ele s6 acontece se tiver uma
relagcdo com a realidade do aluno, se faz parte do cotidiano dele, da
vida dele,sendo ele n&o vai aprender, ele ndo incorpora isso. Eu
acho que ele nado se desenvolve se nao fizer parte, se nao tiver um
significado para ele. A verdade € essa. Se aquilo que ele estiver
aprendendo nao significar nada para ele, ele ndo se desenvolve.

De fato, o conteudo apreendido e a forma como ocorre a apreensao afetam o
desenvolvimento. Na atividade mediada, os novos conhecimentos, os valores neles
implicados, os raciocinios, o significado que tém para o aluno, as associag¢des que
possibilitam provocam alteracbes no modo de ser e pensar do individuo, no curso do
seu desenvolvimento. O desenvolvimento, porém, ndo acontece no aprendizado,

mas em decorréncia dele.
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O professor H confere singular importancia as ligagdes entre os conteudos escolares
e o cotidiano do aluno. Acredita ser esta uma condicdo determinante para que o
aprendizado ocorra. Neste aspecto, estd em consonancia com a tese defendida por
Kostiuk. Ao analisar particularidades da relagdo entre educagao e desenvolvimento,

o autor escreve:

A educacdo que separa as palavras dos atos € um fracasso; a
instrucdo pedagogica verbal, que a crianga ndo pde em pratica, ndo
traz nenhuma mudanca real a sua vida, a sua posigado no coletivo. A
educacao fracassa se nao toma em consideracdo as diversas
interconexdes da criangca com o ambiente, se esta alheada da sua
vida real [...] (KOSTIUK, 1991, p. 66).

Também a Resolugdo CEB 03/98, como discutido no capitulo anterior, preconiza a
necessidade de a educacido escolar empenhar-se no sentido de vincular o
conhecimento a ser apreendido a situagdes familiares do aluno, do seu cotidiano.

Em alguns de seus itens alerta:

I. na situagcdo de ensino e aprendizagem, o conhecimento é
transposto da situagdo em que foi criado, inventado ou produzido, e
por causa desta transposi¢cdo didatica deve ser relacionado com a
pratica ou a experiéncia do aluno a fim de adquirir significado;

Il. a relacdo entre teoria e pratica requer a concretizagcdo dos
conteudos curriculares em situagdes mais proximas e familiares do
aluno, nas quais se incluem as do trabalho e do exercicio da
cidadania;

lll. a aplicagdo de conhecimentos constituidos na escola as situacbes
da vida cotidiana e da experiéncia espontdnea permite seu
entendimento, critica e revisdo (BRASIL, 1999, p. 115).

E mister observar que, por tras da imediata semelhanca entre os postulados de
Kostiuk e o que afirmam os documentos, ha uma significativa diferenca. Kostiuk, cujos
achados cientificos estdo fundamentados na ciéncia da historia, explora a parte, as
vivéncias individuais, sem perder de vista o todo, as relagdes socio-culturais que estao
na base dessas vivéncias e que precisam ser transformadas. Os documentos, por sua
vez, tém como eixo norteador o pensamento neoliberal, donde o conceito de pratica
se resume a pratica alienada, a trabalho capitalista, a labuta e a cidadania é a

possivel no interior das relagdes sociais de produgdo dadas. Quando o professor se
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orienta pelo contido nos documentos, sem o devido discernimento tedrico-
metodoldgico, corre o risco de tomar a vivéncia do aluno em si. Sem explorar o
significado dessa vivéncia em relacéo a cultura dominante hoje, as relagbes sociais

vigentes, o trabalho pedagdgico pode adotar como ponto de chegada o particular.

A favor do discernimento, da formagdo de uma consciéncia esclarecida, Marcuse
(1967) explica que o cotidiano ndo € como é naturalmente, por acaso. Trata-se de
uma opgao politica e econdbmica, dentre outras que se tornaram possiveis com o

desenvolvimento alcangado pelas forgas produtivas.

A maneira pela qual a sociedade organiza a vida de seus membros
compreende uma escolha inicial entre alternativas histéricas que sao
determinadas pelo nivel de cultura material e intelectual herdado. A
prépria escolha resulta do jogo dos interesses dominantes.
(MARCUSE, 1967, p. 19, grifo do autor).

Ao ser questionado sobre a relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento, o
professor C responde afirmativamente, de pronto: “ha uma relacédo, € 6bvio”. Na
sequéncia, supde um desenvolvimento espontaneo, indo ao encontro do que diz o

item Ill, da Resolugao CEB, antes citado. A resposta continua:

Vocé pode ter o desenvolvimento aleatério, de uma maneira, se
desenvolvendo... o autodidata. Mas na minha pratica, eu vejo que
através da aprendizagem vocé desenvolve o aluno. Na propria
aprendizagem ha um desenvolvimento natural do aluno. Vocé faz de
uma maneira correta, dentro dos principios pedagdgicos, o
desenvolvimento é natural, segundo a minha pratica.

Mesmo afirmando, inicialmente, com convicgdo, que ha relacdo entre os dois
processos, € mais, que por meio da aprendizagem o professor promove o
desenvolvimento no aluno, na sequéncia, o professor C se contradiz e envereda
para o naturalismo, para uma concepcdo espontaneista. A semelhanga de outros
colegas, também ele ressalta a experiéncia de magistério do professor como
parametro para o trabalho de sala de aula. Aqui, € oportuno lembrar que o
conhecimento adquirido pelo professor na sua atuagao docente, na pratica, como é
chamada, ndo pode ser desprezado. No entanto, ndo elimina e tampouco pode

secundarizar a necessidade do conhecimento tedrico, da clareza conceitual.
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O professor E acredita que os processos em discussao devem partir da realidade do

aluno, centrar-se nele, a despeito de ter mencionado a mediagao. Ele diz:

E a partir da realidade do aluno, mesmo. A partir da realidade que ele
vive, a gente refletir e explicar a verdade. Nao o professor explicar,
mas o aluno descobrir, através de pesquisa, de leitura e da mediagdo
do professor.

