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A apropriacéo da escrita e sua relacdo com o des@mento do psiquismaeam
defesa de um papel propositivo da Psicologia p&@ugacao Escolar.

RESUMO

Esta pesquisa buscou compreender o papel da Rg&colo atual cenario educacional em que
se constata que a linguagem escrita, produto deamdade que possibilita o acesso as
complexas media¢Bes que constituem a atual so@edad é apropriada de modo satisfatério
por todos os seus alunos. Neste processo de afoegdogapel da Psicologia nas discussoes
sobre a alfabetizacdo, buscou-se entender a retantée esse modo de insercdo e o projeto
politico-econdmico vigente na sociedade, bem copresantar elementos que contribuam
para a elaboracdo de uma nova forma de participagad’sicologia no atual campo
educacional. Para alcancar tais objetivos, inicali@ foi realizado um estudo bibliogréfico
sobre o0 modo hegemoénico de relacdo entre a Psiaatog alfabetizacdo no Brasil ao longo
do século XX. Para a analise dessa relacdo nocs&edl| realizou-se um estudo dos artigos
cientificos publicados no periodo entre 2001 e 2@bkteriormente, foi elaborado um estudo
sobre as publica¢gBes dos principais elaborador@sidalogia Histérico-Cultural. Por fim, foi
apresentado as limitacGes e potencialidades dedatuka Psicologia burguesa no processo de
alfabetizacdo, bem como, as discussdes sobre augA®Bde uma nova forma de participacao
da Psicologia no processo de ensino da linguagenitagsbalizada pelos pressupostos da
Psicologia Histérico-Cultural. O material estudgalmssibilitou concluir que: a Psicologia
desenvolve o papel de importante sustentaculoctedd campo educacional, em geral, € no
ambito da alfabetizacdo, em especial; que o modmatéicipacdo desta ciéncia esta
dialeticamente relacionado ao contexto histéricognal esta inserida, de tal forma que a
Psicologia hegemonica no Brasil, parte constituidte sistema produtivo capitalista,
corrobora o processo de crescente valorizacdordaafdo do individuo, em detrimento dos
conteudos e dos métodos de alfabetizacao; e, fimovlique a construcdo de uma nova forma
de insergcédo da Psicologia nas discussbes sobrgwuafiem escrita deve ser orientada pela
necessidade de desenvolvimento do pensamento t@icegue se estabelece mediante um
processo de intensa atividade educativa, no gpabfessor desenvolve um importante papel
na organizacao e sistematizacao do rico conteuphtivdmlo na linguagem escrita, atividade
na qual o aluno é incitado a mobilizar suas diverfsacdes psicolégicas, essenciais no

processo de apropriacdo das objetivacdes histouiltorais.

Palavras-chave:Apropriacédo da linguagem escrita. Psicologia HisteCultural. Educacéo.



The writing appropriation and its relation to treyghe developmeniti defense
of a propositional role of Psychology to the Schieduication

ABSTRACT

This research sought to understand the Psycholaggtibn in the current educational
scenario which states that written language, a ymtodf humanity that allows access to
complex mediations that constitute the presentesycis not appropriate in a satisfactory
manner for all students. In this process of apprdimg the Psychology function in
discussions about literacy, we sought to understa@delationship between this input mode
and the political- economic society project, aslhaslto introduce elements that contribute to
the development of a new way of Psychology pawitgm in the present educational
scenario. To achieve these goals, it was initialiywducted a bibliographic study on the
hegemonic relationship between Psychology andatitein Brazil throughout the twentieth
century. For this relationship analysis in the Xééntury, there was a study of scientific
articles published between 2001 and 2011. Subs#guem study was done on the
publications of the main Cultural-Historical Psytdgy drafters. Finally, we presented the
limitations and potentials of performance of bowigePsychology in the literacy process, as
well as discussions on the construction of a new wlPsychology participation in the
written language teaching, limited by the assunmgtiof Historical-Cultural Psychology. The
material studied led us to conclude that: Psycholdgvelops the function of important
theoretical mainstay in education in general antheécontext of literacy , in particular, that
the participation way of this science is dialedticeelated to the historical context in which it
operates, such that the hegemonic Psychology imilBra constituent part of the capitalist
system of production , supports the growing procésadividual formation appreciation , to
the detriment of content and literacy methods , afidally, that the construction of a new
insertion way of Psychology in discussions aboutten language should be guided by the
need for the development of conceptual thinkindhicW is established through a process of
intense educational activity in which the teachevedops an important function in organizing
and systematizing the content objectified in wgtlanguage activity in which the student is
encouraged to mobilize their various psychologiGatctions that are essential in the

appropriation process of cultural-historical obifecations.

Keywords: Written Language Appropriation. Cultural-Historid2dychology. Education.
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INTRODUCAO

A linguagem escrita € uma das mais importantesugfes da humanidade. Esse rico
constructo propiciou ao homem a possibilidade dgst@r, recordar e transmitir a sua
experiéncia. Apoiada nesse e em muitos outrosumsintos, a humanidade edificou a atual
sociedade, na qual o dominio da linguagem esetitase tornado algo fundamental para que
0s homens consigam o minimo de acesso as compiediacdes que a compdem.

A apropriacdo desta producdo social, portanto,titoise como algo essencial aos
homens deste periodo histérico. Entretanto, asrinstdificuldades enfrentadas diariamente
por profissionais e alunos da educacéo escolaildragndicam que o processo de ensino e
aprendizagem da linguagem escrita ndo ocorre d® m@abssibilitar que a apropriacado deste
produto da humanidade ocorra de maneira igualigasatisfatoria por todos os homens.

Essas atuais limitacdes no processo de ensinoemdipagem da leitura e escrita
encontram-se evidenciadas nos dados relacionadevadiacbes da educacdo escolar no
Brasil. Dentre as diversas formas de monitoramdatdesempenho dos alunos brasileiros no
que tange a leitura, podemos destacar os indiceSistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Basica(SAEB) e os resultados do Programa InternaciomalAgtaliacdo de
Alunos’ (PISA).

Os dados do SAEB sobre o desempenho dos alundteiboasde 42 e 82 séries do
Ensino Fundamental e da 32 série do Ensino Médigeniodo entre 1995 e 2005, indicam
que houve um decréscimo na média dos alunos, ndamge a proficiéncia em leitura e

interpretacdo em Lingua Portuguesa, conforme espies tabela abaixo:

! SAEB: forma de avaliacdo do sistema educaciorasileiro, organizada pelo Instituto Nacional de

Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeuiaculado ao Ministério da Educacdo —, teve sum@ira
aplicacdo em 1990. Em 1995 passou por uma profomdianca em sua metodologia de aplicacédo, analse do
dados, publico alvo e periodicidade da avaliag@pa#ir da edicdo de 2001, o SAEB passou a avatianas as
areas de Lingua Portuguesa e Matematica. Em 2@0&ema foi reestruturado, passando a ser composto
duas avaliacOes: Avaliagdo Nacional da Educaca@®éaneb) e Avaliagcdo Nacional do Rendimento Ezmcol
(Anresc), conhecida como Prova Brasil.

2 PISA (Programa de Avaliacéo Internacional Padadty: desenvolvido conjuntamente pelos paises
participantes da Organizacao para a Cooperacasenavimento Econdmico (OCDE) e aplicado a alut®s

15 anos. Além dos paises da OCDE, alguns outros@&adados a participar da avaliacdo, como € o das
Brasil. O PISA, cujas avaliacGes sdo realizadaada ¢rés anos, abrange as areas de Leitura, Mataneat
Ciéncias, havendo, a cada edicdo do programa réafase em cada uma dessas areas. Em 2003 o foco foi
Matematica; em 2006, Ciéncias; em 2000 e 2009utzitNo ambito da leitura, o PISA tem como objetivo
analisar a capacidade do aluno em entender, ennpreg8etir sobre textos escritos.
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Tabela 1 — Média de Proficiéncia em Lingua Portagurao periodo entre 1995 — 2005.

Série 1995 1997 1999 2001 2003 2005

42 Série do E.F.| 188,3 186,5 170,7 165,1 169,4 172,3

82 Sériedo E.F| 256,1 250,0 232,9 235,2 232,0 2319
32 Série do E.M| 290,0 283,9 266,6 262,3 266,7 257,6

Fonte: Brasil (2007)

Na avaliacdo do PISA realizada em 2009 pela Orgaaz para a Cooperagao e
Desenvolvimento Econémico (OECD), cujo foco primtide analise foi a leitura, o Brasil
alcancou neste item o indice de 412 pontos na ng&da. Pontuacdo que deu ao pais o 53°
lugar, dentre os 65 paises participantes. Os tnéejpos paises foram China, Coréia do Sul e
Finlandia, que atingiram, respectivamente, 556,336 pontos. Do outro lado da tabela, os
trés ultimos paises foram o Peru (370 pontos), erl#gjao (362 pontos) e Quirguistao (314
pontos) (OECD, 2011a).

De acordo com a andlise da OCDE (2011c), aproximadte 50% dos alunos
brasileiros com 15 anos de idade séo consideradosels vulneraveis, pois ndo alcangaram o
nivel 2 de proficiéncia em leitura do PISA. Enteeestudantes de paises membros da OCDE,
esta média ndo ultrapassou 20%. O nivel 2 € caasidecomo o indice minimo; nesse
patamar o aluno mostra-se apto a identificar aaidmincipal do texto, € capaz de
compreender as relagfes ou deduzir o significaghdiéito em uma informacéo nédo explicita
(OECD, 2011b).

Um olhar atento ao desempenho do Brasil na avaliad@ PISA revela que
internamente ha uma grande distancia entre o desgrapem leitura dos alunos da rede
privada (516 pontos), da rede publica federal (p86tos) e rede publica ndo federal (398
pontos) (Brasil, 2011b). Vale destacar que segun@enso Escolar de 2010, dos 51.549.889
alunos matriculados nos estabelecimentos de edutégica do pais, aproximadamente 80%
estudam nas escolas da rede publica municipabdwegt 0,5% na rede publica federal e 15%
na rede privada (BRASIL, 2010a).

Os resultados do censo 2010 do IBGE (BRASIL, 20thkbybém revelam dados
importantes sobre as condicdes relacionadas aegsoae apropriacdo da linguagem escrita
no Brasil. Os numeros deste censo demonstram gqueyeriodo entre 2000 e 2010, o
percentual de criangas, com idade entre 7 e 14 gnesnao frequentavam a escola, passou
de 5,1% para 3,1% em todo pais. Ainda segundoocesteo, a taxa de analfabetismo, na
populacdo de 15 anos ou mais, passou de 13,63%@0drpara 9,6% em 2010. Atualmente, o

Brasil conta com aproximadamente 14 milhdes deoasssessa faixa etaria, que ndo sabem
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ler ou escrever. Destes, a maioria vive na regiaaéste do Brasil, € do sexo masculino e
possui rendimento mensal domicil@er capitade até ¥ do salario minimo.

Diante desse cenario marcado pela cisdo entrelidapedo ensino privado e publico
estadual e municipal, que se objetiva no fracasaoesicola publica em alfabetizar
principalmente os novos beneficidrios da politiealdmocratizacdo do acesso as instituicdes,
surgem 0s seguintes questionamentos: de que manétsacologia tem se inserido nesse
contraditorio contexto? De que modo as demandasdizcacdo sdo absorvidas pela
Psicologia e quais pressupostos metodolégicos @gtacia tem oferecido as praticas
pedagogicas? Instigados por essas questbes, nedtalhd pretendemos analisar a
participacéo da Psicologia no ambito das discussdim® alfabetizacéo.

Inicialmente apresentaremos um breve estudo bidlimp sobre a relacdo entre
Psicologia e Alfabetizacdo no Brasil ao longo dou® XX e, por meio da analise dos artigos
cientificos produzidos entre 2001 e 2011, tambéstadaremos essa relacdo no inicio do
século XXI.

No capitulo seguinte, como contraponto ao contesimonal, explanaremos sobre a
atuacdo da Psicologia na Unido das Republicas I&tasa Soviéticas, focalizando as
primeiras décadas apO0s a Revolugdo de 1917; pededdesenvolvimento intenso dos
principais pressupostos da Psicologia Histéricaal.

No ultimo capitulo, apresentaremos algumas corsjdes sobre as limitacdes,
implicacdes e potencialidades da atuacdo da Pgieolurguesa no processo de ensino da
linguagem escrita e, em seguida, apresentaremo®ies para a composi¢cdo de um novo
quadro tedrico, que sustente o processo de coéetrde uma nova forma de insercdo da
Psicologia no atual campo educacional, a partir gressupostos da Psicologia Histdrico-
Cultural.

Nosso objetivo é compreender o papel da Psicologsse cenario em que as
dificuldades no processo de ensino e aprendizageringuagem escrita se objetivam de
modo alarmante. Neste intento buscaremos oferecer panorama critico sobre o
conhecimento tedrico-pratico desenvolvido peladtsgia no ambito do processo de ensino
da escrita, destacando a unidade indissociavet @sga producdo e o projeto educacional,
politico e social que a norteia e pretendemos ttrakementos que contribuam para o
guestionamento e o redimensionamento da funcacidal&gia no ambito escolar, uma vez
que, consideramos ainda atual a afirmacéo realipadaVigotski (1933/2010) de que a

producao teodrica e a atuacdo do psicélogo, em graratlida, ndo oferecem condicdes para
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que a escola estabele¢a upnaxis calcada no conhecimento sobre a relacdo entrece§so
de instrucdo escolar e o desenvolvimento intelédaarianca.

Nesse sentido, recuperando as bases filoséficodwiégicas da Psicologia Historico-
Cultural, buscaremos nos contrapor aos desdobrameid conhecimento hegemobnico,
tomando a Psicologia como suporte para a compre@usiprocessos formativos, em geral, e
escolares, em particular. Portanto, como instrumeatra a promoc¢ao do desenvolvimento
dos homens e de enfrentamento das condi¢cdes qualtdiin 0 processo de aquisicdo da
linguagem escrita em uma sociedade altamente nee@iadsimbolos; forma de linguagem
produzida socialmente, essencial a humanizacidces fmra uméeitura critica da realidade
social.
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1 ANALISE DA RELACAO ENTRE PSICOLOGIA E ALFABETIZAC AO NO
BRASIL.

Mandavam-me rabiscar algumas linhas pela manh&olmaginicio desse terrivel dever, o pior de
todos, surgiu uma novidade que me levou a descaldimstrucdo de Alagoas: no interior de
Pernambuco havia 1899 depois dos nomes da tercameés; escreviamos agora 1900, e isto me

embrulhou o espirito.

Graciliano Ramos (Infancia).

A elaboracdo de um estudo sobre o papel da Psiaadegambito da alfabetizagéo, a
partir dos pressupostos da Psicologia HistoricduCaill necessita empreender esforcos no
sentido de buscar apreender essa relacdo enquand@mdéno historicamente datado, isto €,
como produto tedrico-pratico constituidae pelarealidade social objetiva.

Norteados por essa compreensdo metodoldgica, nemsiulo abordaremos a
participacdo da Psicologia, buscando localizar a istervinculagdo com a Educagao e o
contexto historico correspondente. Para tal, divadi a nossa analise em trés momentos: no
primeiro e no segundo, o foco sera direcionadoesitngo constituido entre os anos de 1906 e
1961 e entre 1962 e 1994, respectivamente e, oeir@ra analise incidird sobre a producao
referente ao periodo entre 2001 e 2011

Neste movimento, nas duas primeiras partes depftulcarevisitaremos o passado —
mediante a andlise de importantes producdes tediaaunes, 1999, 2003; Carvalho 2000;
Mortatti 2000, 2006; Soares 2000), que, diretarwlirétamente, abordaram algum aspecto
relevante dessa relagcdo — com o objetivo de laragzmhazes sobre as tendéncias hegemonicas
que direcionam as discussdes pratico-tedricas erdfes a relacdo entre Psicologia e
alfabetizacdo em um periodo historico ainda vigetigtivo do terceiro momento desse
capitulo.

