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CONTRIBUICOES DA PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL PARA A
PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA!

Ligia Mércia Martins®

RESUMO

Esse artigo tem como objetivo apresentar elementos fundamentados na psicologia
historico-cultural reiterativos da transmissdo dos conhecimentos cientificos historicamente
sistematizados como condicao de desenvolvimento humano e funcdo precipua da educacao
escolar. Nessa direcéo, aponta a apropriagdo de signos como marco decisivo na superagao
das bases psiquicas naturais em direcdo a formacdo de propriedades psicofisicas
culturalmente instituidas, caracterizando o psiquismo como sistema interfuncional
responsavel pela constituicdo da imagem subjetiva da realidade objetiva. Em face de tais
pressupostos, afirma o papel da educacdo escolar na formacéo da referida imagem, com
destaque as diferencas qualitativas resultantes do ensino pautado em conceitos cotidianos e
espontaneos e em conceitos cientificos. Advoga que a defesa da qualidade dos signos
disponibilizados a apropriacéo pela educacdo escolar é o ponto de interseccdo central entre
a psicologia histdrico cultural e a pedagogia histérico-critica.
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CONTRIBUITIONS FROM HISTORICAL-CULTURAL PSYCHOLOGY TO
HISTORICAL-CRITICAL PEDAGOGY

ABSTRACT

This article aims to show elements based on historical-cultural psychology, which are
reiterative of historically systematized scientific knowledge transmission as condition of
human development and essential function of school education. In that way, it points the
sign appropriation as decisive mark in the natural psychic basis overcoming towards to
culturally established psychophysical properties formation, characterizing the psychism as
an interfuncional system answerable for the constitution of the subjective image of
objective reality. In the face of such presuppositions, it firms the role of school education
in the mentioned image formation, highlighting the qualitative differences resultant of
education based to quotidian and spontaneous concepts, as well as scientific ones. It pleads
that the defense of sign quality offered to appropriation by school education is the main
intersection point between the historical-cultural psychology and the historical-critical
pedagogy.

Keywords: Historical-Cultural Psychology; Historical-Critical Pedagogy; Psychic
Development.

Introducéo

Visamos nesse trabalho apresentar elementos que identifiguem pressupostos da
psicologia historico-cultural e da pedagogia historico-critica em relacdo ao
desenvolvimento psiquico e apropriacdo da cultura, naquilo que implicam a educacédo
escolar. Intencionamos demonstrar que no cerne do preceito vigotskiano segundo o qual o
desenvolvimento do psiquismo humano corresponde a formacdo dos comportamentos
complexos culturalmente instituidos — com a formacao das “funcgdes psiquicas superiores”,
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radica a afirmacdo do ensino sistematicamente orientado a transmissdo dos conceitos
cientificos, tal como preconizado pela pedagogia histérico-critica.

Para o desenvolvimento do tema em questdo, colocaremos em foco trés questdes.
As duas primeiras, mais diretamente voltadas a psicologia histérico-cultural, versam sobre
a natureza social do desenvolvimento psiquico e a proposi¢cdo do psiquismo como sistema
interfuncional. A terceira nos conduz ao apontamento de interdependéncias existentes entre
o0 desenvolvimento psiquico e os processos de apropriacdo de signos consubstanciados na
transmissdo dos conhecimentos, bem como de diferengas qualitativas resultantes do ensino
pautado em conceitos cotidianos e espontaneos e em conceitos cientificos.

Com base nessas proposicgoes, defenderemos a tese segundo a qual o ponto de
interseccdo entre a psicologia historico-cultural e a pedagogia historico-critica, para além
de seus pressupostos marxistas comuns, reside na defesa intransigente da qualidade dos
signos disponibilizados a apropriacdo por meio do ensino escolar. Essa assertiva determina
a andlise da natureza dos contelidos e atividades escolares, tendo em vista que 0s mesmos
se instituem como lastro sobre a qual se edifica 0 psiquismo humano e sua forma mais
complexa de expressdo: a consciéncia dos individuos. Por conseguinte, em face da
proposicdo metodologica marxista segundo a qual os fenémenos devam ser captados como
sinteses de mdaltiplas determinacgdes, consideramos que os investimentos na formagdo da
consciéncia dos individuos por meio da educacdo escolar se impdem como uma das
determinacOes requeridas na elaboracdo de outro projeto de sociedade e, a esse servico, a
pedagogia histdrico-critica advoga a transmissdo dos conhecimentos objetivados
historicamente e consolidados pela pratica social do conjunto dos homens.

Natureza social do desenvolvimento psiquico

A afirmacéo da natureza social do psiquismo humano marca a origem da psicologia
histérico cultural, cujos proponentes foram Lev Semenovich Vigotski®, Alexander
Romanovich Luria e Alexis Nikolaevich Leontiev que, na década de 1920, se uniram em
torno do desafio de edificar uma base comum a psicologia, buscando numa concepc¢édo
filoséfica determinada — o materialismo historico-dialético, seus principios metodologicos
fundantes.

As formulacGes de Karl Marx e Friedrich Engels representam, pois, o estofo
filosofico a partir do qual os proponentes da psicologia historico-cultural encontraram as
possibilidades de superacdo dos enfoques idealistas ou materialistas mecanicistas vigentes
na psicologia desde as suas origens.

Tomando o trabalho (atividade vital humana) como génese do psiquismo complexo,
Vigotski, Luria e Leontiev conferiram novos rumos as investigacfes psicoldgicas, tendo
em vista a elaboracdo de uma teoria que superasse as inimeras vertentes psicoldgicas que,
grosso modo: a) desgarram o desenvolvimento psiquico de suas bases concretas, isto é,
sociais e historicas; b) pressupdem a formacdo das estruturas psiquicas complexas como
consequéncia natural do desenvolvimento de estruturas simples; c) preterem a existéncia
dos fendmenos psicolégicos em suas intervinculagdes e interdependéncias priorizando
analises por decomposicéo; d) identificam o desenvolvimento psiquico com a maturagao
de suas bases organicas.

Assim, esses autores partiram da centralidade do trabalho social na constituigdo
humana para explicar a génese e, sobretudo, o percurso do desenvolvimento psiquico.
Consideraram que foi exatamente a necessidade de melhor captar e dominar a realidade
que determinou a estruturacdo do psiquismo como amalgama dos processos requeridos a
formacgéo da imagem subjetiva da realidade objetiva. Alinhados a concepcdo materialista
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dialética de conhecimento, afirmaram que a atividade que localiza o ser na realidade
objetiva, a0 mesmo tempo, a transforma em realidade subjetiva, em “reflexo psiquico da
realidade” (LEONTIEV, 1978, p.19).