E preciso refletir sobre o modo como este e outros professores situam a mediagao
ao tratarem da relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento. Mesmo
manifestando a necessidade de o professor levar o grupo a reflexdo, explicar
cientificamente os conteudos, nao abrem mao da crenca de que € o aluno quem
deve descobrir, construir seu conhecimento. O conflito conceitual esta expresso nas
entrevistas, confirmando a hipétese inicial da pesquisa de que falta segurancga
tedrica quanto a aprendizagem e ao desenvolvimento e, por conseguinte, coeréncia
metodolégica para o professor do Ensino Médio. Mais do que uma troca de
responsabilidades no processo de aprendizagem, transparece a sobreposicdo de
teorias a que os professores tém se submetido no Brasil desde os anos 1980 e,

notadamente, nos anos 1990.

O conflito tedrico, sinalizado em diversas falas, revela-se nas colocagdes do
professor D, de maneira a traduzir trés orientacdes distintas. Sobre a relagao entre

aprendizagem e desenvolvimento, ele responde:

Estdo completamente relacionados, porque vocé n&o desenvolve
nada se vocé ndo aprender nada também. Se vocé aprender alguma
coisa e vocé colocar aquilo em pratica, vocé esta sempre
desenvolvendo, sempre querendo mais. [...] E quanto mais
desenvolve, mais quer aprender. Seria aquele jogo, de uma coisa
estar relacionada a outra e uma desencadear a outra. E a motivagéo.
Acho que nada motiva mais a gente do que quando vocé aprende um
negdcio e deu certo ali na frente — vocé esta ganhando mais dinheiro
com aquilo, ou aumentando o seu espaco de trabalho, dando
oportunidade de trabalho. Eu acho que isso é fundamental para a
pessoa.

Num primeiro momento, pode-se associar o raciocinio do professor ao que explica
Vygotsky (1998) sobre a dependéncia do desenvolvimento em relagdo a

aprendizagem, bem como sobre as implicagbes mutuas entre os dois processos. Em
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seguida, numa visdo pragmatista, apela para a necessidade de se por em pratica
(pratica imediata) o que foi aprendido, sob pena de se perder a motivagdo para
novas aprendizagens. E, por fim, conclui que o fundamental é poder aplicar o
aprendido em proveito proprio, para ganhar mais dinheiro ou ampliar as
oportunidades de trabalho. Neste ultimo aspecto, que associa aprendizagem e
desenvolvimento a aumento de espacgo e oportunidades de trabalho (capitalista), o
professor esta em conformidade com o pensamento que prepondera na atualidade

e, por decorréncia, com o que fixam os documentos.

Em resumo, o entendimento dos professores sobre a relagdo entre aprendizagem e
desenvolvimento esbarra nos mesmos problemas observados quando da discusséao
dos dois processos nos itens anteriores (2.2 e 2.3). No campo educacional, o
professor tem acesso a diferentes teorias que se ocupam da aprendizagem e do
desenvolvimento, mas — ao que indicam as entrevistas — ndo as conhece o bastante
para distingui-las em seus fundamentos, conceitos e concepg¢des de formacgao e de

sociedade a que servem.

Se a finalidade maior da educacao € formar o ser humano em todos os sentidos,
almejando a superagao da ordem social vigente, que exclui e degrada, ndo € com
uma educacao teoricamente dubia e limitada a adaptagdo que se alcancara tal
intuito. O desafio é pdr em pratica uma pedagogia capaz de ir além da qualificacéo
para atuar no imediato, requerida pelo trabalho formal. Castro (s/d, p. 9), no texto
Contribuicdo ao debate da qualificagcdo, afirma que “somente desde esta outra
perspectiva macro-social € possivel questionar o reducionismo da dimensao humana

inerente a definigdo da qualificagédo pelo posto ou fungao”.



CONCLUSAO

Ao educador que trabalha com jovens e que visa a formagdo humana, é mister
entender os embates travados na sociedade atual, o quanto ela limita ou mesmo
impede o desenvolvimento pleno das potencialidades, o quanto ela modela a forma

de ser, pensar e sentir desses jovens.

Na sociedade capitalista, da industrializacdo avancada, vive-se uma situacao
paradoxal: ao mesmo tempo em que as forgas produtivas atingiram um patamar que
permite aos homens se desvencilhar do jugo de longas horas de labuta e se dedicar
ao desenvolvimento de suas capacidades ou mesmo ao descanso, as medidas
politico-econdmicas e, porque nao dizer educacionais, que vém no rastro da
globalizagéo, reforcam o oposto. A grande maioria das pessoas se depara com o
desemprego crescente ou se sujeita a cargas cada vez maiores de trabalho para
sobreviver, uma vez que a légica estabelecida é a do acumulo de riquezas. A Razéo,
que se mantinha vigilante, no sentido de submeter as conquistas tecnolégicas as
necessidades humanas, € subsumida pela razao técnica, que toma o instrumental

como fim.

Se a automacao rigida ja dava mostras de que a producdo podia prescindir do
trabalho vivo, com a automacéao flexivel, que foi se delineando a partir dos anos
1970 com as inovagdes tecnoldgicas, essa tendéncia torna-se inquestionavel. As
maquinas e circuitos, agora informatizados, dispensam, gradativamente, o
trabalhador. A manutencédo da compra e venda da forca de trabalho, a despeito da
industrializagao informatizada, produz, ao mesmo tempo, mercadorias e miséria de
modo sem precedentes na histéria. Em meio a essa materialidade, apesar de uma

consideravel parcela da populagéo — a maior parte®® — sofrer com a exclus&o social,

4 Segundo Frigotto (1997), dois tergos da populagdo mundial encontra-se excluido da produgéo e do
consumo.
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a critica encontra-se paralisada. Marcuse (1967, p. 23-24) argumenta que
‘independéncia de pensamento, autonomia e direito a oposicdo politica estao
perdendo sua fungao critica numa sociedade que parece cada vez mais capaz de

atender as necessidades dos individuos através da forma como é organizada”.