Destacamos que, nesta tentativa de apreensao @&sedaticas historicas do nosso
objeto de estudo, ndo pretendemos compor um quiatiathado da relacéo entre Psicologia e
alfabetizacdo ao longo do século XX, mas, sim, gimes compreender os aspectos

essenciais das concepc¢fes hegeménicas dos dadgmedam destaque (1906-1961 e 1962-

3 . ~ D . .
Podemos notar que ha, entre as producbes bilfiicagdpesquisadas e a nossa andlise, uma lacuna de

aproximadamente cinco anos (entre 1995 e 2000pdrébdo de vacancia evidencia os limites destquiss e
indica a necessidade de novos estudos sobre ogeenaontemplem este intervalo. Todavia, entendeques
esta lacuna ndo prejudica o cumprimento dos obefvopostos nesta pesquisa.
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1994). Para, assim, respaldarmos a nossa anéhbse as determinacdes que sustentam as

concepcOes atualmente dominantes.

1.1 CONSOLIDACAO DA PSICOLOGIA E DA ESCOLA NOVA (0®%-1961).

A estruturagdo do ensino no Brasil € substanciagieneorteada, desde o periodo
colonial, por concepcbes sobre os fenbmenos pgicol®. Isto significa que as reflexdes
sobre a constituicdo e o desenvolvimento do psiguido aluno orientam a configuragcédo das
teorias e praticas educacionais antes mesmo dald®gi& emergir como campo autdnomo do
saber (Antunes, 1999).

Neste sentido, uma ampla analise sobre a relacée enensino, as diversas
teorizacbes sobre o desenvolvimento humano e al&gia, embora muito importante, foge
ao escopo desta pesquisa. Para a delimitacdo d® mssudo sobre a historicidade da
participacdo da Psicologia no campo da Educacdogerad, e no ambito do processo de
ensino da linguagem escrita, em particular, adosanmo recorte historico, no qual o ano de
1906 foi escolhido como nosso marco cronoldgicoiahi

Escolhemos o ano da fundacdo do primeiro laboratigi Psicologia no Brasil como
nosso ponto de partida, por considera-lo um evepesentativo. Segundo Patto (1984), a
fundacédo deste laboratorio representa a concrétzde primeira parceria entre a Psicologia e
a Educacéo nacional.

Consideramos que o primeiro laboratério brasilded?sicologia — planejado em Paris
por Alfred Binet (1857-1911), construido no interido Pedagogium,uma instituicdo
idealizada por Rui Barbosa (1849-1923), fundadal880, com o objetivo de desenvolver a
educacao nacional (Antunes, 1999, 2003) — sintetigeocesso de constituicdo da Psicologia

no Brasil, que, como veremos, foi largamente impokdo pelas necessidades de

4 A Psicologia, de acordo com Tuleski (2012), adeeao patamar de ciéncia no final do século XIX,

inicio do século XX, refletindo as necessidadesraths da consolidacdo da classe burguesa no p@demmem
moderno, centro da vida social, ndo poderia mais ebecidado por meio de especulagbes metafisicas,
provenientes do campo da Filosofia, sobre a sualipecnatureza. Este novo homem, cidaddo, exigia
explicacdes e descricBes detalhadas sobre as erésticas de sua natureza, com o objetivo de dotair&
modifica-la. Assim, as discussfGes sobre a essénagiana passam a assumir carater cientifico devido a
necessidade da reaciondria classe burguesa eficgusti explicar o dualismo do homem burgués. Guridb,

por um lado, por uma natureza humana universatlad® ao interesse publico; e, por outro, por #aco
especificos, vinculados aos interesses privadadstag. A Psicologia cientifica, portanto, nascpulsionada
pela necessidade ideoldgica de tornar as diferateakasse em diferencas individuais, por meioxgéicacao e
tentativa de controle do comportamento dos indivédeida manutencéo das condic8es objetivas squiitada
nos pressupostos utilizados pelas ciéncias natamiprocesso de dominio do mundo fisico. TuleskiCS
(2012). Reflexdes sobre a Génese da Psicologiatifitan In Duarte, N. (Org.)Critica ao Fetichismo da
Individualidade(pp. 107-127). Campinas, SP: Editores Associados.
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desenvolvimento da nascente Republica brasileimglaanente influenciado pelos avangos
cientificos internacionais, em especial 0os europelgestado principalmente no interior das
instituicées de ensifio

Profundas mudancas no cenario social nacional dngem a adocdo do regime
republicano. A construcdo da nacao brasileira,zadé pelos ideais de modernizacdo
capitalista, foi marcada por um crescente procegsaesenvolvimento das cidades e de
ampliacdo da base produtiva, esta gerada pelomecri® da industrializacdo ao modelo
econbmico, até entdo, centrado na exportacdo diufoo agricolas e na importacdo de
produtos manufaturados (Antunes, 1999).

Esse processo de construcdo de nma naga@assou a exigir a constituicdo de um
sujeito condizente com movomodelo societario, portanto, capacitado para dauitricom o
estabelecimento do Brasil Republica. De acordo Aatnnes (2003), a missao de formar esse
“homem novoapto para as exigéncias de novo modelo produtive denovas relagcbes de
trabalho]...], deveria ser empreendida pela educacadlgp, grifos da autora).

A Educacéo, portanto, foi direcionada a respotidade de sanar parte das novas
exigéncias sociais geradas pelo crescente prodesswlustrializacdo e urbanizagéo, calcado
nos principios do liberalisMoA resposta a essa necessidade gerou um movimentefesa
de expansao do sistema escolar e de reivindicagaddrdmo dominiala leitura, da escrita e
da matematica a todos os cidadaos brasileiros {iG£2002).

Embora os debates no campo da Educacdo brasdsireessem, desde a ultima
década do século XIX, gravitando em torno desselatyo processo de transformacao dos
servos ignorantes em cidadaos esclarecidos, medvaesino escolar afiancado pelo Estado
(Saviani, 2008), o processo de expansdo no nuneefmadcos escolares no Brasil, segundo
Gebrim (2002), somente comecou a se efetivar, ddorsstematico, a partir da década de
1920, por meio das reformas educacionais empreasgidlos estados da federacdo. Nas

palavras da autora:

5 Antunes (2003) destaca que a Psicologia no imigiséculo XX, em franco desenvolvimento nos paises

capitalistas centrais, encontrou, no interior aesituicdes brasileiras de Educacdo e também ddeS#&rreno
fértil para o seu estabelecimento como ciénciaraut@, isto €, com objeto de estudo e campo de duac
especificos. Nas instituicdes médicas, a Psicologi@olidou-se a medida que se constituiu comarncs
cientifica auxiliar ao trabalho psiquiatrico. Nomgao educacional, a Psicologia encontrou 0 seu ipahc
substrato para a conquista de sua autonomia, umgLeese tornou ciéncia basilar para a Pedagogia.

O Liberalismo é uma doutrina que — em contrapos@ad modelo Absolutista, no qual os sujeitos
subordinavam-se aos interesses do Reino — defen@semvolvimento livre dos interesses individusis é,
sem os entraves do Estado. Nesta doutrina, poytastondividuos sao livres para desenvolverem as su
capacidades e, assim, ocuparem uma posicao sociaspondente ao esforco pessoal empreendido, ema v
que todos séo igualmente detentores da mesmadiberd dos mesmos direitos. Dessa forma, a principal
caracteristica dessa doutrina é a valorizacaodieithuo (Patto, 1984).
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S&o os estados que, no correr dos anos 20, vaceendar significativas
remodelacdes na rede escolar. O ideario educaaoahorteava as reformas
estaduais tinha no entusiasmo e no “otimismo pegilegbo laco que os unia.
Mas, sobretudo, foram expressdes do desenvolvimdat@lguns estados,
apoiados na economia e fortalecidos por certasd@esipoliticas, que puderam
promover, independentemente do governo federal.erg@qrias sociais,
econbmicas e politicas. Em S&o Paulo (1920), emadiBerais (1927), na
Bahia (1925), no Cearé (1923), em Pernambuco (1828) Distrito Federal
(1928) — os estados onde aconteceram as reformpasssivas —, as unidades
escolares se ampliaram favorecendo um maior nughermatriculas, sendo
também remodeladas ndo s6 em relacdo ao espag fieas, principalmente,

em relacdo as préticas educativas (Gebrim, 200%,)p.

Neste processo de mudancas no ambito pedagogstoueural das escolas, ocorreu:

[...] uma ampla e rica profusdo de ideias que nlgjehm a solucédo de
problemas educacionais brasileiros e até, por \@asa solucdo de todos os
problemas educacionais. Foi nessa época que asastepedagdgicas,
preocupadas com o processo de ensino-aprendizagabretudo o
escolanovismo, tiveram uma penetracao sistematc®8rasil e, junto com
elas, as teorias e técnicas da Psicologia, prodsizidds centros europeus e
norte-americanos de pesquisa e aplicagédo (Antag8és, p. 69).

Impulsionada pelos pressupostos escolanovistadueaao nacional tornou-se avida
por conhecimentos que fundamentassem cientifica@mangua pratica pedagogica. Diante
deste imperativo, terminou por encontrar na Psigaleeu esteio pratico-tedrico fundamental.
A insercao desta ciéncia neste campo educaciamabso por sustentacdo cientifica foi o que
possibilitou o desenvolvimento e o estabelecimeiaté@sicologia como campo autbnomo do

saber (Antunes, 1999, 2003). De acordo com a defeutora:

[...] a Educacédo tornou-se um dos principais satistrpara o desenvolvimento
da Psicologia em termos teoricos, praticos e dendgéo profissional no

Brasil. Nao € por acaso que os laboratérios criadssnstancias educacionais,
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a disciplina Psicologia nas Escolas Normais ouasuinstituicdes formadoras
de educadores e as obras pedagdgicas foram osmmaigantes nucleos de
difusdo e desenvolvimento da Psicologia consider@datifica (Antunes,
1999, p. 116).

Dessa forma, o ensino — convocado a contribuir @omesolucédo dos problemas
sociais que o Brasil enfrentava no processo de ma@gdo nas primeiras décadas do século
XX, por meio, principalmente, da constituicdo ddacido condizente com os ideais liberais —
encontrou na Psicologia os fundamentos cientifiexessarios para sua acao pedagodgica e,
ao mesmo tempo, passou a orientar a construcadocodaspcoes tedrico-praticos da propria
Psicologia, ciéncia que, no bojo da consolidaca@ajmtalismo, constituia-se como campo
autbnomo do saber pertinente ao projeto de ingrésd8rasil no processo de modernizagcao
urbano-industrial. A inser¢cdo desta ciéncia no &méducacional, portanto, € marcada por
essa relacdo, que ao mesmo tempo determinou osrwositda Educacdo e os da propria
Psicologia no Brasil (Antunes, 2003).

O desenvolvimento das Escolas Normais € um bom @eedessa relacdo dialética
entre Educacéo e Psicologia. No interior das jaomeadas reformas educacionais da década
de 1920, tais Escolas ocuparam uma posi¢ao estatégceberam a incumbéncia de formar
0 corpo docente que se tornaria responsavel psloeno Brasil. No conjunto das iniciativas
empregadas em prol da efetivacdo desse encargoidosiocalizamos um crescente processo
de desenvolvimento e de difusdo do conhecimentooldgjico no interior das Escolas
Normais, por meio da criacdo dos primeiros laboi@dde disciplinas de Psicologia no pais.
Empreendimentos que contribuiram sobremaneira pamansolidacdo dessa ciéncia e para
sustentacdo das novas praticas pedagogicas (Anigss 2003).

Essa crescente interseccdo entre Psicologia e €&tuce deu no interior de um
movimento mais amplo, qual seja, de consolida¢é& gistemas nacionais de ensino nos

paises capitalistas, movimento pautado na univeagsdlo da escola publica.

A constituicdo dos chamados “sistemas nacionaendmo” data de inicios do
século passado. Sua organizacgédo inspirou-se noigidrde que a educacéo é
direito de todos e dever do Estado. O direito di®sca educagéo decorria do
tipo de sociedade correspondente aos interessesoda classe que se
consolidara no poder: a burguesia. Tratava-se, geisonstruir uma sociedade

democrética, de consolidar a democracia burguesa. $uperar a situacao de
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opressao, propria do “Antigo Regime”, e ascendematipo de sociedade
fundada no contrato social celebrado “livrementatree os individuos, era
necessario vencer a barreira da ignorancia. Stassia possivel transformar
0s suditos em cidadaos, isto €, em individuos diywerque esclarecidos,
ilustrados. Como realizar essa tarefa? Atravésndine. A escola é erigida,
pois, no grande instrumento para converter os auidim cidadaos (Saviani,
2006, p. 06).

O estabelecimento da democracia burguesa, portemocomo elemento basilar o
direito positivo, que, substituindo o direito coesudinario, préprio dé\ntigo Regimgepassa
a normatizar a vida social por meio de um contfatmmalmente elaborado e registrado
(Saviani, 2003). A organizacao dos homens nessédemeé correspondente ao processo de
complexificacdo da sociedade que, exigindo outremsnde comunicacao e registro, passou a
aperfeicoar e a generalizar a utilizagdo da escrita

Esse tipo de sociedade tem, pois, como pressu@astm premissa necessaria,
a introducéo de codigos de comunicagdo ndo naturas espontaneos. E a
partir dai que se pode entender a exigéncia derglemagdo dos codigos
escritos, trazendo consigo, por consequéncia, esaelade da generalizagao
da alfabetizacdo. Sobre esse pressuposto tambéool®ea a questdo da
universalizacdo da escola que, estando referidi@balho intelectual, a cultura
letrada, se constitui como via de acesso aos cedigoritos. Nas formas de
sociedade anteriores, a escola podia ficar resigtela pequena parcela da
sociedade que precisava desenvolver esse tipo atallip. A sociedade
capitalista, cujo eixo passa a girar em torno diad®, incorpora, na propria
forma de organizacdo, os codigos escritos, geramgressidade de que todos
possam domina-los. Decorre dai a proposta de waivescdo da escola e é
sobre essa base que vao se estruturar os currezdokares (Saviani, 2003, p.
134).

A universalizagdo do ensino, embora idealizado psdwolucionarios burgueses que
defendiam o acesso de todos a cultura letradamp das escolas, somente ganhou forma
mediante a luta entre a burguesia, detentora dassnue producdo, e a nova classe

revolucionaria: a classe operaria. Este confromigerdrado no interior das profundas
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contradicOes estabelecidas no processo de deseneate do capitalismo delineou a
estrutura da escola que efetivamente se difundiu.

Alves (2006) esclarece a afirmacdo acima. Segurst® &utor, o nascimento do
sistema de ensino na Inglaterra, a economia mascada do periodo de Revolucéo
Industrial, resultou da luta dos trabalhadores & daombates internos da burguesia. Tal
contexto nomeou a escola como a instituicdo regpe@hpor acolher as criangas retiradas do
processo produtivo — desemprego gerado pela irseigdovas tecnologias na producao e
pelo encarecimento do trabalho infantil, decorredderegulamentacao da legislacdo social
inglesa do século XIX — que ndo contavam com oazlodde seu pai e sua mae, ambos
operarios que vendiam a sua for¢a de trabalho egofoturnos diarios.