Nessa direcdo, o psiquismo humano desponta como unidade material e ideal
expressa na subjetivacdo do objetivo. E material na medida em que é estrutura organica e é
ideal posto ser o reflexo da realidade, a ideia que a representa subjetivamente. Todavia,
para a psicologia histérico-cultural, ndo se trata de prescindir da materialidade da imagem
(ideia) muito menos contrapor uma a outra (matéria e ideia). Trata-se, igualmente, de situa-
las no mundo material da atividade humana que inaugura uma forma especial de relacéo
entre sujeito e objeto, isto é, uma forma de relacdo mediada pela consciéncia.

Se do ponto de partida do processo de humanizacdo a atividade respalda-se no
legado filogenético da espécie, nos processos denominados por Vygotski (1995; 1997)
como fungdes psiquicas elementares, no transcurso do desenvolvimento historico
instituem-se outras propriedades psicofisicas como resultados e condi¢gdes do trabalho
social, o que quer dizer, da existéncia cultural dos individuos. A essas propriedades o autor
denominou fungbes psiquicas superiores.

As fungdes psiquicas em suas propriedades elementares (naturais) e superiores
(culturais), por sua vez, fundem-se num sistema Unico, interfuncional, uma vez que
nenhuma delas, isoladamente, se revela apta e suficiente a representacdo subjetiva do
objeto, isto é, a estruturagdo da consciéncia. Do exposto resulta a defini¢do histérico-
cultural do psiquismo humano como unidade dialética matéria/ideia gracas a qual se
institui a imagem subjetiva da realidade objetiva por meio de um sistema interfuncional
altamente complexo.

Entretanto, do ponto de vista psiquico, 0 que a natureza prové — e que Vigotski
denominou como funcgBes primitivas ou elementares, ndo distinguem, em absoluto, o
homem dos demais animais superiores. Para que de fato essa distin¢do ocorra tais funcdes
carecem ser superadas pelos processos superiores, requeridos a formacdo dos
comportamentos complexos culturalmente instituidos. Ademais, essa superacdo ndo
corresponde a um processo evolutivo natural e linear que avanca da natureza a cultura, “do
simples para o complexo”, no qual cada etapa ja estd potencialmente incluida na
antecedente. Fiel a compreensdo dialética do desenvolvimento humana, o autor explicou a
referida superacdo como resultado das contradi¢@es internas que se travam entre natureza e
cultura, entre o substrato bioldgico e a existéncia social.

Opondo-se as concepgbes que apreendem o desenvolvimento psiquico como
enddgeno e naturalmente condicionado, Vygotski (1995, p. 150) postulou o que chamou de
“lei genética geral do desenvolvimento psiquico”, segundo a qual toda fungdo psiquica
entra em cena duas vezes, em dois planos distintos: num primeiro, como funcao
interpessoal e interpsiquica; num segundo, como funcéo intrapessoal, intrapsiquica. Assim
posto, nada existe no plano intrapsiquico que ndo encontre apoio em condi¢des objetivas
de vida e, sobretudo, de educagdo, a quem cumpre a tarefa de promover as apropriagoes
requeridas a vida social.

N&o obstante tal proposicdo ainda restava, segundo Vigotski, identificar o meio, o
veiculo pelo qual os fendbmenos sociais interpsiquicos se convertem em processos
intrapsiquicos. Encontrou na internalizacdo de signos o mecanismo fundante dessa
transmutacgdo. Os signos, na condicdo de representantes semioticos da cultura humana, se
convertem em instrumentos psiquicos e as opera¢des mediadas por eles, condicionantes
basilares da humanizagdo do psiquismo.

Para Vygotski (1995), a caracteristica mais geral na expressdo das funcdes
elementares se identifica com o imediatismo da resposta comportamental a estimulacédo do
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ambiente. Diferentemente, nas operacdes mediadas, proprias as funcdes superiores, 0s
signos se interpdem como estimulos de segunda ordem, rompendo a fusdo imediata entre
acao e estimulacdo que a mobiliza.

Os signos retroagem sobre o sujeito possibilitando-lhe uma estimulagéo
autogerada, condicdo para o autodominio da conduta, para o exercicio intencional,
voluntario, de seu proprio psiquismo. Tomando de empréstimo o postulado marxiano
acerca do papel do uso de ferramentas na instituicdo do ato de trabalho, Vigotski afirmou
que os signos sdo meios auxiliares para a solugdo de tarefas psicoldgicas. Analogamente as
ferramentas ou instrumentos técnicos de trabalho, exigem adaptacdo do comportamento a
eles, do que resulta a transformac&o psiquica estrutural que promovem.

Assim concebido, o real significado do signo na conduta humana s6 pode ser
encontrado na fungdo instrumental que assume. Enquanto o instrumento técnico se interpde
entre a atividade humana e o objeto externo, o psicolégico se orienta em direcdo ao
psiquismo, de sorte que os primeiros transformam o objeto externo, 0s segundos
transformam o préprio sujeito. Nao obstante suas especificidades funcionais, ambos,
instrumentos técnicos e signos, se incluem num conceito mais geral de atividade mediada,
ou seja, um tipo de atividade na qual se impde uma influéncia reciproca entre sujeito e
objeto, da qual depende a prépria consecucdo das finalidades da acéo.

O conceito de mediacdo ultrapassa a relacdo aparente entre coisas, penetrando na
esfera das intervinculagbes entre as propriedades essenciais das coisas. Dai que, para
Vigotski, a interiorizacdo de signos — ou emprego de “ferramentas” psiquicas — se revele
matricial na defesa da tese acerca da natureza social do psiquismo humano, uma vez que a
referida interiorizacdo sintetiza, “condensa” a sociedade que comporta 0s signos, o ser
social que os porta por interiorizagdo e que, na condi¢do de outro, medeia a insercao social
de cada individuo particular, bem como a decorrente transformacéo que essa interiorizagdo
provoca em suas acgoes.

Destaque-se, pois, que ao introduzir o conceito de mediacdo Vigotski ndo o tomou
como simples “elo” entre coisas, como muitas vezes interpretado por leitores ndo
marxistas. Para ele, a mediacdo é interposicdo que provoca transformacdes, encerra
intencionalidade socialmente construida e promove desenvolvimento, enfim, uma condi¢do
externa que, internalizada, potencializa o ato de trabalho, seja ele “pratico” ou “tedrico”.