A principio, a sociedade burguesa, para se manter, precisava tomar para si a forga
fisica dos individuos e dela extrair seu lucro. Com a industrializagdo, passou a
requerer a resignacao dos homens frente a um trabalho monétono, repetitivo por
horas a fio. No periodo atual, apropria-se — como nunca antes — do intelecto
humano, alargando o controle sobre os homens via sistemas informatizados. Um
controle que passa a ser mais perverso, porque abstrato e com aparéncia de
liberdade. O controle em prol da sociedade do consumo invade campos como da
identidade pessoal, da comunicagdo, dos sentimentos, dos desejos, das
capacidades intelectivas, nos quais se dispunha de uma liberdade relativa. O ser
humano é tomado por inteiro. Ndo apenas o trabalhador, mas cada um dos
integrantes dessa sociedade, no quanto produzem ou consomem as mercadorias. A
critica € silenciada, posto que os individuos, alienados, identificam-se com as
condigbes objetivo-subjetivas existentes, sem resisténcia. Nelas, buscam a
realizacdo pessoal, a satisfacdo conforme o que lhe é imposto por essas

mesmas condi¢gdes. Ou seja, importa o ter e ndo o ser. Nas palavras de Marcuse
(1967, p. 23): “uma falta de liberdade confortavel, suave, razoavel e democratica

prevalece na civilizagao industrial desenvolvida”.

O protesto, ndo s6 da juventude, mas dos homens, contra 0 modo de ser da
sociedade, vai sendo silenciado por uma série de fatores, dominantemente, pelas
relacdes capitalistas de trabalho e pela cultura mercantil. O desemprego e, mais que
isso, a exclusdo em massa, decorrente da produgdo automatizada; o conteudo
veiculado pelos meios de comunicacgao, que formata o pensamento de acordo com o
que convém a ordem do consumo; a razao que, positivizada, perde a capacidade de
lidar com o vir a ser sédo fatores que concorrem para a manutencao do status quo.
‘Em tais circunstancias, os nossos meios de informacdo em massa encontram
pouca dificuldade em fazer aceitar interesses particulares como sendo de todos os

homens sensatos” (MARCUSE, 1967, p. 13). Uma educacao que se pretenda critica
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deve se propor a conhecer esses mecanismos de controle e formatacdo da
subjetividade, para ndo cair no engodo de uma educagdo meramente adaptativa,

que contribui para perpetuar essas relagdes de produgcéo e consumo.

A Teoria Critica, que tem como objeto a sociedade contemporanea, busca as raizes
historicas das relacbes e dos fatos que a conformam, examinando alternativas no
tocante as suas potencialidades ndo utilizadas e que falam em favor de uma nova
ordem, na qual a cidadania possa ser concretizada. Com o apoio dessa analise,
entende-se porqué a educacdo nao pode se limitar ao dominio da técnica, ao
desenvolvimento de capacidades talhadas para o mercado. Tao importante quanto o
dominio da técnica é o entendimento da sociedade que a produz e a consome de

acordo com o que da vantagem econdémica.

E ilusdo pensar que o aluno pode, por si, estabelecer essas relacdes, abstrair as
contradi¢cdes da sociedade capitalista, o que ela impede de ser no que diz respeito a
humanizagédo. O pensamento reflexivo, para ser constituido, requer um trabalho de
mediacao entre o conhecimento cientifico e a realidade social, que deve ser feito
pelo professor. Uma mediagdo intencional, que explicite razbes e relagdes, que

discuta conceitos e fatos sem perder de vista seus fundamentos histérico-sociais.

E certo que a escola é marcada, desde sua origem, por uma contradicdo: formar o
aluno para o trabalho ou formar o cidadao, o sujeito critico. Essa dualidade se
acentua no Ensino Médio, momento em que o0 jovem se depara com a escolha de
uma profissdo. A contradicdo vivida na escola € uma expressao da concep¢ao
dualista de homem, caracteristica do pensamento liberal. Leonel (1994), ao tratar
dessa questdao, mostra que o homem moderno esta dividido entre o ser material,
voltado para os interesses capitalistas, individuais, e o ser moral, voltado para os
interesses sociais, para o bem comum. Os documentos investigados enfatizam a
formagcdo do homem nos dois sentidos. Entretanto, em consonancia com a
fundamentacao tedrica da qual se valem esses documentos, a formacdo do homem
critico, do cidadao, do sujeito autbnomo deve se realizar no interior dessa

sociedade, sem que se questione suas relagdes de producdo. Assim sendo, a
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despeito da insisténcia na criticidade e na autonomia, as orientagdes contidas nos

referidos documentos endossam, em ultima instancia, a pratica adaptativa.

Na sociedade unidimensional, em que, por meio da padronizagao, assemelha a tudo
e a todos, ndo cabe pensar uma educagado que tem, na adaptacdo, seu apice
formativo, numa educagdo compromissada com o “aprender a aprender’, com 0s
interesses economicistas, conforme proposto nos documentos analisados. O
desenvolvimento das capacidades psiquicas €, em grande parte, controlado e
formatado pelas relagdes de producdo, mais especificamente, pela maneira como o
trabalho capitalista se realiza e pela cultura dominante. O que o professor precisa
saber, como insiste Marcuse (1967, p. 24), € que essa tendéncia pode ser invertida.
“Se o aparato produtivo pudesse ser organizado e orientado para a satisfagao das
necessidades vitais, seu controle bem poderia ser centralizado; tal controle nao

impediria a autonomia individual; antes tornando-a possivel”.