Enquanto possibilidade, ao produzirem a extensderdpo disponivel para as
criancas trabalhadoras, as novas condicdes matpoderiam ter s6 ampliado
os limites da desocupacéo. N&o foi 0 que ocorregas criangcas nao se
tomaram desocupadas. Essa andlise linear seriaiyghise ndo houvesse
intervencao social na situacéo criada. Atuando semido antagénico, porém,

a escola refuncionalizou-se visando colocar-se calteonativa para preencher
o tempo disponivel do jovem trabalhador, entdo rdpsegado. A ex-crianca

de fabrica, tendencialmente, se metamorfosearieriamca de escola. A escola
transformou-se ao se constituir numa instituicddasaue prometia atender,

além dos filhos dos capitalistas, também aos fileegm-desempregados dos
trabalhadores (Alves, 2006, p. 140).

Vale ressaltar, uma vez mais, que a conquistagieds nos bancos escolares para 0s
filhos dos proletariados somente se efetivou arpdgtum intenso confronto entre as classes

operaria e burguesa. Patto (1990) corrobora essaagfio ao destacar que:

A escola inicialmente imposta como instrumento diéaacdo nacional passa
a ser desejada pelas classes trabalhadoras quandalgdma forma se
apercebem da desigualdade embutida na nova ordentam escapar, pelos
caminhos socialmente aceitos, da miséria de sudigdam A escolarizacdo é
uma das formas que estas tentativas assumem, quoes luta individual
(familiar) da maioria, quer como luta coletiva s das organizacdes de

trabalhadores) de uma minoria que consegue legam@reensao da realidade
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social até o limite historico de sua possibilidaflexpanséo do funcionalismo
publico e privado faz com que os descendentes ohgparzeses nos centros
urbanos aspirem a ascensao social através daagéega seus quadros. Neste
sentido, nas ultimas décadas do século XIX e nasepas do século XX, as
pressbes populares por educagdo desempenham urh ipgoetante na
expansao da rede escolar nos paises capitalisttais¢Patto, 1990, p. 29).

O processo de efetivacdo da universalizacdo de@nportanto, sintetiza inUmeras
determinacbes engendradas pelas intensas mudarwncass sproduzidasno e pelo
estabelecimento e desenvolvimento do modo de péodugapitalista. Dentre estas
determinacdes, podemos destacar a expansao d#imldiescao; o crescimento populacional
nas cidades; o amplo emprego da escrita, como coeiespondente as novas exigéncias por
comunicacao e registro (Saviani, 2003); a liberagés filhos da classe trabalhadora do
processo produtivo; o grande desenvolvimento degadoprodutivas e a pauperizagédo da
classe operéaria (Alves, 2006).

Estes elementos demarcam as contradicbes deste deogwoducdo, pautado na
apropriagcdo particular das producdes sociais eenassidade de manter a classe operaria em
condi¢cdes minimas para produzir e consumir. Demsad, aescola para todosem em sua
identidade as caracteristicas deste modo de prodggé tende ao universal, porém de modo
desigual. Em outros termos, a ampliacdo do acesssc@la € resultado deste movimento
gerado pelas contradicfes do capitalismo, objetivad pressdo exercida pela classe operaria
— gue exigia que a escola, instituicdo oferecidafdloos da classe detentora dos meios de
producédo, passasse a acolher também os seus &lijadps do processo produtivo — e nas
exigéncias do proprio Capital — que demandava mdQéo de méo de obra e de cidadaos
condizentes com o0 novo patamar produtivo desdecjaenscrita a escolarizacdo minima,
pois ndo poderia viabilizar aos membros da clasdmthadora o dominio do conhecimento
mais elaborado, producdo dos homens, mas, nestelonadcietério, propriedade da
burguesia (Alves, 2006; Saviani, 2003).

A classe dirigente, portanto, coube esta incumbénistrica: gerenciar o necessario
processo de universalizagdo da instituicdo es@l@o mesmo tempo, limitar o acesso da
classe trabalhadora ao conhecimento cientifico maisplexo. Como a burguesia resolveu
esta necessidade historica? Como esta classerdalibsta contradicdo entre os interesses

expansionistas do Capital e as exigéncias do opdaatinsatisfeito? A solucédo historica



21

encontrada para estas questdes pode ser sintetlaasieguinte forma: a universalizagéo da
instituicdo escolarmas n&o da mesneacolapara as diferentes classes (Alves, 2006).

O encaminhamento dado a estas questdes, dentroogsss atuais limites historicos,
pode figurar como a saida mais condizente e, aginmea mais simples, para a resolucao
desta contradicéo por parte da classe dirigentieetanto, a construcéo efetiva desta escola,
na aparénciainica, mas dualista em sua esséncia, exigiu grandes empreendimentos da
burguesia. Vejamos alguns dos esforcos realizadosgta classe no processo que podemos
caracterizar como déesmonte do ensino Tradiciohaparalelo & entrada dos membros da
classe trabalhadora na escola.

Na escola que se universalizou:

Os classicos desapareceram da sala de aula epdogag foram introduzidos
os manuais didaticos. E possivel conceber essanpadamo resultado de um
ajustamento, através do qual o trabalho didaticoser aprofundada em seu
interior a divisdo do trabalho [...]. Por forca oluéncia escolanovista, a
organizacao escolar, que pouco avancara e perraamegcigeral, em grande
parte intocada, iria ser removida enfim de suacinéComecava a aprofundar-
se, inexoravelmente, a divisdo do trabalho no catapostrucdo publica. Essa
tendéncia imanente ao movimento da producdo cipgtajd muito sensivel
em outras modalidades do trabalho produtivo, passagonfigurar-se nesse
novo quadro como uma forma de intervencdo que iimpuam passo
importante para a tardia objetivacdo e simplificada trabalho didatico. Os
manuais didaticos, enquanto instrumentos de traltiminantes nessa fase de
universalizacdo da escola burguesa, traduziramratc@ a intervencao da

divisdo do trabalho no campo do ensino (Alves, 2p0661).

Destarte, a universalizagdo do ensino no inteftomodo de produc¢ao capitalista se
concretizou, em grande medida, em decorréncia dedaddo processo de simplificacdo do

trabalho docente, especializacdo profissional améd divisdo do trabalho no sistema

7 - . o - . .
A Escola Tradicional é uma denominacéo atribuiela Escola Nova ao ensino dualista elaborado pela

burguesia, no periodo entre o final do século X¥liineados do século XIX. A Escola Tradicional paarse

em dois tipos de ensino: um para os filhos dosathadores, profissionalizante, e outro para osdilla classe
dirigente, fundada ndrivium, no quadriviume nas ciéncias modernas. O declinio deste modedbsth foi
gerado por muitas determinacdes, dentre estas,cenadestaque a obsolescéncia das escolas técnicas-
profissionalizantes frente ao pujante desenvolvimdrcnolégico e a crescente simplificacdo do traba
industrial (Alves, 2006).
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produtivo fabril. Em outros termos, nesse movimemgoampliacdo do acesso a escola, o
investimento na formag&o do professor erudito tors® inviavel aos interesses do capital e,
por isso, também foi submetido ao processo de idpacao profissional. Este processo
encontrou na substituicdo das obras classicas pelsuais didaticos seu instrumento
fundamental (Alves, 2006).

Os filhos da classe trabalhadora encontraram, rgortgprofessoresievidamente
instrumentalizadopelos manuais didaticos, para o oficio de ensinaa parteespecifica do
conhecimento. Tiveram acesso, assim, a uma esaoiafatureira que, ao mesmo tempo em
que inviabilizou o conhecimento da totalidade, isgdoilitou a “formacéo do cidadéo, que
pauta a compreensdo de seus direitos, de seusededer seu fazer e de si mesmo pela
compreensao da sociedade” (Alves, 2006, p. 170).

Nesse quadro de profundas mudancas engendradasxpelasédo do capitalismo no
final do século XIX, o modo de ensino centrado igarh do professor tornou-se obsoleto,
tradicional, logo, deveria ser superado por umaa concepcdo de educacgdo. Estava
escola agora consonante aos interesses da reaciondgadsia, ndo deveria pautar-se “na
socializacdo do conhecimento objetivo sobre adadé natural e social’, mas deveria se
constituir “como espaco de respeito a individualelaa atividade espontdnea e as
necessidades da vida cotidiana dos individuos” ¢igba, 2011, p. 56).

Leonel (1994), ao analisar o processo de nascingmtsistema nacional de ensino
francés, corrobora essa tese ao constatar quaapatifuncéo da teoria da escola nova € “de
harmonizar as relagbes entre individuo, sociedadisstado, quando profundas alteracoes
ocorreram na historia dessas relacfes. Nesse geattdoria educacional se torna complexa
por conservar a forma simples quando a sociedadeya sua” (Leonel, 1994, p. 235).

De acordo com a autora supracitada, na Franca;odaesicialmente destinada aos
filhos da burguesia tinha como elemento centralzaa. Neste sentido, o principio norteador
desta escola era o de transmitir o conhecimentsimAspor meio das luzes da razéo, os
homens poderiam ampliar o desenvolvimento socalsaa liberdade individual, na medida
em que superassem seus preconceitos e dogmag@assam seus desejos naturais em prol
do desenvolvimento e da harmonia da sociedade. j€tivab desta escola burguesa era
constituir-se como uma instituicdo contraria adégdivisdo em classes da sociedade feudal.
Neste processo de contraposi¢céo, “a burguesia ode ge conceber como classe, mesmo
porque, historicamente, seria impossivel. Portasta, tem que tratar das desigualdades
sociais como produto das desigualdades naturagsneomizar, a partir dai, as relacdes entre

interesse individual e interesse geral” (Leone84,%. 79).
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A escola burguesa, portanto, € uma importante tungdio para o processo de
harmonizacdo dos opostos que compdem o homem nooddsmem, que contraditoriamente
constitui-se como um individuo, voltado para setergsse particular, e também como um
cidadao, dedicado ao interesse social. Todavia, @&@ntrada da classe operaria na escola,
“ndo se trata mais de discutir a relacdo entredividuo e a sociedade como questdo a
resolver [...], mas de dissimular a propria exisig@mlas classes pela consciéncia que se tem
dela” (Leonel, 1994, p. 212).

Emerge, dessa forma, a escola nova, ndo mais conesono objetivo da escola
burguesa; ndo mais interessada em administravasyéncias de uma organizacdo societaria
composta apenas pela dualidade do homem burgu@sinteresses sociais e privados, mas,
sim, visando “harmonizar os mesmos interesses,apgeontra 0s interesses da classe
operaria” (Leonel, 1994, p. 235). Deste modo, Beia escola deixa de desempenhar o papel
de meio necessario para a resolucdo das desarmexistentes entre o individuo e a
sociedade, para constituir-se como uma instituggd® visa, por meio da reorganizacdo do
ensino, garantir a manutencdo da nova divisdoafses$ sociais, a saber, a classe burguesa e
a classe proletaria (Leonel, 1994).

De acordo com Leonel (1994), no movimento de muasmepgendradas pela escola
nova — que visava incorporar todas as classesisogiaa0 mesmo tempo, conservar a
organizacdo social — a razdo, até entdo elememtivate&la educacdo, é substituida pelos
sentimentos. Para fundamentar esse processo, ha ms#rucdo passa a ser condicionada aos
sentimentos, a moralizacdo, os principios tedridesenvolvidos por Rousseau s&o
recuperados. Com relacéo a teoria e ao contextidribis deste importante pensador, Leonel

(1994) explica que:

Rousseau tem diante de si uma sociedade pré-remadui@ justamente porque
falta-lhe o espirito publico. Dividida entre classpie se opdem, sem qualquer
possibilidade de conciliagdo e parecendo caminhea pma luta de vida ou
morte, ele procura pelo homem politico que, visandzem comum, torna o
interesse individual, sendo nulo, pelo menos nodds de suas necessidades.
O egoismo que ordena 0 mundo em relacdo ao indivédypara Rousseau, o0
principal inimigo do homem politico que deve, petmntrario, ordenar-se em
relacdo ao mundo. Rousseau tem consciéncia de duemem politico, tal
como existia na antiguidade, ndo pode mais expstigue nao existe mais a

sociedade ordenada em duas classes como exigfa Aa#s sociedades atuais,
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sendo os homens iguais e necessitando de tralwalth®individuo tem que ser
ao mesmo tempo homem e cidadao. Dai porque elguense satisfazer com

pouco para poder se dedicar a vida publica (Led®&i, p. 81).

Leonel (1994) acrescenta:

Como o homem egoista ndo pode se contentar cono uem Rousseau
acredita que os conhecimentos racionais sejamientés para fazé-lo voltar-
se para o0 interesse geral, comeca por negar onegoigue os fildésofos
acreditam ser a esséncia natural do homem, pastitaifo pelo sentimento
de amor a si, muito diferente do amor-proprio. Ess®r a sua pessoa e
piedade para com 0s outros sdo sentimentos natjuaiso homem antecede a
razdo e a fundamenta. E esse o sentimento intguieriguala os homens e
orienta a sua acdo para geeda um alcance o seu bem com o menor mal
possivel aos outrodDessa vontade individual para o bem, nasce aadent
geral que nunca erra, mas que as vezes se engaggmente quando essa
natureza se perde em meio as convencdes. No edtadalas coisas, para que
esse homem possa se restabelecer € preciso rewaucas instituicdes
publicas; isso ndo se faz sendo através de umagithioegativa, que elimine
do homem esse artificio chamado egoismo, ou atdeésna revolucéo, para
devolver-lhe sua natureza; em seguida, uma edugengiiva que desnature o
homem, corrigindo suas inclinacdes pessoais, paha-@ aos seus
semelhantes (Leonel, 1994, p. 82, grifos da autora)

E essa educacdo do homem politico proposta porsRaus- que tem como objetivo o
desenvolvimento da natureza social do individuaigada pelo sentimento de amor a si — que
€ recuperada pela burguesia, ndo para exaltar erhgolitico que derrubou as estruturas do
Antigo Regime, mas para valorizar o sentimentojra@s da razdo, como 0 principio da
moral. Assim, na escola nova, que busca harmoagaelacdes entre individuo, sociedade e
Estado, “injustamente excluido de seu tempo, Rausdaecuperado, mas esse cidadao ndo é
mais revolucionario” (Leonel, 1994, p. 242).

A escola que se universalizou no inicio do sécug portanto, estava alicercada nos

principios da Escola Nova. Alves (2006) corrobasegese ao afirmar que:
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Desde os seus albores, a escola nova procurou icufimamente, a promessa
burguesa de universalizar a educacdo. Mas, quaatocamhecimento,
empreendeu uma inflexdo nos conteudos didaticas ferma de desenvolvé-
los que a levou a distanciar-se da pratica queopnathra na escola que |he
antecedera. Quando a escola nova burguesa chegdrabalhadores, apesar
de ter como ponto de partida e fundamento a es@alecional, promoveu uma
subversdo profunda da formacdo humanistica, calcaddrivium e no
quadrivium bem como da formacéo cientifica, lastreada réasci@s modernas
(Alves, 2006, p. 158).

Pautados nestas breves consideracfes tedricasm@®deompreender que o
estabelecimento dos sistemas nacionais de endmtoé&leste intrincado contexto social, no
qual a classe dirigente da sociedade teve que &dramas contradicées entre 0s interesses
do Capital e os anseios da classe trabalhadorde Mesbate, houve a edificacdo de uma
escola, por um lado, condizente com o0 novo patpmuaiutivo — na medida em que suplantou
parcialmente o ensino estritamente profissionalezaaté entdo principal campo de formacao
dos operérios — e, por outro lado, comprometida aomecessidade capitalista de formacao
minima para aova clientelaescolar. Formag¢do minima pautada sobre uma ngeaiaacao
do ensino, na qual os professores ndo eram versadoslassicos, mas, sim, rapidamente
formados a partir do conhecimento fragmentado da@nuais didaticos. Essa nova
organizacao encontrou seu alicerce tedrico no ascvismo (Alves, 2006).