Nessa proposicdo radica, para a psicologia histérico-cultural, a concepcdo de
educacdo escolar, que, ao promover — pela mediacdo do ensino — a interiorizagdo dos
signos da cultura, modifica radicalmente o desenvolvimento e a estrutura das funcdes
psiquicas, reconstituindo suas propriedades e possibilitando-lhes o mais amplo alcance.
Eis, pois, 0 nexo psicoldgico real entre a qualidade da transmissdao de conhecimentos
promovida pela educacdo escolar e a formacéo psiquica dos individuos, dado que afirma a
unidade entre as proposicdes dessa teoria e da pedagogia historico-critica. Procuraremos
ilustrar essa unidade, mais detidamente, no ultimo item deste texto. Antes, porém, cumpre-
nos alguns esclarecimentos acerca da proposigdo do psiquismo como sistema
interfuncional.

O psiquismo como sistema interfuncional

Conforme exposto, € por meio da atividade vital humana, do trabalho, que os
homens se relacionam com a natureza tendo em vista satisfazer suas necessidades, no que
se incluem aquelas criadas nesse mesmo processo. E é justamente para melhor captar e
dominar a natureza que 0s processos mentais se complexificam, originando um psiquismo
altamente sofisticado. Assim, a inteligibilidade acerca dos fenbmenos da realidade é, ao
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mesmo tempo, produto do desenvolvimento historico da atividade humana e condicdo para
sua efetivacéo.

Foi levando em conta essa premissa marxista que Vygotski (1995) buscou os
primeiros elementos para afirmar a natureza social do psiquismo humano, definindo-o
como um sistema interfuncional e caracterizando-o no processo de superacdo de seus
constituintes naturais, elementares, em direcdo a conquista de novas propriedades,
instituidas pela apropriacao dos signos da cultura e denominadas como func@es psiquicas
superiores.

O psiquismo como sistema interfuncional abarca os processos funcionais sensacao,
percepcdo, atencdo, memdria, linguagem, pensamento, imaginacdo, emocdes e
sentimentos, que, como unidade de contrarios, corrobora a formacéo da imagem subjetiva
da realidade objetiva. Pelos limites impostos a este texto, apresentaremos uma brevissima
caracterizacdo dos referidos processos.

A sensacdo é a mais primitiva das fungdes, gracas a qual as propriedades isoladas
dos estimulos sdo captadas por acdo do substrato neurofisiolégico denominado
“analisadores”. Tais propriedades sdo, entdo, unificadas por meio da percepgéo, a quem
compete a formacdo da imagem totalizadora do objeto.

Da intima relacdo existente entre essas duas fungdes resulta, muitas vezes, a
indistincdo entre suas especificidades, dado que demanda o destaque ao grau distintivo de
complexidade que as caracteriza. No momento do nascimento, os 6rgdos dos sentidos ja
possuem significativo desenvolvimento, possibilitando a crianca respostas motoras,
visuais, tateis, gustativas, olfativas, interoceptivas e proprioceptivas. No entanto, essas
respostas assentam-se nos reflexos incondicionados e, apenas gradativamente, adquirem
nova natureza, qual seja, reflexo condicionada.

As percepgdes, por sua vez, desenvolvem-se nesse transito, a medida que 0s
reflexos incondicionados véo cedendo lugar aos reflexos condicionados e, posteriormente,
as aprendizagens sociais mediadas pela linguagem. Séo resultados da estimulacdo
complexa, ou seja, de articulacdes e integracbes entre diversas sensacdes, promovidas pela
maturacdo do sistema nervoso central e, sobretudo, pela exposi¢do a distintos estimulos
sensoriais.

Todavia, o individuo vive permanentemente exposto a uma miriade de estimulos
perceptuais, de tal forma que a captacdo de todos eles seria absolutamente impeditiva a
organizacdo do comportamento com vista a um fim especifico, do que resulta o
desenvolvimento da atencdo. Gracas a atencao pode ser construida a imagem de uma figura
em relagdo a um fundo. Por essa via, determinados influxos percebidos s&o selecionados e
seus concorrentes inibidos possibilitando, assim, a concentracdo em um contetdo
especifico ou em um foco atencional.

Ocorre, porém, que a experiéncia humana também seria comprometida se as
imagens sobre as quais incide a concentracdo desaparecessem sem deixar vestigios. Por
consequéncia, urge a memoria, a quem cumpre a formacdo de imagem por evocagdo
daquilo que no passado foi sentido, percebido e atentado — ou por outra, a quem compete a
fixacdo, 0 armazenamento e evocacgdo das experiéncias. Se do ponto de partida a atencéo e
a memoria despontam subjugadas as suas bases naturais, organicas, manifestando-se de
modo involuntério, ao longo do desenvolvimento cultural suplantam essa condicéo,
adquirindo possibilidades de expressdo complexa, isto €, voluntaria.

Sensacdo, percepcdo, atencdo e memdria, mesmo em suas formas elementares,
atuam diretamente na formacdo de imagens psiquicas, condi¢do tanto para os animais
guanto para os homens & orientacdo na realidade. Contudo, do processo ontogenético pelo
qual o homem se diferencia essencialmente dos demais animais decorre uma conquista
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impar: a conversdo das imagens psiquicas em signos e a construcdo do sistema de signos
denominado linguagem.

Gracas ao desenvolvimento da linguagem e, consequentemente, da atividade
mediada pelos signos, 0 homem supera os limites da representacdo sensorial imediata da
realidade, propria também aos animais, passando a representa-la por meio de palavras.
Essa superacdo aponta na direcdo da construcao de ideias, que sdo, a rigor, os contetidos do
pensamento. As acGes mediadas por signos despontam, assim, como propulsoras de novos
arranjos interfuncionais, requalificando a totalidade do funcionamento psiquico.

Cabe observar que, embora evidente a interconexdo entre pensamento e linguagem,
em suas origens, eles ndo coincidem. A finalidade priméria da linguagem é servir de meio
de comunicacdo enquanto a finalidade do pensamento é o conhecimento e a regulacdo do
comportamento. O nexo entre eles, sistematicamente explicado por Vygotski (2001),
ocorre no transcurso do desenvolvimento, na medida em que a comunicacdo passa a
demandar o pensamento e ele, a se manifestar por meio da linguagem. Nesse transcurso, a
linguagem torna-se “linguagem intelectual” e o pensamento converte-se em “pensamento
verbal”.