Sob o capitalismo, necessidades materiais e intelectuais sao propaladas com o
intuito de perpetuar formas de luta pela existéncia danificada. As necessidades vitais
— de alimento, roupa e teto — s&do secundarizadas em prol do consumo de
supérfluos, indispensavel a manutencao dessa ordem. Por intermédio da educacgao
escolar, 0 modo como as necessidades sdo criadas e supridas — com base em
interesses mercantis — precisa ser analisado com critério. Isto porque, os
adolescentes, que se encontram em franco periodo de formagao, de preparagao
para ingressar no mundo adulto, do trabalho, sofrem, de forma intensa, o impacto da
ideologia do consumo. As necessidades |hes sdo impostas unilateralmente, no
sentido de induzir a pensar que o novo é sempre melhor que o velho. Dai a
aceitacdo e o empenho de cada um por atender os padrbes de vestuario,
alimentacgao, lazer, gostos musicais, aparéncia fisica, etc., que se renovam ou se
mantém a depender do que importa ao mercado. Esse é o caminho da

semiformacéo que deve ser contra-argumentado pela educagao escolar.

Embora os documentos anunciem uma educacdo que permite ao sujeito o
desenvolvimento pleno de seu potencial cognitivo, o que, a principio, o tornaria muito

mais senhor de si e das condi¢des de vida, tal educagao nao se concretiza, primeiro,



167

devido as relagdes sociais de produgédo e a cultura vigentes e, segundo, porque a
educagao, como parte dessa sociedade, nao consegue romper com 0 seu modelo
de pensamento e acdo. Os documentos oficiais que se propdéem orientar o Ensino
Médio teriam avangado, nesse sentido, se fundamentados em um referencial que
desse conta de fazer a critica dessa materialidade e apontasse caminhos de saidas.
E retomando o sentido histérico dos conteldos que se pode empreender um

trabalho pedagdgico rumo a superagao do modo de ser alienado.

Reportando-se a Vygotsky (1998), conteudo e forma ndo se separam, sao
imbricados desde sua origem. Ao ensinar os conteudos cientificos, o professor deve
considerar que os questionamentos que levanta, as relagcbes que estabelece com o
cotidiano e com o movimento de transformacdo da sociedade, o modo como
interpreta esses conteudos sao apreendidos pelos alunos. A despeito da importancia
desse fato para o desenvolvimento psiquico, ele ndo ocupa lugar de destaque nos
documentos analisados, tampouco € discutido sob esse prisma. Entendendo
aprendizagem como uma capacidade a ser adquirida, procede-se a separagao entre
ela e o conteudo, ou seja, toma-se a forma (de aprender) e o conteudo (escolar)
como instancias independentes. O professor que se atém mais a forma de ensinar,
descuidando do conteudo, ndo consegue resgatar essa totalidade, apesar de seu

empenho.

Frente a individuos continuamente expostos a analises parciais, como as dos
anuncios e noticiarios televisionados, do ensino espera-se que rompa com essa
fragmentacao do saber, que denuncie os vieses interpretativos e possibilite a analise
dialética das relagdes que configuram os fatos, andlise esta suprimida pela divisao
do trabalho. Para Vygotsky (1996), o pensamento dialético, que alcanca as
contradi¢des, torna-se possivel na idade de transicdo, desde que as mediagdes a
que o jovem estiver exposto o permitirem. E preciso que o ambiente social,
especialmente o escolar, no qual ele vive, faculte esse desenvolvimento exercitando
a compreensao dialética. Convém lembrar que as formas intelectivas superiores
aparecem, primeiramente, na relagao entre pessoas e, num segundo momento, séo

reconstituidas no plano do pensamento do sujeito (VYGOTSKY, 1998).
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O desenvolvimento do pensamento dialético depende de conceitos cientificos que
precisam ser apreendidos e do modo como s&do apreendidos. Nao sdo conceitos
memorizados mecanicamente, como constructos naturais, portanto, independentes
da histéria de vida dos homens em sociedade que promovem essa capacidade. Tal
promogao requer o aprendizado de conceitos na forma como existem, nao estatica.
Embora sejam abstratos, ganham concretude ao serem discutidos como respostas
as necessidades sociais que se modificam, modificando as representagdes do real
(MARCUSE, 1967). Como ja foi dito, com base nos escritos de Vygotsky (1996), a
constituicdo do pensamento dialético coincide com a idade de transicdo e seu
dominio se concretiza nos anos que, na educagao brasileira, sdo destinados ao
Ensino Médio. Esse € um dado valioso ao professor desse nivel de ensino, razédo

pela qual ndo pode ser ignorado.

Leontiev (1988) esclarece que a crianga e o jovem passam de um estagio de
desenvolvimento a outro, primeiro, gragas ao conhecimento apreendido e, depois,
ao perceberem que o lugar que ocupam no mundo das relagdes humanas proximas
nao corresponde mais as suas potencialidades. Mediante essa percepcéo, lutam por
modificar o referido lugar, o que, ndo raro, € marcado por periodos de crise que 0s
levam a reorganizagao de suas atividades principais. Parte da rebeldia em sala e do
desinteresse do aluno de Ensino Médio pelos estudos podem ser explicados por
esse descompasso que se estabelece entre as potencialidades do jovem — que ja
opera por conceitos, podendo raciocinar dialeticamente — e o0s conteudos
fragmentados e desinteressantes com os quais se depara na escola. A crise, assim
entendida, adquire sentido e abre possibilidades para um outro tipo de ensino, mais

condizente tanto com a capacidade do jovem, como com a formagao multilateral.