A principal caracteristica da Escola Nova, de azc@am Saviani (2006), € a defesa de
gue o0 ensino ndo deve ser organizado a partirresidtadosde pesquisas anteriormente
realizadas, tal como acontecia no método traditionas, sim, sobre o préprrocessode
pesquisa. Essa particularidade colocou o escolamaviem campo oposto a Escola
Tradicional, pois, enquanto este método de ensiavitgva em torno do professor, erudito,
responsavel por transmitir conhecimento acumulado historicament® novo método,
circunscrito ao proprio processo de investigacdarircipal objetivo € tornar o aluno apto a
conduzir o processo de pesquisa do assunto, pnefeimente, posto em pauta pelo proprio

aprendiz. Nas palavras do referido autor:

Vé-se, pois, que o ensino novo basicamente se faedaa estrutura: ele
comeca por uma atividade; na medida em que a atigitdo pode prosseguir

por algum obstaculo, alguma dificuldade, algum [mma que surgiu, é
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preciso resolver esse problema. Como se vai rasebse problema? Entéo,
todos, alunos e professores, saem a cata de dimitss dos mais diferentes
tipos, dados documentais, através dos textos, @osdde campo. Esses dados,
uma vez levantados, permitirdo acionar uma ou mipteses explicativas do
problema. Formulada a hipétese, € preciso passaperimentacdo, € preciso
testar essa hipétese. Sao esses 0s cinco pass@statin novo. Diferentemente
disso, o0 ensino tradicional se propunha a transsticonhecimentos obtidos
pela ciéncia, portanto, jA& compendiados, sistea@ddg e incorporados ao
acervo cultural da humanidade. Eis porque esse dgcensino, 0 ensino
tradicional, se centra no professor, nos conteédus aspecto lgico, isto é, se
centra no professor, o adulto, que domina os cdotuUlogicamente
estruturados, organizados, enquanto que os métados se centram no aluno
(nas criangas), nos procedimentos e no aspectol@gico, isto €, se centra nas
motivacdes e interesses da crianga em desenvodv@razedimentos que a
conduzam a posse dos conhecimentos capazes dedes@s suas duvidas e
indagacdes. Em suma, aqui, nos métodos novosivlegiam 0s processos de
obtencdo dos conhecimentos, enquanto que 14, ntslosetradicionais, se
privilegiam os métodos de transmissdo dos conhetonga obtidos (Saviani,
2006, p. 51).

Na Escola Nova, a valorizacdo do processo de gdoisndividual do conhecimento
faz com que as a¢bes pedagogicas sejam direcioaaddssenvolvimento das habilidades
dos alunos especialmente relacionadas ao domisiprdeedimentos necessarios a resolucéo
dos problemas, espontaneamente encontrados naafedas atividades. Por esse motivo, no
escolanovismo, “a énfase passa a ser a criangspeito a sua individualidade; professor e
conteudos passam para um segundo plano. O alune, dewtanto, construir seus
conhecimentos, guiado por seus interesses e scassidades” (Facci, 2004, p. 84).

E, portanto, neste cenério, no qual o aluno é foamsdo em centro privilegiado das
acOes pedagogicas, que a Psicologia emerge conmooamsaber essencial a nova escola.
Por meio de seu arcabouco pratico-teorico, esteiai&atificou tal centralidade e também
orientou a configuragéo do novo processo educatieaforme destacamos anteriormente, ao
fundamentar o escolanovismo, a Psicologia tantdriboiu com essa nova pedagogia,

respondendo a aspiracao desta por legitimidadéifctan como ampliou o seu préprio campo
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de atuacdo e de conhecimento, elementos necesgdassua edificagio como ciéncia
autonoma (Gebrim, 2002).

No interior desse embate entre as pedagogias ibadis e novas, 0 processo de
alfabetizacdo também sofreu alteracbes. Segundtatdd2006), até meados da década de
1920, a leitura e escrita eram consideradas psat@enicamente ensinaveis por meio de
métodos sistematicamente organizados para esteNanperiodo em questdo, o0 ensino
encontrava-se basicamente polarizado entre duagueas metodoldgicas antagbnicas: 0s
meétodos de marcha sintética, na qual o ensinoitl@dealeveria seguir uma ordem crescente
de dificuldade, iniciando dgmrtesem direcdo atodo e o método analitico, que considerava
o todocomo ponto de partida para a posterior analispadesque o compunham.

Com a crescente influéncia dos principios escolates; a dimensado do
funcionamento psiquico do aluno deixou de apenastar as discussdes sobre o ensino da
escrita para, gradativamente, figurar como elemesgntral. Essa mudanca no papel
desempenhado pela dimengicoldgicado aluno no processo de aprendizado, fez que os
educadores redimensionassem seus pressupostoscadidasubordinando-os, assim, as
“habilidades visuais, auditivas e motoras da caaaguem ensinar” (Mortatti, 2006, p. 08).

Nesse contexto de modernizacdo educacional, posrtacorre um processo de
relativizagdo da importancia dada aos métodost&iogee analiticos no d&mbito do ensino da
linguagem escrita. A divisdo entre esses métodésrdado considerada uma marca do rigido

e metddico ensino tradicional, precisava ser sudagpala nova escola (Mortatti, 2006, p. 08).

Essa tendéncia de relativizagdo da importancia détodo decorreu
especialmente da disseminagéo, repercussédo eudnmtidlizacdo das entéo
novas e revolucionarias bases psicologicas daddifaigdo contidas no livro
Testes ABC para verificacdo a maturidade necesaargprendizado da leitura
e escrita (1934), escrito por M. B. Lourenco Filitesse livro, o autor
apresenta resultados de pesquisas com alunos ged%atual 12 série do
ensino fundamental), que realizou com o objetivdodscar solucdes para as
dificuldades de nossas criancas no aprendizadeitiaal e escrita. Propde,
entdo, as oito provas que compdem os testes AB@Go dorma de medir 0
nivel de maturidade necessaria ao aprendizadoitdaale escrita, a fim de
classificar os alfabetizandos, visando a organzagiclasses homogéneas e a

racionalizacédo e eficacia da alfabetizacao (Moyt2006, p. 9).
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Nesse cenario, a existéncia de um suposto nivehataridade tornou-se elemento
balizador no processo de ensino da linguagem a&scAssim, o0 enfrentamento das
dificuldades inerentes ao proprio processo de ersiaprendizagem estava atrelado a correta
mensuracao deste nivel e a correspondente digffitbudos alunos nas salas de aulas. De
acordo com Mortatti (2000), esse modo de solu¢&gdoblemas relacionados ao rendimento
dos alunos, mostrava-se condizente com os novosipids da educagdo postos na €poca,
uma vez que os testes desenvolvidos por Lourenbo F1897-1970) apresentavam uma
formula eficiente, simples e econdmica, que, aoxateide problematizar o trabalho
desenvolvido pelo professor, colocavam em segurdoopas questdes relacionadas aos
métodos de ensino.

Essa nova organizacdo do ensino, por sua vez,ae®lav consonancia com as

exigéncias empreendidas pelos pressupostos libgteas

[...] passam a demandar solucdes voltadas parangddusocializadora e
adaptadora da alfabetizacdo no ambito da educad@dgp, a ser realizada de
maneira rapida, econémica e eficaz, a fim de iategrelemento estrangeiro,
fixar o homem no campo e nacionalizar a educagioudtura, ou seja, visando
a uma educacdo renovada, centrada na psicologieadgla organizacao
escolar e adequada ao projeto politico de plag#icae racionalizacdo em

todos os setores da sociedade brasileira (Mor2&@i0Q, p. 144).

As consideracdes da autora acima citada evidenzipratagonismo da Psicologia nas
definicdes tedrico-praticas referentes a alfabediaa Essa ativa participacdo caracterizou o
ensino da linguagem escrita na Escola Nova — pesrganmeducacional hegemoénico nesse
primeiro periodo de nossa analise (1906 a 1961gomo um movimento gradativo de
relativizacdo da importancia dos métodos de enside subordinagéo destes a classificacao
do nivel de desenvolvimento maturacional dos alunos

Esse processo, no qual o ensino passa a ser sudmodh dimensao psicoldgica, foi
definido por Mortatti (2000, 2006) comalfabetizacdo sob medidajisto que nesta
organizacado a “alfabetizacéo (aprendizado da &eruescrita) envolve obrigatoriamente uma
questao de ‘medida’, e o0 método de ensino se suaoad nivel de maturidade das criangas”
(Mortatti, 2006, p. 10).

Dessa forma, a contribuicdo da Psicologia na saieatao do ensino esteve pautada

no processo de medicdo cientifica, da prontiddo dlomos para a alfabetizacdo e,
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consequentemente, no processo de homogeneizacasaliss de aula. Essa forma de
objetivacao da Psicologia ndo ocorreu ao acasacbelo com Patto:

A medida que a psicologia se constituiu como cénekperimental e
diferencial, o movimento escolanovista passou detieb inicial de construir
uma pedagogia afinada com as potencialidades déciesg énfase na
importancia de afina-la com as potencialidades eliscandos, concebidos
como individuos que diferem entre si quanto a ddpde para aprender.
Como vimos, ao realizar esta passagem o0s educagerasm a necessidade
de avaliar estas potencialidades, criando, assm,nova complementariedade
entre a pedagogia e a psicologia na passagem diw,stanto mais inclinada
para o lado da reducdo psicologica na explicacéd® dificuldades de
aprendizagem escolar quanto mais as areas da i@ da higiene mental
se desenvolveram e se impuseram nos meios eduaac(®atto, 1990, p. 61-
62).

Portanto, coube a Psicologia elaborar critériostifieos que legitimassem o processo
de selegcéo educacional e social sem ferir o predeitque todos temos oportunidades iguais e
que é o mérito pessoal o Unico diferencial entr@ues ocupam lugares sociais diferentes.
Segundo Patto (1990, p. 63), “ndo se pode esquemeia pedagogia nova e a psicologia
cientifica nasceram imbuidas do espirito liberpta@useram-se, desde o inicio, a identificar
e promover 0s mais capazes, independentementégéencétnica e social”.

Assim sendo, neste primeiro periodo de nossa anélismistatamos que a participacéo
da Psicologia no campo da alfabetizacdo estevladd@r@ao movimento de consolidacéo da
Republica brasileira e a tentativa de universadimago sistema nacional de ensino com base
nos pressupostos escolanovistas. Neste processio reglo liberalismo, a Psicologia
consolidou-se como campo autdbnomo do saber, funuamecientificamente a acao
pedagogica e ratificou a centralidade do aluno rzgsso de alfabetizacdo, por meio de

atuacdo baseada na mensuracéao e classificacadutédade do psiquismo do aprendiz.

1.2 EMERSAO DO CONSTRUTIVISMO E PROTAGONISMO DA RSDLOGIA (1962-
1994).
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Elegemos o ano de 1962 como o marco para o idaste segundo periodo de nossa
andlise, por considera-lo um ano de profundas ngasdampara a Psicologia no cenério
nacional. Foi neste ano, mais precisamente no®tde2Agosto, que a profissdo de psicologo
foi regulamentada pela lei n® 4.119.

O reconhecimento da Psicologia como profissdo,cdeda com Antunes (2003), é
resultado de um longo processo, no qual este catomaber conseguiu, a partir da ultima
década do século XIX, estabelecer-se como ciémtimama e, por volta da década de 1930,
conforme apresentamos anteriormente, consolidafegvamente como campo pratico-
tedrico especifico e essencial ao processo de miaeeéo no Brasil.

Paralelamente a regulamentacdo desta profissa@mbdo dos paises capitalistas, a
década de 1960 inaugura um periodo de intensasngagigociais. Durante esta década, os
paises capitalistas vivenciaram o inicio do declatmEra de Ouro Este periodo dourado,
gue, segundo Netto e Braz (2007), perdurou entfimab da Segunda Guerra Mundial e
meados da década de 1960, caracteriza-se por wndegexpansédo econémica, na qual as
crises ciclicas foram superficiais e rapidamentprisudas por intensos momentos de
prosperidade do capital.

Esta longa onda de expansdo econbémica trouxe — @éauséncia de uma grande
recessao — reducdo no numero de desempregadosxpmssiva expansdo de acesso aos
bens de consumo e de servigos privados, bem comexponencial aumento nos servigos de
protecdo aos cidaddos, servicos estes afiancadaes ppditica de Bem Estar Socidl

Hobsbawm (1995), sobre este periodo aureo do tegstevera que:

Todos os problemas que perseguiam o capitalismeuanera da catastrofe
pareceram dissolver-se e desaparecer. O terrivéheeitavel ciclo de
prosperidade e depressao, tao fatal entre as gutraou-se uma sucessao de
brandas flutuagbes, gracas a — era 0 que pensawneconomistas
keynesianos que agora assessoravam 0S governos a—ingeligente
administracdo macroeconémica. Desemprego em ma3ede se poderia
encontra-lo no mundo desenvolvido da década de, IfRhdo a Europa tinha

uma média de 1,5% de sua forca de trabalho semegmm@r o Japdo 1,3%?

8 As Politicas de Bem Estar Social podem ser definidamo um conjunto de politicas sociais,

articuladas e mantidas pelo Estado, que visamabe@sicimento de investimentos e regulamentacaéareas da
educacéo, saude, trabalho e consumo. Por meicsdaditicas intervencionistas, o Estado tem conjetivio
controlar a economia, possibilitando uma reorgadieado capitalismo, que, pautado nas solucdesaliyer
deparava-se, no final da década de 1920, com unta @& desemprego em massa e com 0 colapso de.precos
Cenario econdmico definido como: a Grande Depredsi#io & Cambaudva, 2011).
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[...]. Pobreza? Naturalmente a maior parte da hidada continuava pobre,
mas nos velhos centros industrializados, que $iguib poderia ter oDe pé, 6
vitimas da fomé da “Internationalé para trabalhadores que agora esperavam
possuir seu carro e passar férias anuais remursenadepraias da Espanha? E
se 0s tempos se tornassem dificeis para eles, m&eridn um Estado
previdenciario universal e generoso pronto a oterliees protecdo, antes nem
sonhada, contra os azares da doenca, da desgnaesnme da terrivel velhice
dos pobres? Suas rendas cresciam ano a ano, quiaseatcamente. Nao
continuariam crescendo para sempre? A gama deéepsvicos oferecidos
pelo sistema produtivo, e ao alcance deles, torrmataos luxos itens do
consumo diario. E isso aumentava a cada ano. Qis ema termos materiais,
podia a humanidade querer, a ndo ser estendernasdidies ja desfrutados
pelos povos favorecidos de alguns paises aoszeehabitantes de outras
partes do mundo, reconhecidamente ainda a maiarfauthanidade, que néo
haviam entrado no “desenvolvimento” e na “modeigépd? (Hobsbawm,
1995, p. 262).