Destarte, verifica-se no desenvolvimento das funcBes psicolégicas um transito de
superacao continua que implica: atividade - captacéo do real - imagem - signo = palavra —
ideia. As ideias manifestam-se como conceitos e/ou juizos. N&o obstante a intima relacéo
existente entre conceitos e juizos, € importante destacar que os primeiros refletem as
caracteristicas gerais, essenciais e distintivas dos objetos e fenémenos da realidade,
sintetizando propriedades que conferem especificidade ao objeto ou fenémeno. Os
segundos compreendem os conteidos dos conceitos, produzindo-se no estabelecimento de
conexdes e relagOes entre os objetos conceitualmente representados. Pelos objetivos desse
texto, dedicaremos uma atencdo especial a funcdo pensamento.

No que tange ao desenvolvimento do pensamento, consubstanciado na formagao
dos conceitos e juizos, é importante, primeiramente, observar que a origem das idéias € a
atividade pratica do homem na realidade concreta, objetiva. Assim, o pensamento surge na
base do reconhecimento sensorial e 0 excede amplamente, gracas ao desenvolvimento da
linguagem e das operacdes ldgicas do raciocinio, isto é, da analise/sintese, comparacao,
generalizacdo e abstracdo. Apenas gradativa e paulatinamente é que ele vai independendo
das acdes de natureza pratica e afirmando-se como atividade tedrica. Entretanto, cabe
afirmar que essa independéncia serd sempre relativa, uma vez que a pratica do conjunto
dos homens jamais deixara de ser a base e o critério de exatiddo do pensamento, posto que
essa exatidao se impde como mediacdo decisiva na relagao sujeito-objeto.

Vygotski (1996, p. 71) dedicou-se rigorosamente a analise do processo de formacéo
de conceitos, estabelecendo uma decisiva distingdo entre conceitos espontaneos,
constituidos na experiéncia pratica e assistematica cotidiana e 0s conceitos cientificos,
elaborados e objetivados sistematicamente pelo trabalho intelectual da humanidade e
transmitidos as novas geracGes por meio de processos educativos, especialmente, na
sociedade moderna, pela educagdo escolar. Aos primeiros denominou como “equivalentes
funcionais dos conceitos” ou “conceitos potenciais” e aos segundos como “verdadeiros
conceitos” ou “conceitos propriamente ditos”.

Segundo esse autor, a formagdo do pensamento conceitual compreende um longo e
complexo processo de construcdo de abstracdes, elaboradas por meio de generalizagdes
advindas da andlise dos atributos dos objetos representados pelos conceitos potenciais.
Esse processo se estende até a adolescéncia, quando 0 pensamento alcanca as
possibilidades para operar por meio dos conceitos propriamente ditos, isto é, atinge seu
mais alto grau de abstragé&o.
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Alcancando esse patamar de desenvolvimento, junto ao qual operam todas as
fungBes psiquicas, 0 pensamento por conceitos torna-se o guia das transformacfes mais
decisivas do psiquismo e, por conseguinte, da personalidade do individuo. Todavia, o autor
destaca reiteradamente o altissimo grau de dependéncia desse processo em relagdo as
condicdes objetivas de vida e educacdo, isto é, a apropriagdo dos produtos culturais
simbdlicos, diferenciando, inclusive, o papel da formagdo de conceitos espontaneos e dos
conceitos cientificos no referido desenvolvimento.

No tratamento que dispensou a formacéo de conceitos, Vigotski foi claro ao afirmar
a superioridade dos “verdadeiros conceitos” sobre 0s conceitos espontaneos, privilegiando,
consequentemente, a educacao escolar dos contetidos cientificos. Postulou que o0s conceitos
ndo espontaneos correspondem a um tipo superior de conceitos, tanto em relacdo ao plano
tedrico quanto em relacdo ao plano prético, formulando-se no pensamento por meio de
tensdes, de tarefas e atividades que exijam a atividade “tedrica”, as abstracGes do
pensamento.

Ademais, ao postular a referida superioridade dos conceitos ndo espontaneos, o
autor levantou outra questdo: os conceitos cientificos se manifestam em uma esfera
subjugada a orientacdo conscientemente dirigida, a voluntariedade, esfera que se mostra
extremamente fragil na ado¢do dos conceitos cotidianos, orientados fundamentalmente por
sua aplicacdo imediata e pragmatica. O carater consciente e volitivo da formacdo dos
conceitos cientificos, propriedades insuficientemente mobilizadas pelos conceitos
espontaneos, institui-se, segundo Vigotski, na completa dependéncia da participacdo do
pensamento complexo de um “outro”, isto é, daquele que instrui e dirige a referida
formacéo.

A elaboracdo dos conceitos cientificos pressupGe a suplantacdo dos conceitos
espontaneos a medida que os inserem em relacdes mais amplas e abstratas, em outra
estrutura de generalizacdo, em decorréncia da qual a realidade pode ser refletida mais
profundamente pelo pensamento. O desenvolvimento dos conceitos cientificos
corresponde, logo, as transformacdes das operacbes logicas do raciocinio, especialmente
das estruturas de generalizacéo e abstracao.

Em suma, o pensamento € um processo funcional que visa ao estabelecimento de
conexdes mentais entre os dados captados da realidade. Sua génese radica no tratamento
objetivo da realidade, quando as formas sensoriais de relagdo com ela se revelam
insuficientes na superacdo dos desafios e tarefas que se apresentam ao individuo. Dessa
maneira, 0 pensamento aparece, desde as suas origens, produzido pela atividade humana,
pela evolucdo dos meios que a amparam — e nisso se incluem os instrumentos psiquicos, 0s
signos, 0s conceitos.

Por certo, esse processo atende a um longo percurso de formacdo, mas apenas ele
torna possivel a superacdo das formas pragmaticas de pensamento circunscritas a
“inteligéncia pratica”, operacional, em direcdo ao pensamento apto a captar o real para
além de suas aparéncias fenoménicas — dado que, na auséncia do pensamento abstrato
mediado pelos verdadeiros conceitos nio se realiza. As propriedades do pensamento
conceitual competem os dominios da criagdo, o que o torna a forma mais desenvolvida de
pensamento j& consolidada pela humanidade e, da mesma forma, expressdo da
universalidade teorico-pratica dos homens. Ao pensamento tedrico, ou conceitual, une-se
outra funcdo psicoldgica: a imaginacéo.

A imaginagdo, que é uma funcdo tdo complexa quanto o0 pensamento, se expressa na
construcdo antecipada da imagem do produto a ser alcancado pela atividade. Gracas a ela,
0 homem pode criar modelos psiquicos do produto final de uma atividade futura bem como
selecionar os meios pelos quais possa realiza-la. Por essa via, aperfeigoa sua capacidade
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para proposicdo e resolucdo de problemas e, consequentemente, para a transformacao
criativa da realidade.