O pensamento dialético permite compreender a sociedade capitalista em seus
mecanismos de controle que visam a manutencdo do sistema de producdo e
consumo e, por decorréncia, do desenvolvimento psiquico tutelado. Ao mesmo
tempo, possibilita transcender a légica formal, amplamente difundida pela Industria
Cultural e pelo préprio meio académico. A racionalidade técnica — que se funda na
l6gica formal — protege e legitima a dominacdo nessa sociedade, racionalmente

totalitaria. Se o intuito é revelar as relagbes que cerceiam o desenvolvimento
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humano, a educagéo escolar tem de caminhar em sentido contrario a essa ldgica, a
essa espécie de racionalidade. A ciéncia, por meio de seus métodos e conceitos,
construiu e difundiu um universo que funde a dominagao da natureza a dominacéao
do homem, uma combinagdo perigosa para ambos. Ao ser compreendida e
dominada, a natureza reaparece no aparato técnico, aprimorando a vida dos
individuos enquanto os subordina aos senhores do aparato (MARCUSE, 1967). E
desse modo que a hierarquia racional se funde com a social, conforme expde o

autor:

[...] a tecnologia se tornou o grande veiculo de espoliagdo —
espoliagdo em sua forma mais madura e eficaz. A posi¢cao social do
individuo e sua relagdo com os demais nao apenas aparecem
determinadas por qualidades e leis objetivas, mas também essas leis
e qualidades parecem perder seu carater misterioso e incontrolavel,
aparecem como manifestagcdes calculaveis da racionalidade
(cientifica). O mundo tende a tornar-se o material da administragcao
total, que absorve até os administradores. A teia da dominacéao
tornou-se a teia da prépria Razéo, e esta sociedade esta fatalmente
emaranhada nela (MARCUSE, p. 162, grifo do autor).

Dos documentos examinados, depreende-se um ensino que se articula com a razao
tecnoldgica, desde a denominacédo das areas de estudos, conforme ja exposto,
passando pelos conteudos, até a forma de difusao, por meio das novas tecnologias.
Seu compromisso repousa na manutengdo, na perpetuagdo do atual modo de
producdo. Revestidas de modernidade e vinculadas a idéia de progresso
tecnoldgico, as propostas contidas nesses documentos defendem que o jovem deve
adquirir a capacidade de aprender sempre, adaptando-se as inumeras mudangas
em processo e que estdo por vir. Esta seria a principal caracteristica do trabalhador
de novo tipo, flexivel. E certo que toda educacdo contém elementos adaptativos,
mas frente a uma realidade que limita em muito o desenvolvimento das pessoas que
a integram, compete a educacgao ultrapassar esse marco e ensinar com vistas a
superagao dessa (des)ordem. Ou, nas palavras de Adorno (1995, p. 143, grifo do

autor):

A educacédo seria impotente e ideoldgica se ignorasse o objetivo de
adaptacdo e nao preparasse os homens para se orientarem no
mundo. Porém ela seria igualmente questionavel se ficasse nisto,
produzindo nada além de well adjusted people, pessoas bem
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ajustadas, em consequiéncia do que a situacido existente se impde
precisamente no que tem de pior.

Educar para a contestagao, para a superagao da racionalidade técnica nao é tarefa
facil. Marcuse (1997) alerta que frente ao aparato de produgcdo e dominacéao
racional, que combina a maxima eficiéncia com a maxima conveniéncia, que
aparenta economizar tempo e energia em prol do individuo, que se mostra capaz de
atender a todas as necessidades, qualquer protesto parece nao ter sentido e beirar a
excentricidade. Em tempos de qualidade total, de exceléncia de servigcos, de
maximizagédo dos lucros, o resgate da Razdo, no sentido kantiano, representa um
grande desafio, porque implica lutar contra a corrente. E mais facil limitar o trabalho
pedagdgico aos interesses do aluno, aquilo que ele traz do seu cotidiano, as suas
capacidades, conforme defendem alguns professores, sem indagar se esses
interesses, o cotidiano e as capacidades podem ser diferentes. Ao invés do
imediatismo, a educacdo para a emancipagcdo prima por expor e, assim, dar a
compreender a irracionalidade que se esconde por detras do carater racional da
civilizacdo industrial. O encantamento por essa ordem da superproducao e
consumismo, a que os homens e, entdo, também os jovens encontram-se
submetidos, precisa ser quebrado. De acordo com Adorno (1995, p. 43), “desvendar
as teias do deslumbramento implicaria um doloroso esforgo de conhecimento que é
travado pela propria situacdo de vida, com destaque para a Industria Cultural

intumescida como totalidade”.

A Industria Cultural é fruto imediato da raz&o instrumental, técnica, que elimina toda
dubiedade do pensamento instaurando a unidimensionalidade. Ela cumpre duas
funcdes basicas de grande valia ao capital: reproduzir a ideologia dominante (do
consumo), ao invadir o tempo e o espago de descanso e lazer do trabalhador; e
vender seus produtos culturais, a semelhanca dos demais bens de consumo.
Difunde, assim, segundo Pucci (1994), a idéia pseudodemocratica de acesso facil

aos bens culturais. Para este autor:

[...] a Industria Cultural confere a tudo um ar de semelhanga, de
identidade, de empobrecimento dos materiais estéticos, de liberdade
de escolher sempre a mesma coisa, de repressao, de privagdo. Ao
mesmo tempo que gera a padronizagéo de tudo, a Industria Cultural
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atrofia a imaginacdo, a espontaneidade, a atividade intelectual do
espectador. Faz desaparecer tanto a capacidade de critica, como a
do respeito ao ser humano. Exclui o diferente, o novo. Até o divertir-
se significa estar de acordo. Sob o monopdlio privado da cultura, a
tirania deixa o corpo e vai direto a alma. Estabelece-se a
universalizacdo da Industria Cultural. O trabalhador é ocupado o
tempo todo, na fabrica e em casa, pois a diversdo é desenvolvida
como prolongamento do trabalho. Até a arte, que tradicionalmente
traz em si o reino da autonomia e da criatividade, é transferida,
mesmo que desajeitadamente, para a esfera do consumo e os
homens séo vistos sob o prisma de clientes e empregados. Para a
Teoria Critica, a Industria Cultural se transformou no mais sensivel
instrumento de controle social e na venda em liquidagdo dos bens
culturais. Se, aparentemente, traz um ar de democratizagdo, no
fundo se manifesta como decadéncia da cultura e progresso da
barbarie (PUCCI, 1994, p. 31-32, grifos do autor).