Todavia, esses novos patamares de lucro e de congjua muito entusiasmaram,

comecaram a perder for¢a durante a década de N@86k momento:

A hegemonia dos EUA declinou e, enquanto caiastersa monetario com
base no dolar-ouro desabou. Houve alguns sinaisdid@nuicdo na
produtividade da mé&o de obra em varios paisesnedswida sinais de que o
grande reservatorio de mao de obra da migracaonimteue alimentara o
boom industrial, chegava perto da exaustdo. Apdte \@nos, tornara-se adulta
uma nova geragao, para a qual a experiéncia degeetiras — desemprego em
massa, inseguranca, pregcos estaveis ou em queadahis®ria, e ndo parte de
sua experiéncia. Eles haviam ajustado suas exp@stat Unica experiéncia de
seu grupo etario, de pleno emprego e inflacdo moat{Friedman, 1968, p.
11). Qualquer que tenha sido a situacéo responpélgel'explosdo mundial de
salarios” no fim da década de 1960 — escassez dedm&bra, crescentes
esforcos dos patrbes para conter os salarios @ais;omo na Franca e na
Italia, as grandes rebelides estudantis —, tudmssentava na descoberta, feita

por uma geracao de trabalhadores acostumado®a temseguir emprego, de
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qgue os regulares e bem-vindos aumentos ha tantocia€gs por seus
sindicatos eram na verdade muito menos do quedia poancar do mercado.
Detectemos ou ndo um retorno a luta de classe® messnhecimento de
realidades do mercado (como afirmaram muitos nadresquerda” pos-68),
ndo ha duvida sobre a impressionante mudanca ddoede espirito entre a
moderacdo e a calma das negociacdes salariaisdEni€¥8 e os ultimos anos
da Era de Ouro (Hobsbawm, 1995, p. 279-280).

A onda de prosperidade econdmica chegara ao finta¥ss de lucros das empresas e
de crescimento das nacdes capitalistas foram ciiagtnte reduzidas. Segundo Netto e Braz
(2007), o fim da ilusédo dcapitalismo democraticti marcado por dois eventos detonadores:
o colapso do sistema financeiro, causado pelo tntagtro dolar-ouro, e pela forte alta dos
precos do petréleo, determinada pela Organizac&®o Riises Exportadores de Petroleo
(OPEP). De acordo com estes autores:

A iluséo dos “anos dourados” é enterrada em 1974:18um processo inédito
no pdés-guerra, registra-se entdo umeaessdo generalizadajue envolve
simultaneamentéodas as grandes poténcias imperialistas e a que seusegui
outra, em 1980-1982 [...]. 8nda longa expansiv@ substituida por unanda
longa recessivaa partir dai e até os dias atuais, inverte-se gralaa da
dindmica capitalista: agora, as crises voltam a dsminantes, tornando

episddicas as retomadas (Netto & Braz, 2007, p, @lfés dos autores).

Em ambito nacional, a década de 1960 também faiadarpor importantes mudancas
politico-econdmicas. Dentre estas, podemos destagalpe politico de 1964, que instaurou a
Ditadura Militar. De acordo com Antunes (2003), teroutras iniciativas, este regime de
governo realizou, em 1968, a Reforma Universitaaaional. Tal Reforma provocou, por
meio do amplo estimulo ao setor privado, a expadsdensino superior no Brasil. No bojo
desse processo de ampliacdo, “muitos cursos del®&gie foram criados, gerando um grande
contingente de profissionais formados, nem semm dormacdo tedrica e pratica
suficientemente sélida, nem tampouco com garargiandercdo na pratica profissional”
(Antunes, 2003, p. 164).

Paralelo ao reconhecimento legal da profissdo ®lpgo e ao aumento no niumero

deste profissional, gracas a proliferacdo de n@wursos, havia uma crescente insatisfacao
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com a insercdo da Psicologia no campo educaciamadsiderado, por muitos, como

excessiva. Antunes (2003) afirma que:

Por volta de meados da década de 70, a hiperttafRsicologia na Educacéo
comecou a ser duramente criticada por educadgrsg@ogos. Uma das mais
severas criticas referia-se a maneira como osstestan utilizados e suas
consequéncias para o educando; seus resultadosisuaimente interpretados
como atribuicbes préprias do sujeito, fazendo inadbre ele a determinacéo
dos ditos “problemas de aprendizagem” (a proprigessao ja denota que é a
crianca a fonte de problemas; dificiimente faladse“problemas escolares”).
As condi¢cBes socioculturais e, sobretudo, pedagégicam negligenciadas. As
decorréncias dessa pratica foram nocivas para wandgr contingente de
criangas, condenando-as as classes especiaisnguenee de um atendimento
diferenciado, acabavam por relega-las a uma comdgie@lagogica paliativa,
confirmando o diagnodstico realizado, produzindo eficééncia metal e

reproduzindo estigmas e preconceitos (Antunes,,3001354).

As criticas mais duras a atuacdo do psicologo mopoaeducacional, portanto,
recaiam sobre as suas interpretacdes e acdesamidtas, que sustentavam que 0S supostos
déficitsde desenvolvimento mental ou emocional dos algnaostituiam-se como os fatores
responsaveis pelos problemas escolares. Interpestage atribuiam aos proprios sujeitos a
responsabilidade por sepsoblemas de aprendizageenexcluiam qualquer possibilidade de
andlise das condi¢des pedagogicas ou sociais (Asit2003).

Pautada no modelo clinico, a intervencdo da Pg@ldistanciou-se das questdes
pedagogicas e conduziu ao extremo a énfase dadfataoss psicolégicos no processo de
ensino. Em outros termos, a subordinacdo dos meediacacionais ao desenvolvimento das
habilidades psiconeurolégicas dos alunos, que alnignte foi considerada como um
importante passo no processo de superacéo do €nsidicional, a partir da segunda metade
do século XX, passou a figurar como um dos prinsipantos de discordia entre psicélogos e
educadores (Antunes, 2003).

Essa tensdo entre Psicologia e Educacéo ndoefadg apenas pelo movimento
interno destes dois campos tedrico-pratico do confento, mas, em grande medida,
determinada pelaecessdo generalizadgue se estabeleceu nas economias capitalistas

centrais e que decretou o final Bea de Ouro.A solugdo para esta crise entre Psicologia e
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Educacdo, em grande medida, também foi influengoedia processo de resolugédo da crise
econbmica da década de 1970. Vejamos como isspeacor

O capital monopolista elaborou um conjunto de sg@@n o objetivo de reverter a
conjuntura econdémica negativa causada pefga onda recessivaDentre as diversas
estratégias politico-econémicas implementadasioamelacéo na estrutura produtiva merece
destaque. Esta reestruturacdo instaurou, em opasicénodo rigido de producdo nos moldes

do taylorismo-fordismo, um processo produtivo flexi(Netto & Braz, 2007).

A base dessa flexibilidade — que, para muitos,naksia a fase do “pos-
fordismo” — opera-se a reestruturacdo produtiva.ube parte, a producéo
“rigida” (taylorista-fordista) € substituida por uripo diferenciado de
producdo, que da forma anterior mantém a caraiiteride se realizar em
grande escala; todavia, ela destina-se a mercagesiécos e procura romper
com a estandartizagdo, buscando atender variadedeulturais e regionais e
voltando-se para as peculiaridades de “nichos’iqudares de consumo. De
outra, o capital lanca-se a um movimento de destdragdo industrial:
promove a desterritorializacdo da producédo — umislgmodutivas (completas
ou desmembradas) sédo deslocadas para novos espaco®riais
(especialmente &reas subdesenvolvidas e perifgricade a exploracdo da
forca de trabalho pode ser mais intensa (seja g@lobaixo preco, seja pela
auséncia de legislacao protetora do trabalho eatkcdes de luta sindical)
(Netto & Braz, 2007, p. 216).

A substituicdo da producao rigida pela de basdvidéx sendo o toyotismo a maior
expressao deste novo modelo de producdo — sonmenteiise viavel gracas a incorporacao
dos avancos técnico-cientificos aos circuitos ptiods. A introducdo destes recursos de base
eletrbnica a producdo, em substituicdo ao modelbade mecéanica, tem alterado tanto a
configuracdo das fabricas, quanto o préprio pddd trabalhadores (Netto & Braz, 2007).

No interior das fabricas tivemos um processo, aieoh curso, de flexibilizagcdo na
organizacdo do trabalho, no qual um homem para mé@quina do modelo fordista foi
substituido por um Unico empregado capaz de opamar conjunto de maquinas
automatizadas. Conjunto responsavel pela produga@otidjos diversificados, confeccionados

de acordo com a demanda, portanto, sem o acumgmaddes estoques (Antunes, 2005).
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Esta nova organizagdo no circuito produtivo imp@ss drabalhadores novas
exigéncias. Com relagcéo a este assunto, Nettoz(B8®7) explicam que ao contingente de

trabalhadores ligados a producéao flexivel:

[...] se requer uma qualificagdo mais alta e, asmuetempo, a capacidade para
participar de atividades multiplas, ou seja, essgaf de trabalho deve ser
qualificada e polivalente. De fato, nos setorespdeta da producdo, “o
trabalhador qualificado j4 ndo é mais um operadgmreador de maquinas
complexas [...], mas um “controlador”, “aplicadoe€ manipulador de
comandos cibernéticos” (Dreifuss, 1996, p. 35).eCassaltar, contudo, que,
paralelamente aquelas exigéncias, ocorre um mowmaerverso: muitas
atividades laborativas sdo desqualificadas, dedanempregar uma forca de
trabalho que pode ser substituida a qualguer ma@amAssim, no conjunto dos
trabalhadores, encontra-se uma parte extremameatéicpda, que em geral
consegue um minimo de seguranca no emprego, e wmadegparcela de
trabalhadores precarizados (Netto & Braz, 20021j3).

Nesse contexto de reestruturacdo produtiva, goeum lado, exigiu dos sujeitos
adaptacdo a instabilidade de seu trabalho e abfliesicdo da producdo e, por outro, a
necessidade de manutencdo das relacfes sociatalistgs, dividida entre aqueles que
vendem sua forca de trabalho e os detentores dios e producéo, ocorreu a consolidacao
do construtivismo no ambito educacional. De acoodon Eidt (2010, p. 169), “esse
referencial ndo foi produzido no abstrato, maseme colaborar na constru¢do de um novo
homem, capaz de atender as novas demandas dstogati

O Construtivismo, de acordo com Rossler (2006)epger definido como um ideario
epistemoldgico, psicolégico e pedagdgico, com fart#uéncia no campo educacional,
composto por “diferentes vertentes tedricas quesapde sua heterogeneidade ou diversidade
de enfoques no interior de seu pensamento, possoer ndcleo de referéncia basica a
epistemologia genética de Jean Piaget” (2006, p. 92

A teoria elaborada por Piaget (1896-1980) foi iserno cenéario educacional
brasileiro pelos defensores da Escola Nova. A praneferéncia as ideias deste grande
pesquisador suico no Brasil pode ser localizadacdedo com pesquisa realizada por Klein

(1997), no Prefacio da obrRsicologia da Crianca e Pedagogia Experimentid, Edouard
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Claparéde (1873-1940), redigido por Helena Antih@ff892-1974), em 1933. Todavia,
embora a teoria piagetiana tenha entrado em cesta deodo timido e permanecido com
pouca expressao, a partir da década de 1970, iastigé® se altera e os pressupostos da
epistemologia genética passam a receber lugar stagle no campo educacional (Klein,
1997).

Os fundamentos da teoria construtivista, de acooto Facci (2004), sustentam que 0
desenvolvimento cognitivo ocorre por meio de untcesso no qual o sujeito, partindo de sua
estrutura mental, constréi o seu conhecimento teoaigir com as caracteristicas dos objetos e
dos seres humanos que constituem sua realidadi plesesso, ao construir internamente o
conhecimento sobre 0 meio, o sujeito ndo apreendeadpia idéntica do real, mas, a partir
do seu ato adaptativo, constroi a sua propria ceemzdo deste.

Em decorréncia da grande influéncia deste ideAnocampo educacional, esta
compreensao de que € o sujeito, em sua interagd® eoeio, que constréi seu conhecimento
gerou mudancas no processo educacional. A escgdaya construir um ambiente propicio a
acdo, um ambiente capaz de “proporcionar aos almmrsentos em que ele possa realizar
suas proprias experiéncias, construir o seu cometo [...]. A proposta € que a escola seja
ativa, no que diz respeito a producdo dos alumesndo-os a construir, individualmente, o
conhecimento” (Facci, 2004, p. 106). Assim, para omado de produgcdo que requer
trabalhadoredlexiveispara enfrentar um mercado de trabatmsiave] nada melhor do que
uma educacao tambéiaxivelque se adapte as necessidades individuais dassahenqual o
professor ndo apresente planejamentos e conteigidss; mas, sim, uma postura receptiva,
apta a acolher e a seguir as dnabnacdese de seus educandos.

Nesta perspectiva, na qual a acdo do sujeito éctspentral no processo de
aprendizagem, cabe ao professor somente poteaciaizato adaptativo dos alunos. De
acordo com Rossler (2006), a tarefa do professmerdgide transmitir conhecimentos, mas de
proporcionar que os alunos desenvolvam — a pagtiagbes pedagogicas que valorizem os
conhecimentos prévios e realidade cotidiana imaddds alunos — a capacidade para

interagirem com a realidade de modo autbnomo. HEv@as deste autor:

° Helena Antipoff, discipula de Claparéde no Inghitd. J. Rousseau, veio ao Brasil convidada para

participar da reforma educacional de Minas GerRieforma empreendida pelo secretario de Estado da
Educacado, Francisco Campos, que pretendia criar Esocala de Psicologia e das Ciéncias da Educacéo
inspirada nos moldes de tal instituicdo dirigidar gglaparéde. Antipoff ajudou a edificar Bscola de
Aperfeicoamento Pedagogico de Minas Geraistituicdo que contribuiu sobremaneira paravallgacdo da
teoria de Claparéde no Brasil. Autor que exercendg influéncia na obra de Piaget e de grandes sidme
Escola Nova, como Anisio Teixeira e Lourenco FilKein, 1997).
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Uma das formulagdes centrais da teoria constrtaiisnsiste na ideia de que
o conhecimento que se adquire sozinho, isto é, ateeima autbnoma, livre e
espontanea, € qualitativamente superior e maisriante para a aprendizagem
do que o conhecimento resultado da transmissasejay de formas de ensino
que pressuponham um outro individuo que elabore ramsmita o0s
conhecimentos a serem assimilados. De acordo cem mrncipio, o aluno
deve ser livre, ter suficiente autonomia, paraetifle agir sobre o mundo,
interagir com 0s objetos do seu meio circundangs, lre para poder
descobrir, para construir internamente o seu pépgonhecimento, suas
préprias ideias e pensamentos. Somente assim daesstria formando
individuos livres e com suficiente autonomia int&l@l e moral, capazes de,
no futuro, darem sequéncia a construcao dos sépsigs conhecimentos, fora
dos muros da escola e, assim, decidirem os camitdacsia vida e de sua
sociedade sem dependerem de nenhuma autoridadeaegiee os conduza.
Desse modo, a escola ndo estaria formando indisigassivos, submissos,
dependentes de outros para pensar, conhecer ecigeransua propria vida.
Estes s&o os argumentos dos construtivistas (Ro28E6, p. 156-157).

Essa ampla valorizacdo da autonomia, isto é, delpavo do aluno, capaz de
aprender de modo independente e livre de qualgueridade, demonstra que “é o sujeito,
em primeira instancia, que € considerado no proodgssprendizagem” (Facci, 2004, p. 128).
Isto é, revela a centralidade da acdo do alunoamstmicdo do seu conhecimento, na
consolidacéo de seu desenvolvimento cognitivo.

No Brasil, uma das primeiras pesquisas fundamantaza teoria piagetiana foi
publicada em 1977, com o titulAplicacdes da Teoria de Piaget ao Ensino da Mateaat
Este trabalho foi desenvolvido por Luiz AlbertoBgasil, sob a orientagdo de Ana Elizabeth e
Lauro de Oliveira Lima (Klein, 1997).