Tanto quanto o pensamento, a imaginacdo possui carater analitico-sintético. Na
transformacdo de representacfes ja construidas, condicdo para a imaginagdo, a analise
opera desagregando elementos da imagem existente visando uma nova combinacao, que,
por sua vez, determina nova sintese. Portanto, a origem objetiva da imaginacdo é a
representacdo da realidade concreta e seu curso pressupde a ruptura de conexdes habituais
entre dado objeto e dada imagem, tendo em vista novas conexdes, novo objeto, nova
imagem — e assim sucessivamente.

Até o presente momento, procuramos apresentar as caracteristicas gerais das
funcBes psicologicas sensacdo, percepcdo, atencdo, memoria, linguagem, pensamento e
imaginacdo, a quem compete, fundamentalmente, a construgdo da imagem subjetiva da
realidade concreta, isto &, a construcdo do conhecimento objetivo. Tais funcbes séo, via de
regra, categorizadas como funcdes cognitivas.

Porém, a realidade concreta afeta o sujeito do conhecimento, isto é, suscita
vivéncias a0 mesmo tempo cognitivas e afetivas, ou seja, mobiliza emocdes e sentimentos.
As funcdes cognitivas possibilitam a construcdo do reflexo psiquico (imagem subjetiva)
dos objetos e fendbmenos reais que, como tal, devem ser representados. Nessa direcdo, o
produto delas deve ser, sempre, supraindividual.

Diferentemente, as emocdes e sentimentos se produzem na rela¢do particular do
individuo com o mundo circundante, na medida em que os objetos e fenémenos
correspondem, ou ndo, as suas necessidades e exigéncias sociais que visam atender.
Portanto, as respostas afetivas sdo idiossincraticas, ndo obstante as semelhancas que,
aparentemente, possa haver entre as respostas de diferentes pessoas.

As emocdes surgem da atividade cerebral segundo transformacdes registradas a
partir do mundo exterior. Expressam-se como reflexo sensorial direto, como reacdo a
qualidades isoladas dos objetos, cumprindo a funcdo de sinalizacdo interna para a
orientacdo da atividade do individuo. Mobilizam mecanismos fisiol6gicos e possuem um
carater intenso, porém, circunstancial. Enquanto as emocfes animais permaneceram
subjugadas biologicamente, as emo¢6es humanas adquiriram carater social ao imbricarem-
se aos sentimentos.

Os sentimentos desenvolvem-se influenciados pela cultura, quando as reacdes
emocionais, sob decisiva influéncia da linguagem, conquistam significaces expressando-
se por meio de conceitos. Dependendo de propriedades dos objetos e fenémenos em
conjunto, e ndo de propriedades isoladas deles, os sentimentos mobilizando-se por relagdes
entre realidade presente, experiéncias passadas e expectativas futuras. Sua expressdo é
mais prolongada e constante, obedecendo a uma dindmica figura/fundo, ao contrario das
emoc0Oes, que sdo sempre figuras. Gragas as expressdes das emocdes e sentimentos, as
imagens construidas por meio das funcfes cognitivas — como posto, supraindividuais —
adquirem também um carater pessoal particular.

Diante do exposto, esperamos ter demonstrado, ainda que em linhas bastante gerais,
a artificialidade de qualquer cisdo entre as fungbes cognitivas e afetivas uma vez que
umbilicalmente unidas caracterizam o psiquismo humano e se colocam a servico da
inteligibilidade do real. Tais considera¢cbes nos conduzem a ultima questdo desta
exposicdo, na qual apresentaremos relagdes mais diretas entre o desenvolvimento psiquico
e a educacéo escolar.
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A educacdo escolar e o desenvolvimento psiquico

Ao afirmar a natureza social do psiquismo humano, a psicologia histérica cultural
evidencia o grau de condicionabilidade existente entre sua formagdo e 0s processos
educativos, sobretudo ao explicitar como lei geral do desenvolvimento psiquico a dialética
entre 0S processos interpessoais (interpsiquicos) e 0S processos intrapessoais
(intrapsiquicos).

No que tange especificamente a formagdo e complexificacdo dos processos
funcionais, ha que se reconhecer que desde a sensacdo, gque representa 0 mecanismo
primario por meio do qual se estabelece a relagdo com o meio, ndo é o substrato natural por
si mesmo que condiciona o seu desenvolvimento. Ainda que do ponto de partida sua base
seja realmente natural, organica, o grau de dependéncia da sensacao a ela é apenas relativo,
uma vez que o proprio funcionamento e desenvolvimento dos analisadores dependem,
sobretudo, dos estimulos do ambiente aos quais respondem.

A existéncia de uma vasta gama de estimulos atuando sobre os 6rgaos dos sentidos
se impbe como condicdo indispensavel ao desenvolvimento sensorial, de tal forma que
desde a mais tenra idade as operacdes e acBes da crianca podem e devem ancorar-se no
universo da cultura sensorial. Da mesma forma, o desenvolvimento da percepcao
subordina-se aos vinculos com a realidade e, fundamentalmente, as media¢6es culturais. A
comunica¢do com o adulto, que dd a conhecer o0 mundo a crianca — destacando a
multiplicidade de signos que o constituem ensinando-a a atuar com eles e por meio deles —,
é que induz a superacao de suas formas elementares em direcdo ao desenvolvimento da
percepcao propriamente humana.

Nessa direcdo, o ensino escolar, a medida da natureza das acOes realizadas, alia-se
as condicdes objetivas de desenvolvimento dessas funcdes. As exigéncias fundamentais de
observacdo, a atividade dirigida com vista a consecucdo de dado objetivo, a apreensdo
sistematica e detalhada de objetos e fendmenos, a comparacdo, generalizacdo, abstracdo
sdo, dentre outros, alguns dos aspectos que vinculam o ensino sistematizado e a captacédo
sensorio-perceptual.

As exigéncias impostas a essa captacdo, por sua vez, requerem a atencdo, cujo
desenvolvimento, isto €, superacdo da centralidade involuntaria em direcdo a voluntéria,
depende completamente das a¢des realizadas. Todavia, para essa superacao, a natureza das
referidas acdes ndo é variavel de menor importancia. As caracteristicas da instrucao escolar
em relacdo ao desenvolvimento da atencdo pressupGem tarefas que mobilizem o seu
controle, ou seja, que determinem a atencéo para além do interesse imediato, circunstancial
e involuntario. A crianca precisa aprender a prestar atencdo e acostumar-se a fazé-lo!