A cultura superior, que faculta a formacao critica, € subsumida pela cultura de
massa. Enquanto instrumento de negacéo, ela é refutada pela sociedade a medida
que se mostra desnecessaria. A cultura multidimensional tem seus valores
incorporados pela ordem estabelecida, que os reproduz e os exibe em grande
escala. Ao mesclar arte, politica, religido e filosofia com anuncios, as comunicagdes
de massa reduzem essas esferas da cultura a forma de mercadoria. Os classicos,
diz Marcuse (1967), perdem sua dimensdo de verdade, seu potencial critico ao
serem popularizados. Passam, de sua posig¢ao originaria de contradicdo a sintonia

com o status quo ao serem incorporados ao consumo.

Pucci (1994), nessa mesma linha de raciocinio, alega que, a despeito da aparente
democratizagdo da cultura, ocorre uma deformacado crescente. Com a imensa
difusdo de informagdes — recortadas conforme a conveniéncia e sem continuidade
historica — a semiformacédo passou a ser a forma dominante da consciéncia do
homem atual. A semiformagao, argumenta Adorno (1995), € uma formacéao inferior,
porque compromissada com o reprodutivismo. Ela ocupa o lugar da cultura capaz de
formar nos termos da emancipacéo, impede sua apreensao ao atrofiar os 6rgaos
dos sentidos, a percepgao e o pensamento. Sendo exposto, massivamente, aos
mesmos sons, imagens, gostos, cheiros, aos mesmos conteudos, porque do

interesse do capital, o individuo vai perdendo a capacidade de distinguir o diferente.

Como ja discutido, os documentos oficiais voltados para o Ensino Médio e alguns

professores defendem que se deve desenvolver nos alunos a autonomia de
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pensamento, a criatividade e a criticidade. Pode-se supor, disto, que, nas duas
instancias, esta presente o propdsito de desbancar a semiformacgao. Suposicao esta
que nao se sustenta, visto que nao dispdem de um caminho seguro para tal.
Mesclando teorias de diferentes bases epistemoldgicas, incompativeis entre si, ndo
se pode sustentar uma proposta de educagédo capaz de enfrentar a (de) formagéo
proporcionada pelas relagdes sociais e pela cultura hegeménica, antes,

harmonizam-se com elas.

A geragao que hoje frequenta o Ensino Médio cresceu mergulhada no universo da
Industria Cultural de uma maneira muito mais intensa que as anteriores, devido ao
aperfeicoamento técnico que favorece, nessa area, tanto a produgdo como a
transmissao de dados, de informacgdes. Independente da classe social, desde bebés,
os individuos tém sido submetidos, diariamente, a exposicdo de conteudos
televisivos. E certo que as criangas e jovens de hoje sdo mais estimulados, recebem
maior numero de informagdes, no entanto, convém questionar a que qualidade de
inteligéncia, de raciocinio, essa estimulacdo e informacdes levam. Para os
frankfurtianos, a padronizagdo psiquica que a industria cultural impde acaba por

atrofiar as mentes.

Para o homem invadido pelas mil artimanhas da Raz&o Instrumental
presente na Industria Cultural resta o desideratum da acomodacéo,
da adaptagcdo aos esquemas de dominagdo progressiva, da
domesticacdo animal, da integracdo na sociedade planificada pelo
capital, colaborando assim, pelo trabalho e pelo n&o-trabalho,
material e espiritualmente, para a reiteracdo do sistema vigente
(PUCCI, 1994, p. 28, grifos do autor).

O jovem, que permanece em estado como que hipndtico frente a TV, video-games
ou computador e, mais recentemente, a internet, esta apreendendo nao a realidade,
mas parte dela, por meio de uma leitura dominantemente segmentada, positivista,
que nao favorece a analise e a sintese. Segundo Crochik (1998), esta é a linguagem
possivel nesses meios, posto que esta a servico do poder econdmico. Importa
destacar, aqui, a necessidade de o professor, preocupado em inovar sempre para
prender a atengao dos alunos, nao se valer dessa mesma linguagem e da légica que

ela dissemina.
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Endossar essa leitura de mundo, rasa — porque imediatista — e entrecortada, nao
pode ser objetivo de uma educagao que tem, no horizonte, o homem de pensamento
autdbnomo, emancipado. Mais que investir na transmissao de conteudos pelas novas
tecnologias, ha que se atentar para a formagao dos professores, os quais precisam
ser capazes de analisar criticamente a realidade, uma vez que a escola disputa
espago com a semicultura na educagao das criangas e jovens. A leitura midiatica de
mundo pode ter seus limites e distorgbes revelados pela leitura historica, que
permite restabelecer o senso de realidade e, nessa medida, desequilibrar o

deslumbramento promovido pela Industria Cultural.