Oliveira Lima, de acordo com Klein (1997), foi urasdprincipais intérpretes da obra
piagetiana e coordenador do 1° Congresso BrasiRagetiano, realizado em 1980. Neste
evento, Emilia Ferreiro apresentou seu inéditoatrab no Brasil sobre a psicogénese da
lingua escrita, a partir dos pressupostos da epidtgjia genética.

Segundo Mortatti (2006), este estudo de Emiliadi@rinseriu o construtivismo no

campo da alfabetizacao brasileira. De acordo caa a&stora:



38

Deslocando o eixo das discussfes dos métodos d® eaa 0 processo de
aprendizagem da crianga (sujeito cognoscente)nstredivismo se apresenta,
ndo como um meétodo novo, mas como uma “revolucanceitual”,
demandando, dentre outros aspectos, abandonare®-$eorias e praticas
tradicionais, desmetodizar-se o processo de aifalgdb e se questionar a
necessidade das cartilhas (Mortatti, 2006, p. 10).

A adocédo dos pressupostos construtivistas némalte protagonismo da Psicologia,
pelo contrario, esta continuou atuando como um itapte sustentaculo cientifico no
processo de ensino da leitura e da escrita. Natartbsas criticas da década de 1970 a
insercdo da Psicologia no ambito educacional, esémcia continuou contribuindo
ativamente, tornando-se fundamental no estabeletim#arevolucdo conceitualna qual
todas as discussdes sobre a relativizacdo ou adsdgio dos métodos de ensino foram
postas de lado. Segundo Mortatti (2006), no bojstadeevolucdo, a construcao ativa do
conhecimento pelo alfabetizando tornou-se o Ungmeeto relevante. A énfase, portanto,
incidiu sobre o sujeito que aprende. Nessa novappetiva, 0 ensino, dissociado da
aprendizagem, dispensou qualquer estruturacao oiétpch.

Os estudos de Carvalho (2000) corroboram essaHessua analise sobre os artigos
cientificos referentes a alfabetizagéo, publicaeiws periddicos do campo educacional, no
periodo entre 1970 e 1992, a pesquisadora verificoa reducdo no namero de artigos que
tratavam de temas relacionados a prontidao pdfatetzacéo e aos métodos de ensino mais
adequados. A autora identificou um movimento cretecelo Construtivismo na década de
1970, vindo a se tornar hegemoénico entre as déald980 e 1990. Na década de 1990,
vislumbrou um processo incipiente de insercado d@siautores, como: Vigotski e Luria, que
propunham a compreensao da alfabetizacdo enquardgratica cultural. Com relacédo ao
conteudo dos artigos ancorados na visdo hegemdaiperiodo analisado, Carvalho (2000)

avalia que:

[...] o foco central de abordagem dos artigos qtikzaram o referencial

construtivista, especialmente na década de 80yatado a crianga, para a
forma como ela constrdi 0 conhecimento sobre aidirescrita, predominando
a compreensao de que as sistematizacfes que gacfeansobre a leitura sao

construcdes proprias e internas, que dependem maido desenvolvimento
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das estruturas cognitivas e muito menos do adukoegpsina ou do meio que a
cerca (Carvalho, 2000, p. 28).

Soares e Maciel (2000), em seus estudos sobredaigiio académica de teses e de
dissertacbes sobre a alfabetizacdo em cursos dé&mdsacdo das areas de Educacéo,
Psicologia, Letras e Disturbios da Comunicacao lipatas entre 1961 e 1989, também
constataram este movimento de ascensdo do Cowisimdi e de reducdo das obras que
valorizavam a avaliacéo da prontiddo no processifdbetizacao.

De acordo com o relatério sobre as 219 teses ertligfes analisadas, as autoras
identificaram uma prevaléncia dos trabalhos soblabdetizacdo fundamentados no campo da
Pedagogia (39%) e da Psicologia (38%), quadro qudirma a centralidade no cenario
académico da Psicologia e Pedagogia nas discussbesalfabetizacao.

As producbes no ambito da Psicologia apresentara thmaléncias epistemoldgicas
hegemonicas nas discussf@es concernentes a alégidetizjuais sejam, a associacionista e a
psicogenética; juntas estas totalizam 89% dos desttbre alfabetizacdo. De acordo com as

autoras:

Classificaram-se no quadro tedrico do associagiomias propostas de cunho
“ambientalista” ou “comportamentista”, cujo eixoisggpmoldgico se traduz na
posicdo empirista. Nessas propostas, 0 conhecimaestodefine pela
experiéncia; a énfase € posta em estimulacbes ataisie métodos de
treinamento percepto-motor, modelagens comportansgntontingéncias de
reforgos, procedimentos hierarquicos condizentes babilidades definidas
como requisitos. Nesse quadro, a alfabetizacdo énsiderada,
fundamentalmente, como processo de codificacdo ceddeacao, que se
operacionaliza pela associacdo entre elementostizfdo-se o papel da
“prontiddo” para a alfabetizacdo, vista como denmia de aprendizagens
anteriores e de habilidades que se configuram gm@eequisitos — decorre
dai a preocupacao com a validade preditiva de dstpsontidao.

Foram classificados no quadro teérico da PsicolGginética os textos que se
filiam ao referencial cognitivista, cujo eixo egistologico é o construtivismo:
o conhecimento se define pela sintese entre sugeitibjeto, e o caréater
interacionista supde a construcdo de estruturasito@s em progressiva

diferenciacé@o e reequilibracdo. A “prontiddo” ndoodsiderada pré-requisito
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absoluto, mas processo a ser construido na relag@o o objeto; a
alfabetizacdo é vista como um processo de constrdedconhecimento e a
énfase de intervencdo recai no desenvolvimento ideisnpsicogenéticos,
abrangendo a coordenacéo de acbes, funcdes siashoélicde representacao e

estruturas operatorias (Soares & Maciel, 20007p. 3

Ao analisarem a quantidade de publicac6es demtdgncias tedricas hegemonicas ao
longo do periodo em destaque (1961-1989), Soareslaeiel (2000) verificaram a
predominéncia de produc¢fes do grupo associacioméstiecada de 1960 e a superagdo deste
eixo epistemoldgico pela Psicologia Genética, derardécada de 1980.

Estes estudos confirmam que, neste segundo ped@dmwssa analise, a producéo
sobre alfabetizacdo encontrou nos pressuposto®dstrdtivismo a sua base tedrico-pratica.
Dessa forma, a solucdo as criticas direcionadasiac@ reducionista da Psicologia no
ambito da Educacdo na década de 1970 pautou-salor&Zacdo do sujeito autdnomo, livre,

capaz de construir o seu préprio mundo. Segundaatfior

[...] pode-se observar que, mesmo se propondo locd@sento do eixo das
discussbes dos métodos de ensino para o nivel tigidagle ou o processo de
aprendizagem do alfabetizando [...], permanecédcalpgia como base tedrica

com funcao diretora no ensino da leitura e datasg@vlortatti, 2006, p. 13).

A funcdo diretora desta ciéncia, neste segundoogerideixou de subordinar os
métodos de ensino da linguagem escrita, para zaltooi sujeito que aprende. Essa alteracao
na direcdo, marcada pela supervalorizacdo do pwocele aprendizagem do sujeito
cognoscente, assumido como quase totalmente indemendo processo de ensino e do
conteudo ofertado, apresenta-se consonante as nmm@sssidades do projeto politico
econdmico capitalista, que, em sua reestruturggEgsou a exigir o desenvolvimento de um
novohomem: proativo, polivalente, central no procgasmutivo, flexivel para adaptar-se as

crises ciclicas do Capital.

1.3 PSICOLOGIA E ALFABETIZACAO NO INICIO DO SECULG(XI (2001-2011):

Esse sobrevoo panoramico sobre a relacéo entreldtga e alfabetizacdo no século

XX nos permite visualizar funcéo diretoradesta ciéncia no campo educacional hegemaonico.
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Diante disto, aumenta a necessidade de compreeoslerrmodo como a Psicologia tem se
inserido atualmente nas discussdes sobre o ensifetdra e da escrita. Para tal, realizamos
um levantamento na biblioteca eletréngeientific Electronic Library Onlin€SciELO) dos
artigos cientificos publicados em lingua portuguesa periodicos brasileiros de Psicologia,
no periodo entre 2001 e 2011, que utilizaram aoosiarm dos seguintes descritores:
alfabetizacao, leitura e/ou escrita. Nesse procéssalizamos 67 artigos.
Os artigos elencados foram localizados em novedgiens. Na tabela a seguir, é

possivel verificar a distribuicdo dessas producéesre os periodicos de Psicologia

pesquisados no SciELO:

Tabela 2 — Distribuicéo dos artigos por periodides’sicologia: 2001-2011.

Nome do periodico N° de artigos
ABRAPEE 12
Estudos de Psicologia 09
Fractal 01
Paidéia 04
Psicologia e Sociedade 01
Psicologia em Estudo 10
Psicologia USP 03
Psicologia, Ciéncia e Profissdo 01
Psicologia: Reflexdo e Critica 17
Psicologia: Teoria e Pesquisa 02
Psico-USF 07
TOTAL: 67

No que se refere as modalidades de pesquisa,igssappbdem ser divididos em dois

grupos: os relatos de pesquisa, com aproximadan8®te das producbes, e os estudos
tedricos, com aproximadamente 20% dos artigos. dedéacar que nenhum texto se encaixou
na modalidade relato de experiéncia ou abordowacad do psicologo ou do professor, no
campo da alfabetizacdo como tema principal.

Para verificarmos como o conhecimento tedrico dadfbgia se objetivou nestes
artigos, buscamos apreender a concepc¢do de amgedize desenvolvimento que, implicita
ou explicitamente, orientou cada trabalho. A paktissa analise, os textos foram distribuidos
e agrupados de acordo com as aproximacfes coniseiNesse processo, que em nenhuma
hipotese esgotou todas as possibilidades de armddisge material, a maioria dos textos

constituiu trés grandes grugd<lassificados como: grupo CognitiviSt427 artigos), grupo

10 . . . ~ _
Ver em anexo os artigos analisados e a distribuleftes em seus respectivos grupos.
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Psicolinguistico (17 artigos) e grupo Subjetiviéta artigos). Para melhor compreensao, a
seguir trataremos dos elementos que caracterizdangrapo.

O grupo Cognitivista, composto por 44% dos artigesquisados, apresenta a leitura
como uma habilidade dindmica que envolve diverspeetos, como: capacidade sensorial,
percepcdo, memoria, consciéncia fonoldgica, fl&ncicriatividade, flexibilidade,
aprendizagem e motivagao. Esses artigos considguane desenvolvimento dessa complexa
habilidade esta relacionado a fatores biologicearapsicoldgicos, sociais e pedagdgicos.

Dentre os temas abordados nesse grupo de artigiss,se destacam: os estudos
referentes as competéncias metacognitivas de deituras pesquisas sobre o nivel de
compreensao em leitura.

Somente dois artigos deste grupo (Capovilla, Cilpp¥iggiano, Mauricio & Bida,
2005; Oliveira, Lukasova & Macedo, 2010) apresammaconsideracdes explicitas sobre o
processo de desenvolvimento da leitura.

Esses dois artigos, com base nos estudos desAvitirton, descrevem trés estagios no
processo de aquisicdo das estratégias de leituva.priineiro estagio, definido como
logografico, as palavras escritas sdo reconhecitadiante a apreensao das propriedades
relacionadas ao contexto, forma e cor dessas paladMo desenvolvimento dessa estratégia
logografica, o sujeito, embora capaz de reconhetgumas palavras presentes em seu
cotidiano, por meio das propriedades contextuaigigedessas, ainda € incapaz de
compreender a estrutura grafémica de cada paldesse estagio, em que a leitura apresenta
um carater iconico e ideografico, o sujeito re\sdamncapaz de ler palavras que nao esteja
familiarizado. No estagio seguinte, o alfabético,sueito passa a desenvolver a rota
fonologica e a dominar a relagdo entre grafemarfi@neMediante essa habilidade de
representacdo das unidades fonéticas em letrapremdiz consegue ler palavras novas.
Todavia, isso sO é possivel se essas palavraseataesm regularidade na relacdo entre
grafemas e fonemas, de tal modo que a imagem fogicaldecodificada esteja relacionada as
palavras ja armazenadas no Iéxico fonolégico deitsujNo ultimo estagio, classificado como
ortografico, a leitura se da por meio do dominiorelaresentacdo ortografica da palavra.

Nesse estagio, no qual ocorre o desenvolvimentesttatégia lexical, o sujeito, capaz de

1 Diante da multiplicidade de abordagens tedricag @ompdem a Psicologia Cognitivista, a

Psicolinguistica e as teorias que valorizam a $wuljade, encontramos dificuldades em definir cdtoed e
aprioristicamente os grupos que constituem a naisdbse. Ao discorrer sobre o Cognitivismo, a aubitter
(1984) corrobora a nossa compreensao, destacadiseraidade de vertentes propostas pelos pesquésadae
compdem esta abordagem (Witter, Geraldina Port®4.1Bsicologia da Aprendizagem. Sao Paulo: EPU). N&
obstante ao ecletismo tedrico no interior de cdmadagem, buscamos em nosso estudo compor grupos co
artigos que apresentem aspectos conceituais coentnessi.
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reconhecer as unidades morfémicas das palavrpald@ras em que a relacao grafofonémica
é irregular.

Interrupcdes ocorridas entre esses estagios dpreensao da leitura podem indicar a
existéncias de transtornos de aprendizagem. Nesska Oliveira (et. al, 2010) considera a
dislexia do desenvolvimento como o distarbio deufai mais comum. Sobre a relacédo entre a
dislexia do desenvolvimento e a descontinuidadprooesso de aquisicdo das estratégias de
leitura, Capovilla (et. al, 2005) com base nosdestie Frith (1990) assevera que:

Tal interrupcdo pode ocorrer ja na passagem daiestdgogréafico para o
alfabético, como no caso da dislexia fonoldgica;apenas na passagem do
alfabético para o ortografico, como no caso danasshamada dislexia
morfémica. No primeiro caso a dificuldade constitun distdrbio de
desenvolvimento propriamente dito, fruto de dis@ong fonoldgica
frequentemente com substrato constitucional dedinido passo que, no
segundo caso, a dificuldade constitui mais um atdes desenvolvimento do
que propriamente um disturbio, sendo o prognosticsideravelmente melhor
(Capovilla, et. al, 2005, p. 16).

O desenvolvimento dos estagios de leitura senrupedes garante o estabelecimento
das estratégias fonoldgicas e lexicais. A atuagiygunta dessas estratégias possibilita o
processamento da linguagem escrita. Essa relagé@axaldo com alguns artigos desse grupo,
pode ser definida comdupla rota Segundo as producbes analisadas, a leitura pta r
fonolOgica se caracteriza pela conversédo dos gexfeam fonemas, no processo de leitura, e
dos fonemas em grafemas, na escrita. O armazermaroaiogico das palavras permite a
ampliacdo do Iéxico e das representacdes semartiodsegraficas correspondentes. A partir
desse léxico semantico-ortografico, a leitura pa®rrer utilizando a representacao
ortografica e o significado dessas palavras, @y peja rota lexical.

Com o objetivo de verificarem a relacdo entre £shams rotas, parte destes artigos
concentraram esforcos na aplicacdo de testes cdavrgm isoladas, pseudopalavras e
nomeacéao de figuras. Por meio dos testes empregaslpesquisadores buscaram apreender
0 modo de utilizagdo das estratégias fonoldgicexedl empregadas no processamento da
leitura e da escrita desses elementos isolados.