A atencdo superior, voluntéria, forma-se necessariamente sob condi¢des de ensino.
Para tanto, é necessario oportunizar ao individuo, desde os primeiros anos de vida, a
apropriacdo do conhecimento acerca do mundo que o rodeia, organizando sua percepcao
sobre ele e dirigindo sua atencdo, tendo em vista a andlise, a discriminagdo, a sintese,
enfim, ativando formas de pensamento nas quais a atencdo corrobora a identificacdo do
essencial, do fundamental — o que vai além do mais atrativo e aparente. Ademais, a atengdo
voluntéria é, antes de tudo, uma atencéo organizada, sistematica e conscientemente dirigida
para fins especificos — por conseguinte, depende do carater das agdes que se ha de realizar.

Portanto, ndo € em detrimento de a¢des organizadas e dirigidas, a principio por
processos interpsiquicos, que a atencdo voluntaria se instituird intrapsiquicamente. Colocar
o0 desenvolvimento da atencdo voluntaria como tarefa da educacéo escolar implica sabé-la
dependente da realizacdo de uma vasta gama de atividades que a coloquem como requisito.
O que se pde em pauta é que a formacao da atencéo voluntaria, da memoria logica, enfim,
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de todos os processos funcionais superiores, se realiza “de fora para dentro”, 0 que quer
dizer, se originam e se estruturam por demandas da vida social. A principio, seu
desenvolvimento compreende operagdes forcosamente externas realizadas sob orientagédo
do outro e, a esse servico, se impde o ensino escolar que de fato visa a superagdo do
funcionamento elementar, primitivo.

As mudancas que possibilitam a passagem tanto da atencdo quanto da memoria
involuntarias para voluntarias pressupdem um transito marcado pela interveniéncia da
atencdo e memoria voluntérias externas, na base da qual todo funcionamento superior se
estrutura. O controle desses processos do ponto de partida é exdgeno, dependente de acdes
e operac0Oes sociais a partir das quais o0 autocontrole das mesmas pode ser conquistado. Por
isso, consideramos que o adulto (no caso, o professor) “cede de empréstimo” o
desenvolvimento de seu psiquismo aos seus alunos.

A memoria, por sua vez, € 0 ponto de apoio primario do pensamento, haja vista
que, nos primdrdios do desenvolvimento, “pensar ¢ recordar”. Contudo, hd que se
diferenciar a memorizacdo natural, mecénica e involuntaria, e a memorizacao
culturalmente formada, isto €, a memdria historica. Se a primeira assegura o registro
espontaneo de episddios casuais e isolados, gracas a segunda o ato de memorizacdo se
transforma em um processo volitivo, condicdo para que se alie a outros processos
superiores — a exemplo da linguagem, pensamento, imaginacao, sentimentos etc.

Pela apropriacdo de signos, a memorizacdo voluntaria se institui, superando a
memorizacdo mecanica, associativa, adquirindo assim suas propriedades fundamentais —
torna-se memoria logica e mediada. Porém, a mudanca do caréater retentivo ndo € natural,
mas depende das modificacdes das atividades realizadas pelo individuo. Destarte, 0 ensino
escolar, como um tipo de atividade especifica, dirigida e ndo cotidiana, desempenha um
papel primordial na formacao da dimenséo retentiva voluntéria.

A complexificagio mnémica sofre decisiva influéncia do desenvolvimento do
pensamento, de quem depende o incremento da memoria l6gica e 0 aumento da eficacia de
toda memorizacdo e, igualmente, da linguagem, posto que gracas aos signos, representados
sobretudo pela palavra, as conexdes interfuncionais e o grau de sistematiza¢cdo com o qual
operam se ampliam imensamente. Operando sobre tais processos funcionais, a atividade
escolar promove modificacdes na organizacdo de todo sistema funcional, convertendo-o
em premissa e a0 mesmo tempo resultado da aprendizagem.

Contudo, para que o ensino escolar atue como influéncia positiva na formagéo e
complexificacdo do psiquismo, ha que se instituir a base de caracteristicas que se
proponham a tanto. Entre tais caracteristicas destacamos, fundamentalmente, sua propria
organizacdo e sistematizacdo l6gica, a promocdo do estabelecimento de relacBes e
conexdes internas entre os objetos e fendmenos da realidade, mediando a captacdo dos
mesmos por conceitos logicos e, sobretudo, pelo dominio dos significados concretos a eles
vinculados. Assim, a prépria racionalidade organizativa do trabalho pedagdgico se
apresenta como esteio do desenvolvimento de todos os processos funcionais. Nesse
sentido, tal como postulado por Vygotski (1995), se as formas primarias de manifestacdo
psiquica resultam “do cérebro”, as formas superiores, complexas, resultam da apropriacao
da cultura.

Do mesmo modo que as demais fungOes, a linguagem se desenvolve sob absoluta
dependéncia da acdo do outro, embora sua radicalidade social confira a sua formacédo um
cunho enganoso e aparentemente natural. Nesse sentido, a primeira exigéncia é sabé-la um
processo funcional, altamente complexo, que em muito supera a mera “capacidade para
falar”. E na base desse reconhecimento que se pode identificar o quanto seu pleno
exercicio condiciona-se a qualidade do ensino a que se submete.
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Se por meios espontaneos a crianca aprende a falar, apenas por procedimentos
especificos de ensino pode reorganizar essa capacidade, apreendendo os elementos da
linguagem e sua utilizacdo tanto no discurso coordenado quanto na propria organizacdo do
pensamento. O dominio da linguagem se realiza, pois, no processo ativo que vai além da
assimilacdo do material fonético, da aprendizagem e dominio do aparato verbal e do
entendimento geral e superficial da lingua.

Ao se colocar o ensino escolar a servi¢o do desenvolvimento da linguagem, ha que
se destacar seu papel no desenvolvimento dos dominios fonéticos, semanticos, gramaticais
e, sobretudo, cognitivos. Como tal, ele deve incidir sobre a atividade linguistica, isto é,
sobre o processo de utilizagdo da linguagem como “instrumento” de transmissdo e
assimilacdo da experiéncia humana, como veiculo de intercambio interpessoal e como
recurso imprescindivel ao planejamento e controle das proprias acdes.

Ademais, se 0 ensino escolar corrobora a formacéo e desenvolvimento de todos os
processos funcionais, desponta como condigdo imprescindivel ao desenvolvimento do
pensamento. Potencializar o alcance possivel do longo e delicado processo de formacéo de
conceitos &, a nosso juizo, o apice da educagdo escolar, na medida em que é essa formacao
que proporciona ao individuo o verdadeiro conhecimento da realidade. Como resultado dos
dominios do pensamento por conceitos e, particularmente, dos conceitos cientificos, € que
a dinamica do mundo objetivo refletida sob a forma de dindmica de juizos se institui como
contetido da consciéncia, balizando nao apenas a compreensao da realidade, mas, acima de
tudo, a concepc¢ao construida sobre ela.