N&ao é interagindo apenas com seus colegas, por si, ou sob os cuidados do professor
facilitador que o jovem conseguira desvencilhar-se dessa visdao fragmentada, do
modo de pensar que pactua com a pseudo-democracia, a cidadania aparente. A
escola € o espago e o tempo privilegiados de que as novas geragdes dispdem para
desenvolver a capacidade de entendimento do real. Isto, com o auxilio de
professores aptos a oferecer-lhes os elementos que podem leva-los ao pensamento
superior, dialético. E por esse motivo que um projeto de educacdo emancipatdria
passa, também, pela valorizacdo do professor, que necessita de condicdes
adequadas para investir numa formacdo criteriosa, com profundidade,
diferentemente dos cursos em servico, diga-se, rapidos e desconectados, que lhe
sdo oferecidos. Nesse ponto, da formacdo do professor, as reformas
governamentais tém mantido coeréncia e fidelidade ao que € imposto pelos
organismos internacionais. Se o compromisso € para com a perpetuagéo do sistema
capitalista, a educagao que melhor responde é a adaptativa. A formagao que ensina
a pensar criticamente e que, portanto, vai ao encontro da autonomia individual, da
cidadania, de que tanto falam os documentos, ndo convém nem a professores nem
a alunos. “Pensar ndo € uma atividade inocente, mas perigosa, influencia a pratica
dos individuos, leva-os a duvidar das formas tradicionais de cultura, a subverté-las”
(PUCCI, 1994, p. 33).

Em sentido oposto, ndo tendo a domesticacdo como fim, mas o desenvolvimento
das capacidades humanas em todas as suas potencialidades, caminha a Teoria

Critica. Concordando com Maar (1994b, p. 63), “o método de educacgao critica, neste
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sentido, seria esta ‘dialética negativa’, pelo qual se atinge o objetivo de realizar a
‘esséncia’ humana. Ela se torna o que realmente é pela relagdo com o que nio-¢”. O
dinamismo dessa educagao seria o da recusa ao existente por meio da contradicao
e da resisténcia. Contrapondo-se a realidade que oprime e expropria 0 homem de
sua humanidade ao torna-lo mercadoria, a formagéo critica confere ao jovem a
capacidade de pensar a realidade sob novos moldes, mais humanos e
historicamente possiveis, devido ao desenvolvimento das forgas produtivas. E pela
aprendizagem dos mesmos conteudos escolares, porém tomados em sua
historicidade, portanto, numa outra dimensao, que o aluno do Ensino Médio pode,
pela mediagcao do professor, desenvolver um raciocinio qualitativamente superior,

porque nao alienado.

Maar (1994b, p. 66) explica que “na sociedade capitalista da industrializacao
avangada, esta educagéao critica se encontraria travada, desenvolvendo-se so6 o lado
da adaptacdo, e ndo o lado da resisténcia e da contradicdo”. O travamento da
formagao em sua dimensao critica € devido as relagdes de producao capitalistas e,
nesse ambito, ao consumo maci¢o de produtos da semicultura que, aparentemente,
satisfazem todas as necessidades. Zuin (1994, p. 167), pactuando dessa

argumentagao, acrescenta:

Na verdade, esse momento ambiguo de adaptacdo e de
inadequacgado representa o cerne do processo de educagao
emancipatoria e da propria construcdo da experiéncia formativa. Na
medida em que o sujeito entra em contato com o mundo, ndo se
pode deixar de se considerar que ocorre uma certa objetivagdo de
sua subjetividade, o que implica numa relagdo de inadequacéo, de
distanciamento, bem como a conseqliente reapropriacdo dessa
subjetividade, na medida em que se realiza o processo de adaptacéo
do sujeito no mundo.

Sem o momento da inadequagado, da duvida, do distanciamento em relagdo ao
objeto para poder analisa-lo, resta a pura adaptacgéo, a identificacdo imediata com os
produtos da cultura mercantil. Por mais que os documentos ja identificados insistam
em expressdes que denotam preocupacao com o sujeito — que precisa ser critico,
autbnomo, elevado a condicdo de cidaddao —, o momento imprescindivel ao
desenvolvimento dessas capacidades, apontado por Adorno (1995) e reiterado por

Zuin (1994), nao é considerado. De um modo geral, nem os professores — cujos
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limites tedricos os fazem lidar com o cotidiano do aluno e da sociedade tomados em
si; com conteudos desconexos visando apenas a aplicacao pratica imediata — atuam
nessa perspectiva. No ambito do trabalho, o referido momento, quer dizer, o tempo e
0 espaco para a reflexdo, foi sendo minado num crescente. Para que o propdésito de
desenvolvimento das potencialidades humanas, nos varios sentidos, ndo seja
inviabilizado, ha que se manter esse momento — associado a mediacao intencional

do professor — no processo ensino-aprendizagem.

A emancipagcdo do homem das relagbes que subjugam, controlam e excluem,
portanto, a abertura para o desenvolvimento pleno, ndo ocorre apenas por meio da
reflexdo, como também ndo se da somente pelo estabelecimento de condicdes
objetivas. Isto porque a dominagdo ndo é s6 externa nem so interna. Nos dois
planos — no da subjetividade e no da objetividade —, ocorre a reprodugéo social, até
porque eles nao existem em separado. A escola ndo consegue transpor os entraves
objetivos que impedem a superagdao da ordem social, mas pode contribuir ao
explicitar esses entraves, dando a conhecer as forgas que mantém a exploracédo do
ser humano, apesar das condicdes concretas para sua superacdo. E na escola que
o jovem pode lidar com diferentes alternativas histéricas e entender que a mesma
base material que leva a escravizagédo e controle do homem contém elementos de
sua libertagdo. Marcuse (1967, p. 214) indica o caminho para a transcendéncia da

realidade tecnoldgica:

A base que tornou possivel a satisfacdo das necessidades e a
reducdo da labuta — continua sendo a propria base de todas as
formas de liberdade humana. A transformacao qualitativa assenta na
reconstrucido dessa base — isto €, em seu desenvolvimento visando a
fins diferentes.