Outros artigos desse grupo empreenderam pesauabes as estratégias utilizadas no

processo de leitura e compreenséo, ndo de elemisolagdos, mas, sim, de textos. Esses
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estudos constataram que a habilidade do leitoigeeafe estd diretamente relacionada ao uso
de estratégiasetacognitivasEssas estratégias sdo definidas como a consxiguaeio leitor
apresenta sobre os procedimentos adequados peaizagdo da leitura, 0 monitoramento de
sua compreensao do texto lido, bem como a reguldgé@rocessos cognitivos envolvidos
nessa tarefa. A metacognicéo, portanto, pressupéfeado e o controle consciente sobre a
propria capacidade de entender o conteludo apregertale autorregulacdo dos processos
cognitivos.

Artigos deste grupo consideram que 0 ensino destestégias propicia ao aluno um
desempenho superior em suas atividades de comgaeeensleitura. As estratégias elencadas
nas obras analisadas podem ser divididas entr@rasspondentes pré-leitura do texto:
analise do titulo, dos topicos, das ilustracOegijv@cdo do conhecimento prévio, a realizacao
de inferéncias sobre o conteudo;priodo de leiturana qual deve ocorrer o destaque das
ideias principais do texto e das palavras impoegnt confirmacédo ou refutacdo das
hipoteses elencadgseriodo pos-leituraneste, o aprendiz deve refletir sobre o contéigido
elaborar parafrases, resumos e sinteses. Alemsgdssastratégias que perpassam todos esses
periodos, como o pensamento em voz alta e o autdoramento da motivacao.

O grupo Cognitivista, portanto, postula que o deskrimento do leitor competente
esta relacionado ao dominio dessas estratégiase deatexto, ao professor cabe o papel de
ensinar as melhores estratégias para que os ghaseam refletir sobre seu préprio processo
cognitivo, autorregulando seu pensamento, comperttoe sua relacédo com o texto.

O segundo grupo, o Psicolinguistico, € composto gitigos que consideram a
aquisicdo da linguagem escrita atrelada ao desamasito das habilidades linguisticas,
divididas em habilidades epilinguisticas e metaliaticas.

De acordo com esse grupo, a capacidade do semitatilizar a linguagem como
instrumento de compreensao e expressao verbalugriddode modo espontaneo ao longo do
processo de socializagcdo. Isso significa que actdg@de da crianca em se comunicar
desenvolve-se, inicialmente, por meio da utilizag@m consciente, da estrutura gramatical da
linguagem. Essa competéncia linguistica espontameasseja, que ocorre sem 0 controle
intencional da crianca, € definida como habilidegiinguisticas.

A habilidade epilinguisticas é considerada comecymsora da competéncia
metalinguistica, esta, por seu turno, envolve oidmnrconsciente dos elementos estruturais
da linguagem. Em outros termos, a habilidade nmgpaistica € definida como a capacidade

do sujeito em manipular intencionalmente a lingnagemo objeto de conhecimento do seu
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préprio pensamento. Trés habilidades metalingaistisdo essenciais no processo de
alfabetizacdo: consciéncia fonologica; consciésirititica e consciéncia morfoldgica.

A consciéncia fonologica esta relacionada ao acesssciente ao patamar fonoloégico
da fala. Envolve, portanto, a reflexdo, analise anipulacédo intencional das unidades que
compdem a linguagem (palavras, silabas, fonemashive! epilinguistico, o sujeito, mesmo
nao tendo compreensdo clara de como a fala é amghmi € capaz de, minimamente,
reconhecer as diferentes palavras, discriminauage&rminam com o mesmo som (rimas) ou
as que iniciam com o mesmo som (aliteracdo). Tagadsse nivel ndo ocorre 0 acesso aos
fonemas, uma vez que essa unidade, a menor undiadieguagem, ndo € naturalmente
evidenciada na fala oral e, por isso, requer igéts explicitas. O desenvolvimento da
competéncia em identificar e manipular as palavsdapas, segmentos sonoros (rimas e
aliteracoes) e fonemas € fundamental a alfabetizggAs possibilita a aquisicdo do principio
alfabético — de acordo com esse principio, os dasgalavras correspondem aos fonemas —
0 que gera condig¢des iniciais para 0 processo mpm@ensao textual.

Outra habilidade importante no processo de apragdm da linguagem escrita € a
consciéncia sintatica. Seu papel no processo dbeadifacdo esta relacionado ao controle
intencional sobre a sintaxe da lingua. O dominiesteutura gramatical das frases possibilita
que as palavras sejam articuladas de modo a gaagmtbducdo de enunciados cognosciveis.
A leitura, nesse sentido, ndo é compreendida apena® um simples processo de
decodificacdo dos aspectos fonoldgicos, mas com@nacesso articulado, orientado pelos
elementos semanticos e sintaticos. Assim, a comgéieedestas pistas gramaticais possibilita
a identificacdo de palavras novas ou dificeis, lsemo a compreensdo de frases e textos,
contribuindo para a extracao do significado da p¢ad textual.

A consciéncia morfologica € a habilidade metalistica de refletir sobre as menores
unidades linguisticas com significado proprio, axfemas. Os morfemas séao divididos em
raizes e afixos. A raiz é definida como o nucleoimé de representacdo morfologica. Os
afixos sao subdivididos em duas classes: prefixasfigos. Dessa forma, as palavras podem
ser classificadas como morfologicamente simpleando compostas por um morfema, ou
morfologicamente complexas, quando possuem maisimdemorfema. Essa habilidade
metalinguistica contribui no processo de leitueserita a medida que possibilita ao aprendiz
a aquisicdo do principio semiografico, que enva@veompreensdo da relacdo dos grafemas
com o significado e origem das palavras. A aquistigste principio, por exemplo, possibilita
a escrita correta da palavagaizeirq que apresenta ortografia ambigua, se o aluncesauie

essa palavra é derivada da palagai.
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De acordo com esse grupo de artigos, o desenvaionmetalinguistico esta
intrinsecamente relacionado ao desenvolvimentdfdbetizacdo. Embora essa ndo seja uma
questdo consensual, a maioria dos artigos defemeld@ uma relacdo causal reciproca entre
as habilidades metalinguisticas e a aquisicaandadigem escrita, o que significa dizer que as
habilidades metalinguisticas, em especial a comscé fonoldégica, sdo elementos
facilitadores fundamentais no processo de alfadgiz; a aquisicdo da linguagem escrita, por
sua vez, favorece o desenvolvimento dessas hatekda

No terceiro grupo, classificado como Subjetivistaglemento conceitual comum aos
artigos é a abordagem da dimensédo subjetiva relad#oa escrita ou a leitura, uma vez que
nao encontramos nesse grupo discussfes sobre esgpoode aprendizagem da linguagem
escrita e desenvolvimento. Avaliamos que, em dénora do modo de abordagem do aspecto
subjetivo, esse grupo pode ser subdividido em sloiErupos: no primeiro, a escrita ou a
leitura séo tratados como meios de expressao ¢ramkformacao subjetiva; no segundo, 0s
artigos abordam a relagao entre os processos isoBjet as dificuldades de aprendizagem da
linguagem escrita. A seguir, apresentaremos esgge#ehs de maneira mais detalhada.

No primeiro subgrupo, os artigos nao tratam dguiagem escrita a partir do ambito
do ensino formal, mas a adotam como um meio detrem@® da subjetividade. Nessa
perspectiva, ler e escrever sdo consideradas Erp&s que ndo se encerram nos simples
processos de codificacdo e decodificacdo da lirguagao experiéncias que estruturam a
subjetividade e possibilitam a expressao das vigsnadividuais, o autoconhecimento e a
elaboracéo de conflitos pessoais.

Partindo desses pressupostossaitaé definida como um elemento, um suporte, que
se interpde entre o sujeito e o mundo e que pdssibi edificacdo e a transmissdo dos
aspectos conscientes e inconscientes dos sujlesyra, por sua vez, € compreendida como
um campo propicio para o estabelecimento de uragaeldialdgica entre o leitor e o texto.

Nesta relagdo dialogica, textg que antes do encontro com o leitor existia apenas
como umpor vir, como um objeto com poténcpara ser efetiva-se como producdo e o
sujeitq neste encontro, ganha a possibilidade de refisamseus conflitos, sua compreensao
sobre si e sobre a realidade.

Alguns autores deste grupo compreendem que adedla escrita ndo podem ser
reduzidas ao processo de compreensdo e de degcifdacpalavras, dito de outro modo, a
linguagem escrita ndo deve ser entendida como mnpless meio entre dois polos, a saber, a
compreensao do leitor e a mensagem do texto; ésprealém desta delimitacéo, isto €, os

estudos sobre esta forma de linguagem devem tarobésiderara singularidade do escritor e
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do leitor. O texto, nesta perspectiva, ndo podeceesiderado como uma producao que
encerra em si um sentido Unico, da mesma formaadle#éura, dessa obra ou de qualquer
outra, ndo sera uma experiéncia igual para todssjesos.

No segundo subgrupo, encontramos dois artigosrejaeionam as dificuldades no
processo de aprendizagem da linguagem escrita estdgs subjetivas. Estas producdes
destacam que, embora fundamental, tal relacdo waané&o fator envolvido no fracasso dos
alunos no aprendizado da leitura e escrita. Egtig®sconsideram que além da influéncia
dos fatores externos, como as questfes estrutlmasscola e da familia do estudante, €
preciso que os profissionais envolvidos com a egAeaconsiderem no momento de
planejamento e desenvolvimento do trabalho pedagdgidimensado subjetiva dos alunos e
dos professores.

Verificamos que o individuo € o elemento centrastas trés grupos (Cognitivista,
Psicolinguistico e Subjetivista). Nestes, a agéida linguagem escrita, ora compreendida
como resultado do desenvolvimento de competéncietamgnitivas, ora como fruto
decorrente das habilidades linguisticas, € um peaceno qual os fatores cognitivos e
atitudinais do sujeito sdo elementos propulsoreeresais; ao passo que as dimensodes
sociais, pedagdgicas e tedricas sao consideradandsgias. Nestes trés grupos, o foco no
processo de desenvolvimento da linguagem escatéario, é direcionado a acdo do sujeito,
gue, na medida em gque desenvolve suas competéfrelmenstroi 0 seu conhecimento ou a
sua subijetividade.

Esse movimento de focalizar em primeiro planoum@| retirado de cena, ou deixando
em segundo plano, o professor, as acbes pedagoéggaslacdes sociais e o conhecimento
tedrico, é, em nossa avaliagdo, a caracteristieasguevidencia nestes trés grupos. Por este
motivo, neste capitulo, buscaremos compreendee@sniinacdes que compdem este traco
comum e, no terceiro capitulo, analisaremos asigagiles, a principal limitacdo e as
potencialidades teoricas de cada grupo nas disesissbre a alfabetizacéo.

Consideramos que tal centralidade no individuoaataristica presente nos trés
grupos, esta em consonancia com a atual formagdmiaacao dos meios de producao. Atual
organizacao que dialeticamente engendra os prestsgdeds-Modernos.

A era capitalista Pés-Moderna — inaugurada pedogsso de reestruturacdo no modo
rigido de producdo de metas, rotinas e produtoerdaModerna — caracteriza-se pela
flexibilizacdo do modo produtivo, que requer tréaalores polivalentes, capazes de
manipular diversas maquinas de tecnologia leve,praresso de producdo de artigos

diversificados, em prazos curtos, uma vez quertalygdo flexivel € orientada pela demanda.
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Esta reestruturacdo no modo produtivo, que tee@icomo resposta a longa recessao
gue decretou o final d&ra de Ourg conforme destacamos anteriormente, reconfigusou a
fabricas, exigiu um novo perfil dos trabalhadorescensequentementeeestruturou os
elementos ideoldgicos, que se espraiaram nas ds/arsas, dentre elas a educacéo, em geral,
e 0 processo de alfabetizagéo, em particular.

Encontramos, como um dos pilares centrais dest® mmiverso ideolégico da
sociedade contemporanea, a forma de compreensalmrezacado do conhecimento sobre a
realidade. A explicacdo sobre a realidade nestppetiva, de acordo com Eidt e Cambauva
(2011), deixa de pautar-se em pressupostos coadmererdadeiros, universais, para assumir
as experiéncias individuais como as Unicas balizmzes de orientar a compreensao do
sujeito sobre o mundo. Dessa forma, ao invés daasnaeativas, € o discurso que orienta
qualquer explicacdo sobre o mundo. A verdade atasolexiste, a composicéo da realidade,
portanto, € Unica, individual, pois depende darpretacdo de cada sujeito. Assim, na pos-

modernidade:

Difunde-se fortemente a ideia acerca da falénciazi@ humana em conhecer
o mundo. Na verdade, ndo s6 em conhecer o mundotamdém em orientar
nossas a¢g6es como um todo, seja no campo da éaaneral, como também
no que diz respeito ao ambito das questdes praticascotidiano dos
individuos. O projeto iluminista de colocar a rakémana como um tribunal
acima de qualquer suspeita e ndo subjugado a nenbutra instancia vem
recebendo fortes ataques dos mais diversos camaostiddade social
contemporanea. O postulado pés-moderno da imphdade ou da
indeterminacdo do conhecimento humano tem sidoapadp nos quatro
cantos do planeta, nas mais diversas formas. Dsps@mum as ciéncias e a
filosofia, passando pelas artes, pelo cinema, [igetura, pela midia em
geral, este lema ganhou rapida adesdo. De faté, restmoda afirmar e
defender a inacessibilidade da realidade objefyaassim, cada vez mais o
homem tem sido compreendido como um ser incapamdeecer 0 mundo.
Incapaz de determinar suas leis e prever raciomaénmseus fenémenos [...] Em
alguns casos mais extremos até a propria existéiaci@alidade objetiva tem
sido questionada, abrindo-se as portas para fobmatante retrogradas de

idealismo e até mesmo para o misticismo (Rossi&6,2p. 205-206).
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Sendo a realidade objetiva inacessivel, restaupsits a possibilidade de, mediante
sua interpretacdo, criar suas proprias hipotesbee s mundo. Eidt e Cambalva (2011)
destacam que, na pos-modernidade, esse carater ragivprocesso de compreensao da
realidade, a partir das experiéncias individuaisuéo valorizado.

Esta valorizagdo, ao mesmo tempo em que eclipsanbecimento historicamente
produzido pelos homens, viabiliza a constituicamyisa ancorada no individualismo e no
pragmatismo, uma vez que a experiéncia pessoah assr adotada como o unico fiel da
balanca. Neste cenario, “0 sujeito vive voltadoapsr, quando o coletivo sG serve para
atrapalhar suas vivéncias individuais” (Eidt & Camba, 2011, p. 53). Sobre este aspecto,

Rossler (2006) assevera que:

A ideia pdés-moderna acerca da natureza subjetivacalthecimento e a
suposicdo de que aquilo que chamamos de realidesEmére relativo ao
sujeito que o percebe estdo em perfeita sintoma @® valores centrais da
ideologia de nossa sociedade contemporanea, maiscigsamente, o

individuo livre e autbnomo visto como categoriat@ndos processos sociais,
isto €, o individuo como referéncia maxima em tedqualquer fenébmeno
humano psicologico ou social. A centralidade daviitidio, sua posicado de
protagonista dos fenbmenos humanos, coloca-o diegtie como o ser
determinante da realidade e do conhecimento. Afirmmaarater individual,

particular do conhecimento — o conhecimento enguardpriedade do sujeito
que conhece —, ndo é outra coisa sendo defendessuposto liberal do Eu, do
Individuo, como referéncia maxima da vida sociah &utras palavras, é o Eu
quem define 0 que é e 0 que pode ser conhecidté enesmo o0 proprio

conhecimento. Determina inclusive a prépria reakdéRossler, 2006, p. 213-
214).