A educagio escolar compete corroborar o desenvolvimento do pensamento teorico,
uma vez que o conceito, na exata acepc¢do do termo, eleva a mera vivéncia a condicdo de
saber sobre o vivido, isto €, permite avancar da experiéncia em si ao entendimento daquilo
que a sustenta — condic¢do imprescindivel para as a¢des intencionais. Cabe destacar, ainda,
que a formacdo de conceitos ultrapassa a esfera dos conceitos espontaneos, cotidianos,
subordinando a si as transformaces mais decisivas da percepcao, da atencdo, da memoria
e das demais funcdes a medida da ampliacdo dos dominios sobre os signos culturais.

Essas transformac6es nédo se identificam com um conjunto de modificacfes isoladas
de cada funcdo, mas com a transformacdo do sistema psiquico, a raiz da qual todas as
funcOes se intelectualizam e passam a ser regidas pelo pensamento conceitual. Portanto,
uma educacdo escolar que vise a formacdo de individuos livres carece primar pelo
desenvolvimento do pensamento complexo, superior, na auséncia do qual resulta
comprometido o ato volitivo e, igualmente, o autocontrole da conduta.

E ainda no ambito das diversas conexdes funcionais que a formagéo de conceitos
condiciona a formacdo da imaginacdo e também das vivéncias afetivas. Superada a ideia da
imaginacdo e da criatividade como expressdes naturais e livres da consciéncia, ha que se
reconhecer que apenas a liberdade interna do pensamento, do conhecimento e da acao,
alcancada tdo somente pela formacao dos conceitos, possibilita-lhes existir objetivamente.

Ademais, como extensdo das concepcdes naturalizantes, a imaginacdo e a fantasia
despontam unilateralmente associadas a vida emocional em detrimento de seus vinculos
cognitivos. Nessa direcdo, o “bom ensino” seria aquele que delega a imaginagdo aos
estados subjetivos de animo, o que quer dizer, a sua propria sorte. Contrapondo-se
radicalmente a essa interpretacdo, Vygotski (2003) foi claro ao afirmar que se ao
desenvolvimento psiquico corresponde a intelectualizacdo de todas as fungdes, 0 mesmo
ocorre com a imaginacgéo, de sorte que esse processo é tao presente e necessario na poesia
quanto na geometria! Portanto, a imaginagdo, a criatividade, a fantasia e os proprios
sentimentos ndo sdo “entes autéonomos”, independentes de todo o sistema psiquico. Pelo
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contrario, seu desenvolvimento resulta e se vincula, sobretudo, a formacdo do pensamento
abstrato, isto €, a um alto grau de desenvolvimento conceitual.

Com isso, colocamos em pauta a impossibilidade de, no @mbito da educacéo escolar
direcionada a formagdo de conceitos cientificos, quaisquer contraposi¢cGes entre
objetividade e subjetividade, entre razdo e emocdo. Tais cisbes tém comprometido
sobremaneira a educagdo escolar em sua tarefa de corroborar a formagdo do individuo em
sua totalidade real, alimentando equivocos no tratamento dispensado ao desenvolvimento
psiquico. Dentre tais equivocos, destacamos as criticas que incidem sobre o ensino escolar
que valoriza a racionalidade e que postulam que, por isso, ele estaria desconsiderando as
outras dimensdes da personalidade humana. Por esse caminho, essas posi¢des conduzem
ndo apenas a desvalorizacdo dos aspectos cognitivos e dos préprios conteudos escolares,
como também ao proprio empobrecimento da vida afetiva dos individuos.

A educacdo escolar aqui referida € um processo que interfere diretamente na
formacdo multilateral dos educandos, ciente de que os contetdos dos proprios sentimentos
ndo sdo outra coisa, sendo, conceitos (VYGOTSKI, 2001). Na mesma medida, ciente
também de que os conteddos escolares mobilizadores dos pensamentos incluem
“sentimentos intelectuais”, isto é, os sentimentos gerados pela atividade mental requerida
na construcdo do conhecimento. Trata-se, portanto, de uma educagdo escolar apta a
formacdo e promocdo de sentimentos intelectuais positivos, imprescindiveis tanto na
atividade de quem aprende quanto de quem ensina.

A afirmacéo da educacdo escolar a servigo do desenvolvimento afetivo pressupde o
trabalho pedagdégico como atividade interpessoal mediada por conhecimentos
historicamente sistematizados, pela transmissdo desses conhecimentos e por sentimentos
intelectuais positivos. Considerando-se a natureza social dos sentimentos, 0s mesmos nao
emergem espontaneamente e, como todas as vivéncias afetivas, sdo engendrados pelo
experienciado.

Haja vista a prdpria dimensdo sistémica do psiquismo, o percurso intencional que a
formacdo de conceitos cientificos atende, exigindo o dominio da prépria conduta, interpde-
se também na construcdo de mecanismos necessarios a contencdo ou educacdo das
respostas emocionais reflexas. Ha que se destacar que o autodominio do comportamento
ndo se identifica com o livre atendimento de vontades individuais imediatas, mas com o
autodominio conscientemente orientado por finalidades humanizadoras, isto €, identificado
com a fruicdo de fungbes psiquicas superiores.

Essas breves consideracdes pontuais que colocaram em pauta algumas das
possibilidades desenvolvimentistas da educacéo escolar em face dos processos funcionais
requerem duas observacfes. A primeira diz respeito a impropriedade do estabelecimento
de correspondéncias lineares entre acdes pedagdgicas e funcbes psiquicas “isoladas”, posto
que isso representaria mais um tipo de “psicologismo” no campo da educacdo escolar. Ou
seja, do ponto de vista pedagdgico, ndo se trata do planejamento de a¢fes que visem ora o
desenvolvimento de dada fungdo ora de outra — uma vez que as mesmas operam em
unidade, orquestrando a atividade em curso. Trata-se, sim, da promocéo de atividades ricas
em possibilidades de apropriagdo das objetivagdes humanas em suas formas mais
elaboradas, mais complexas, e que por isso requerem a mediacdo do ensino, dado que nos
conduz a segunda observacao.