Para combater a passividade que leva os homens a contemplar o horror e se a omitir
frente a ele, Adorno (1995) e Marcuse (1967) propdem uma educagao para a
contradicdo e para a resisténcia. Sublinham a necessidade de se atentar para os
elementos da cultura dominante, que tém forte impacto sobre a formacao do sujeito,
tais como filmes comerciais, programas e propagandas televisionados, revistas
ilustradas e sucessos musicais, dentre outros. O objetivo é instruir a consciéncia
quanto aos fins dessa cultura. Seria como usar o feitico contra o feiticeiro: quebrar o

encantamento revelando os interesses ocultos da semiformagao e, também por essa
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via, levar a indignagao e a resisténcia. Afinal, como afirma Marcuse (1967, p. 28),

“toda libertacdo depende da consciéncia de servidao”.

Com essa mesma preocupacao, Santos (1997) propde que se trabalhe com imagens
do sofrimento humano que levem a desestabilizacdo do real, o que contribuiria para
a recuperagao da capacidade de espanto e de indignagao. Conforme este autor, a
transformacgao histérica que se busca nao depende somente da base material e de
idéias, antes, envolve emogdes, sentimentos e paixdes. O professor que atua no
Ensino Médio pode, via conteudos curriculares e imagens desestabilizadoras,
ensinar os alunos, que nesta fase operam por conceitos, a verem além do que esta
dado. Com o pensamento em conceitos, participa Vygotsky (1996), o jovem
consegue compreender os sentidos que se escondem por tras das aparéncias. Ao
invés de fortalecer sentimentalismos, a revisdo do sofrimento humano auxilia, nessa
idade, a compreensao de como o conhecimento cientifico, mais precisamente, o
desenvolvimento tecnologico promove a miséria ou, ao inverso, pode promover a

liberdade, a humanizacéo.

Trabalhando com as contradicdes presentes na sociedade, o professor participa do
desenvolvimento das capacidades psiquicas dos alunos, elevando a percepgao, a
compreensao, os sentimentos, em sintese, as fungdes psicologicas, a medida que
supera o modo positivista de ver, pensar e sentir. Um ensino orientado nesses
termos requer formagao do professor para organizar e trabalhar os conteudos com
fins individuais e sociais. O estabelecimento de relagdes entre o que é ensinado na
escola e o que € experienciado fora dela passa, necessariamente, pela mediagao do
professor, porque implica apreensao e analise dos conteudos curriculares no interior
das relagdes sociais. A aprendizagem, em especial a de conceitos cientificos,
adquire papel essencial nesse processo ao sedimentar conceitos e promover
capacidades que o aluno n&o conseguiria por si. Aprender conceitos cientificos nao
significa, porém, a mera apreensdo da técnica. O modo de aplicagdo técnica da
ciéncia estabelecido deve ser contraposto a um outro, alternativo. Falando da
necessidade de se enfrentar esse desafio, Santos (1996, p. 22-23) escreve:

O projeto educativo conflitual faz do conflito entre o modelo de
aplicagao técnica e o modelo de aplicagcédo edificante um dos eixos
principais do ensino-aprendizagem. [...] Professores e alunos teréo
de se tornar eximios nas pedagogias das auséncias, ou seja, na
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imaginacdo da experiéncia passada e presente se outras opgdes
tivessem sido tomadas. S6 a imaginacao das consequéncias do que
nunca existiu podera desenvolver o espanto e a indignagédo perante
as consequéncias do que existe.

Os documentos oficiais analisados recomendam uma pedagogia adaptativa, com um
forte viés economicista. Por conseguinte, defendem o desenvolvimento da
criatividade e da autonomia de pensamento e acdo mantendo intocadas as relagdes
sociais de producédo e, portanto, de controle. Diferentemente desse entendimento e
desse encaminhamento, a educagcdo emancipatoria denuncia a impertinéncia dessas
relacdes, seus limites formativos, bem como seu potencial libertador. E
compreendendo a sociedade, por intermédio do conhecimento cientifico, que o

jovem se torna maior de idade no que tange ao desenvolvimento intelectual.

O projeto educativo transcendente define a aprendizagem e o desenvolvimento
tendo em conta as necessidades sociais e individuais e ndo os interesses
particularistas, as conveniéncias do modelo econdmico que impera. Todavia ele ndo
se realiza sem que os professores o incorporem, sem que disponham do saber

tedrico-metodoldgico para tanto.
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FICHA DE IDENTIFICAGAO DOS PROFESSORES ENTREVISTADOS

ESCOLA:

Endereco:

Fone:

Diretor/a:

DADOS DO PROFESSOR:

Nome:
Idade:

Tempo de atuagdo no magistério:

Tempo de atuagido no Ensino Médio:

Disciplinas:

Formacao académica:
Pos-graduacgao:

Carga horaria semanal:

Numero de alunos por turma:

Tem feito cursos de atualizagao profissional? Quais?
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APENDICE B

ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM PROFESSORES

. De acordo com sua atuagao, o que é aprendizagem para vocé?
*E desenvolvimento?

. Como vocé entende que ocorrem os processos de desenvolvimento e
aprendizagem?

. Vocé considera que sao processos independentes ou que ha relacdo entre
eles?

. Caso haja, como ¢é essa relagao?

. Com base em que vocé pressupbe que houve aprendizagem? E
desenvolvimento?

. Vocé poderia descrever o tipo de atividade a que recorre, com mais
freqUéncia, para promover a aprendizagem e o desenvolvimento?

. Desde o seu ingresso no magistério até hoje, que mudangas ocorreram no
seu entendimento sobre aprendizagem? E sobre desenvolvimento?

. Que implicagdes tais mudangas tiveram na sua atuagao docente?

. Que textos de quais autores vocé tem lido sobre desenvolvimento e
aprendizagem?

10.Vocé tem recorrido a documentos oficiais que se propdem orientar o Ensino

Médio? A qual ou quais deles? De que aspectos desses documentos vocé
tem se apropriado para orientar sua pratica docente?



Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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