Se ¢ fato que a educacdo escolar promove desenvolvimento, também é fato que o
desenvolvimento ndo resulta de qualquer modelo de educacdo escolar. Conforme
procuramos demonstrar, 0 ensino que se volta aos objetivos desenvolvimentistas ndo é
aquele que reproduz na escola os saberes de senso comum, marcados pela heterogeneidade
da vida cotidiana, pelo espontaneismo, pelo imediatismo e por agdes assistematicas;
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também ndo € aquele que esvazia a educacdo escolar dos conteddos classicos, dos
contetdos cientificos em nome de “conteldos préaticos” e de conceitos espontaneos,
operando nos limites dos pseudoconceitos. Igualmente, ndo é aquele que atribui as
possibilidades da aprendizagem as particularidades individuais dos alunos tal como dadas
em suas expressdes empiricas, mantendo-os reféns do que sdo em detrimento daquilo que
podem vir a ser.

Diante do exposto, podemos constatar que a pedagogia historico-critica, ao propor
como tarefa precipua da educacdo escolar a humanizacdo de cada individuo particular por
meio da apropriacdo do patriménio cultural humano genérico, ao fazer a defesa radical da
transmissdo dos “verdadeiros conceitos”, isto €, dos conceitos cientificos, encontra 0 mais
absoluto eco na psicologia objetiva representada pela psicologia historico-cultural, que
toma por objeto ndo a mera aparéncia do psiquismo humano, mas suas possibilidades
méaximas de expressdo e, sobretudo, as condi¢des sociais as quais esse desenvolvimento se
subordina.

E na qualidade de condicdo social de desenvolvimento que se erige a educacio
escolar tanto para Vygotski (1995; 1997; 2001) quanto para Saviani (2000; 2003; 2008),
que, ao tomarem a inteligibilidade acerca do real como objetivo na formacdo dos
individuos, evidenciam o papel inelimindvel da educagdo escolar em sua consecugao.
Vigotski, ao afirmar a apropriacdo de signos como condicdo de superacdo do lastro
psiquico natural em direcdo a conquista dos comportamentos complexos culturalmente
formados coloca no centro dos mesmos o0 pensamento abstrato, o pensamento por
conceitos, cuja formacdo depende, rigorosamente, de transmissdo intencionalmente
projetada a esse fim. Saviani (2003, p. 13), por seu turno, edifica a pedagogia historico-
critica nessa mesma direcao, postulando que:

0 objeto da educacdo escolar diz respeito, por um lado, a identificacdo
dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da
espécie humana para que se tornem humanos e, de outro lado e
concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para atingir
esse objetivo.

Portanto, consideramos que a apropriacao de signos esta para a psicologia histérico-
cultural tanto quanto o ensino dos conteldos cientificos estd para a pedagogia historico-
critica, naquilo em que ambos se identificam no que tange a humanizagdo do psiquismo,
cuja manifestacdo objetiva se revela no grau de consciéncia alcancado por cada individuo.

Consideracoes finais

A pedagogia historico-critica, ao asseverar a escola como locus do saber
historicamente sistematizado e espaco privilegiado para a socializagcdo desse saber a coloca
na condicdo de uma instituicdo social que deva prezar pela transmissdo de conhecimentos
que incidam sobre o desenvolvimento dos individuos e sobre as contradi¢des sociais por
eles enfrentadas, posicionando-se a favor de determinadas possibilidades — em especial da
plena formacdo humana — e contra outras, a exemplo da conversdo dos saberes classicos
em propriedade privada da classe dominante (SAVIANI, 2000; 2003; 2008).

A afirmagdo da potencialidade desenvolvimentista e equalizadora dos
conhecimentos que devam caracterizar a educagdo escolar reside no cerne da pedagogia
historico-critica e também da psicologia historico cultural, determinando a radical oposicao
a secundarizacdo do ensino dos conhecimentos sistematizados historicamente e
consolidados pela pratica social da humanidade. O estofo materialista dessas teorias aponta
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a apropria¢do do patrimonio cultural como “ferramenta” imprescindivel a existéncia ativa
dos individuos, posto que a captacdo imediata da realidade ndo assegura por si mesma o
seu real conhecimento, ainda que dela resulte inlmeros mecanismos adaptativos. Apenas
como resultado das complexas media¢fes do pensamento é que o0 objeto da captacao torna-
se inteligivel e, assim sendo, é enquanto abstracdo mediadora na analise do real que o
ensino da filosofia, da ciéncia, da arte, etc., adquire sua maxima relevancia.

A énfase na transmissdo dos conhecimentos classicos, tal como postulado pela
pedagogia historico-critica, ndo perde de vista que a teoria, por si mesma, ndo transforma a
realidade. Mas também ndo perde de vista que essa transformacdo exige a formacdo de
individuos aptos a fazé-lo. Se, por um lado, a construcdo do conhecimento esta diretamente
ligada a atividade, esta, por si mesma, ndo é suficiente para engendrar a formacao daquele.
A atividade cognoscitiva e teleoldgica requer o registro e conservacdo das objetivacdes
historicas e, ao mesmo tempo, a comunicacdo educativa entre os homens, pelos quais se
realizam as apropriacOes de tais objetivacdes. Ou seja, demanda condic¢des sociais de
transmissdo, demanda ensino, demanda uma solida educacao escolar!

Nessa direcdo, sem preterir que no interior da escola se impdem as contradi¢des
inerentes a sociedade de classes, ou seja, sem preterir que as contradi¢des da sociedade
burguesa atravessam o trabalho pedagdgico — analise que também se destaca na pedagogia
historico-critica — hd que se reconhecer que a desqualificacdo do ensino de conceitos
cientificos se coloca a servigo da obnubilacdo da consciéncia dos individuos, posto manté-
la refém da aparéncia dos fendmenos, da empiria e das circunstancias efémeras
sensorialmente captadas, ou por outra, posto manter os individuos no limiar do
desenvolvimento de suas fungdes psiquicas superiores.

Nesse sentido, julgamos que posicdes depreciativas das possibilidades de a
educacdo escolar contribuir para a superacao desse modelo de sociedade preterem que a
formagdo psiquica dos individuos também se institui como uma das condigdes para a
referida superagdo. Portanto, se a compreensdo marxiana e marxista dos fendmenos
naturais e sociais demanda sabé-los sinteses de mudltiplas determinacGes, ha que se
reconhecer na apropriacdo dos signos da cultura uma das determinagcfes da formacao
psiquica e essa formacdo, por sua vez, também como um dos fatores determinantes para
outro projeto de sociedade.
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Notas

! Texto elaborado originalmente para exposi¢io na Mesa Redonda “Marxismo e Educagdo: Fundamentos da
Pedagogia Historico-Critica”. VII Coloquio Internacional Marx e Engels, IFCH-UNICAMP, 2012.
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