Ao defender o individuo como elemertentral dos processos sociageterminante
da realidade e do conhecimentoP0s-Modernidade retira qualquer possibilidasleaptacéo
das mediacdes e contradicbes que compdem a tokaligais tanto o real como a historia
gravitam em torno do sujeito, isto €, encontransis®inscritos ao raio de influéncia da vida
do individuo; fora deste limite existencial, tudoireerto, pois ndo € confirmado pela

referéncia maximale todos os fendmenos: a experiéncia do sujeuart® (2001), com base
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nos estudos de Celso Frederico, considera quecesgalidade do individuo decorre do

processo de:

[...] fragmentacdo da vida social e do mundo ddalieo produzida pela
“Ultima faganha do capital”, isto é, no influxo @aceira revolugéo industrial, a
ofensiva selvagem do capital recriou o ideal doelimercado, desenvolveu
novas formas de exploracdo do trabalho humano eepbsnovimento um
processo de dessolidarizacdo da vida social, uémtch salve-se quem puder,
expresso no culto do individualismo e naquelas &srmelativistas de pensar,
que cultivam a fragmentacdo e a descrencga nasbpinlsgies emancipatorias
da razéo. Essa nova etapa do capitalismo, marcamdmsicdo do fordismo-
keynesianismo para o poés-fordismo e o0 neoliberalisexigiu uma
reestruturacdo da producdo e consequente precaizdgs relacdes de
trabalho. Com isso assistiu-se a uma fragmentaQateado social (Duarte,
2001, p. 103).

Essa precarizagdo nas relacdes de producdo demanmst; sob o capitalismo
contemporaneo, o mercado de trabalho foi substantwmte alterado com a reestruturacao
produtiva. Atualmente, o capital empreende um anmptresso de desmonte dos direitos
sociais e trabalhistas conquistados pelos trabatbade que, em grande medida, constituiram
as politicas ddNelfare StateEsse processo de desregulamentacdo do trabaltye dioa
parte dos trabalhadores, que, inseridos em emptesesirizadas, convivem com alta
rotatividade, poucas garantias e baixos salariosgr@po composto por trabalhadores
altamente qualificados e polivalentes, que, inssri@m grandes empresas, encontram
garantias e direitos, constitui um pequeno nudiito & Braz, 2007).

No mercado de trabalho atual, portanto, encontrafdesum lado, um efetivo
processo de intelectualizacdo do trabalho manual.oltro, e em sentido radicalmente
inverso, uma desqualificacdo e mesmo subprolet@izantensificadas, presentes no trabalho
precario, informal, temporario, parcial, sub cotatda etc.” (Antunes, 2005, p. 62). Além
destes elementos, a complexificacdo no mundo taltra, segundo Antunes (2005), decorre
também do aumento da classe trabalhadora insevidatar de servigos.

O expressivo aumento do trabalho assalariado o mo setor de servicos tem
gerado grande impacto na configuracdo do capitalisontemporaneo, a tal ponto que

diversos tedricos decretam a substituicdo do modielprodugcédo pautado na industria, pelo



51

modo centrado nas atividades do setor de senigfos, decretam o nascimento de uma nova
sociedade, umaociedade pds-industriapbés-capitalista Todavia, esta tese é, no minimo,
equivocada. Primeiramente, o0s setores terciariosectanomia ndo acumulam capital
autbnomo, ou seja, sdo setores diretamente defdesdd#m grande capital industrial, 0 que
significa dizer que somente € possivel o aumenteseator de servicos se as industrias
mantiverem os salarios de seus empregados. Se@spaéato importante: a ampliacdo do
assalariamento no setor de servicos representa omim@nto de amplo espraiamento da
l6gica industrial, ndo o inverso. Isto €, a indastestende a sua légica de fragmentacéo e
especializagcdo na producdo de mercadorias, parara{@o de necessidades e de servigos,
direcionados a todas as dimensfes da vida soaalifads, 2005; Netto & Braz, 2007).

Segundo Antunes (2005), a dinamica produtiva abgtid continua tendo como
grande eixo a relacdo entre capital variavel e teots, ou seja, no capitalismo
contemporaneo, a interagao que se estabeleceaeatnedade humana, mediante a venda da
forca de trabalho, e os meios de producdo, priesti®os capitalistas, permanece como
estrutura central. Todavia, atualmente ocorre wmgsso de complexificacdo dessa relacéo.

Com oinfluxo da terceira revolucdo industriab mundo do trabalho passou a ser
agitado por mdultiplos processos, dentre os quademos destacar: a reducdo da classe
operaria industrial tradicional, desestruturacds siadicatos, aumento do assalariamento no
setor de servigos, crescente inclusdo do contiegieminino no mundo operario e intensa
desregulamentacédo trabalhista, efetivada na expadsa trabalho parcial, temporario,
precario, terceirizado (Antunes, 2005).

Estes varios elementos, a0 mesmo tempo em quekassi uma heterogeneizacao e
fragmentagdo da classe trabalhadora, indicam qiae cé#sse, em constante crescimento,
ainda necessita vender a sua forca de trabalhot@aeresso aos produtos fundamentais a
manutencdo de sua vida material e espiritual. Etro®uermos, esta complexificacdo no
mundo do trabalho ndo representa o estabelecimiEntoma sociedade pds-capitalista, na
gual todos os conflitos entre as classes antagdhozam superados, mas, sim, assinala o
grande esforco empreendido pelo Capital na teatadi® tentar mascarar, por meio da
fragmentacdo da realidade e da ampla valorizacddndwidualismo, as contradicfes
inerentes a esta forma de organizagao de prodlieaamste (Antunes, 2005).

Vale ressaltar que o conceito de individualismo gadentendido como sinbnimo de
egoismo. Este conceito constitui um processo iggmoda classe burguesa, que busca
engendrar a compreensao de que o homem possuiatoraza universal, que encontra sua

méxima expressdo nas caracteristicas proprias disidno burgués. Essa concepcgdo de
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individuo — portador de uma esséncia a-historiceferéncia maximale todos os fenémenos
sociais — é ideoldgica porque visa obscurecerlasoes entre os sujeitos singulares e a cultura
acumulada pelo género humano. Em outros termasliidualismo € compreendido como um
artificio ideologico, e ndo uma avaliagdo moralispuanto maior o foco nas caracteristicas
peculiares do sujeito, considerado comgeo determinante da realidade e do conhecimento
menor a possibilidade de estabelecimento de unagaelconsciente com as mediacbes e
contradicbes que compdem a totalidade, constityd® fragmentacdo social e pela
complexificacdo no processo produtivo (Duarte, 2012

N&o obstante as declaragcdes em prol do estabelmnde uma nova sociedade,
pautada no nascimento de uma pretemsdedade pos-industriah principal contradicdo na
sociedade capitalista, decorrente do crescentendasanento das forcas produtivas, gerado
pelo trabalho deodos os homens, e a apropriacgavada dos produtos e dos meios de
producdo, continua vigente na atualidade (Dua®@12 Saviani, 2008). Essa contradicao,
entre o aumento do que € produzido pela atividad&lshumana e a apropriacdo privada
desta riqueza objetiva, que indica a manutencadodsss do capitalismo, que a burguesia
ideologicamente tenta eclipsar, pode ser obsermadeampo ddormacdopara a atividade

produtiva, uma vez que:

O desenvolvimento material pde novas exigénciasque se refere aos
processos formativos, em geral, e a qualificacdofatga de trabalho,
especificamente. E os proprios empresarios tendsennaostrar mais sensiveis
a essa questdo. Desejam eles capacitacdo getidezae raciocinio, grande
potencial de incorporacao de informacgdes, adaptagie agil, capacidade de
lidar com conceitos abstratos e assim por diants Mrealizacdo plena dessas
exigéncias esbarra nos limites postos pelas redagéeproducdo baseadas na
propriedade privada dos meios de producéo. Sendaber um meio de
producdo, sua apropriacdo pelos trabalhadoresac@anta l6gica do capital
segundo a qual os meios de producdo sdo privatiess capitalistas, da
burguesia, do empresariado, cabendo ao traball@agoopriedade apenas de
sua propria forca de trabalho. Em contrapartida,osetrabalhadores nao
possuem algum tipo de saber, eles ndo podem prodtisi a contradicao
(Saviani, 2008, p. 243-244).
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Na medida em que os avancgos cientificos sdo incpe ao processo produtivo, a
poténcia espiritual é transformada em forca predutisto é, o conhecimento ao ser
objetivado passa a constituir uma nova maquinarranovo circuito produtivo, transforma-
se, portanto, em um meio de producdo. Como mei@rdducdo, o conhecimento, no
capitalismo, deveria ser apropriado apenas petse&ldominante. Todavia, sem o0 minimo de
apropriacdo deste conhecimento, os trabalhadores ppdem manipular as complexas
maquinas e sistemas, ndo podem produzir, assimpod®m acrescentar valor ao capital.
Frente a esta contradicdo, os capitalistas criamaganismos para possibilitar 0 acesso a esta
forca produtiva para uma parte da classe trabathadmntretanto, de modo subjugado,
parcelado; ao ponto que tal conhecimento seja cdpamrna-lo potencialmente apto a
producao e capaz de minimamente participar daenudaociedade (Saviani, 2003).

De acordo com Duarte (2001), a administracdo dmst&radicdo é uma ardua tarefa

destinada aos membros da classe detentora dos sneias de producéo, pois, ao capitalista:

De um lado, € preciso manter a populacdo em nivtgiectuais que permitam
o controle de suas necessidades e aspiracdes eupor lado, é preciso
fornecer a uma parcela dessa populagédo, uma edudagém nivel intelectual
mais elevado e mais complexo, que permita a regéadda forca de trabalho,
além, é claro, da necessidade de formacdo altanmpmtificada das elites
intelectuais que tém a tarefa de tentar gerencigrocesso econdémico e
politico do capitalismo contemporaneo. Todas essasradicdes acabam se

refletindo na educacao escolar (Duarte, 2001, 2736

E neste contexto social contraditorio, no qualsojitos precisam ter acesso a um
quadro minimo de conhecimentos “sem o que nao de per cidadao, isto €, ndo se pode
participar ativamente da vida da sociedade” (Saviad08, p. 234), que localizamos os
artigos da Psicologia sobre alfabetizacdo por madisados. Estes artigos, ao tomarem o
individuo comoreferéncia maximalo processo educativo, dialeticamente, constitesta
cenario. Cenario marcado pela reestruturacdo puvagdutomplexificacdo do mercado de
trabalho, individualismo, desvalorizacdo do sahstohcamente acumulado e exaltacdo de
uma educacdo escolar pautada no desenvolvimentbabdidades e de competéncias
esvaziadas de conteudos, que visam tornar o indivapto a adaptar-se as constantes

mudancas no sistema produtivo.
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Diante deste movimento hegemaonico, surgem 0s r#eguguestionamentos: o0 que
esperar de uma escola pautada em pressupostosiaigsogprofessor € um subalterno no
processo de aprendizagem do aluno, no qual elelinge, masacompanhaasinclinacdese
interessegda criangca? Quais as consequéncias da inserc&sicalogia neste processo de
ampla valorizacao da experiéncia do sujeito emrdetito do papel da escola em transmitir o
conhecimento cientifico no processo de alfabet@acBxistem outras possibilidades de
participacdo da Psicologia, aléem das avaliadaaqiecomo hegemdnicas?

Com o objetivo de responder a estas questdesydmonm capitulo, por meio do
estudo da Psicologia Historico-Cultural, buscareelementos tedricos que reforcem a nossa
compreensao de que os limites da relacdo entrel&gi@ e Educacao s&o historicamente
datados, portanto, passiveis de serem transformadaselementos tedricos sustentardo, em
nosso terceiro capitulo, nossa analise sobre aseqgoéncias do pensamento hegemonico e

nosso movimento de contraposicdo as influenciassle® ambito da alfabetizacao.
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2 APROPRIACAO DA LINGUAGEM ESCRITA E DESENVOLVIMENT O:
CONSIDERACOES A PARTIR DA PSICOLOGIA HISTORICO-CULT URAL

[...] Gracas a vida que me deu tanto.
Me deu 0 som e o abecedario, com eles, as palau@apenso e declaro: mae, amigo,
irmao...]

Violeta Parra (Gracas a vida).

No primeiro capitulo buscamos apreender as priiparacteristicas da insercao do
conhecimento cientifico desenvolvido pela Psic@ogp ambito do processo de ensino da
linguagem escrita no Brasil. Neste intento, vesiftos que a relacdo entre as demandas
educacionais e o0s pressupostos metodolégicos hegmadla Psicologia € parte constitutiva
do projeto politico-econémico capitalista.

Neste segundo capitulo, por meio do estudo daolBgia Historico-Cultural,
empreenderemos um duplo processo: pretendemos;aefarconstatacdo da indissociavel
unidade entre a estruturacdo do conhecimento tepréico e o modo de producdo e
reproducdo da vida; ao mesmo tempo em que buscsrgumbgidios tedricos que sustentem o
nosso movimento de contraposicdo aos desdobranwmtanhecimento hegemonico sobre a
alfabetizacdo, objetivo do nosso terceiro capititara tanto, realizaremos no presente
capitulo um breve estudo sobre o contexto histérewolucionario no qual nasceu a
Psicologia Historico-Cultural, buscando compreenaletesenvolvimento desta perspectiva
tedrica e da Educacdo em um periodo de intensasfarenacdes sociais; posteriormente
apresentaremos os fundamentos desta Psicologianttmtomo referéncia central os escritos
dos seus principais elaboradores: Alexander Romamoluria (1902-1977), Aléxis N.
Leontiev (1903-1979) e Lev Semionovich Vigot3Ki1l896-1934).

2.1 CONTEXTO HISTORICO DA PRODUCAO DA PSICOLOGIA STORICO
CULTURAL

Para obtermos uma compreensdo mais aprofundadgadbglados cientificos da

Psicologia Histérico-Cultural precisamos, ainda qie modo breve, recuperar a sua

12 Existem diferentes formas de grafar o sobrenoestedautor em portugués. Em nossa redacao optamos

pela utilizacdo da seguinte representacdo: Vigopeki ser a forma utilizada nas traducdes das dladazidas
diretamente do russo para a lingua Portuguesa.ntémte, manteremos a grafia utilizada quando fibsrm
referéncia a outras traducoes.
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historicidade. Nesse movimento de resgate das @@esli objetivas que conduziram a
elaboracdo desta perspectiva tedrica, delineareimmopanorama geral do cenério da Russia
no periodqre e pos-revolucionario

A Rdussia, que antecede a revolucdo, se comparadkemais potencias politicas
mundiais do periodo, como Inglaterra, Alemanha an¢a, pode ser retratada como uma
nacdo de enorme extenséo territorial, com parocgaitado desenvolvimento industrial, com
uma populacdo pobre, eminentemente camponesa &sfeisa com as guerras e o
anacronismo das instituicdes czaristas. A pressi@ora, do Imperialismo Expansionista e da
organizacdo da Classe Operaria, sobre este caldéedingredientes sociais, acelerou a
producédo de condic¢des objetivas por mudancas nsidR{1aileski, 2004).

Diante de tal necessidade por mudanca, os homeugldgeriodo histérico, por meio
de intensos combates, destituiram o regime czalstpoder em 1917. A responsabilidade
pela administracdo dos novos rumos da Russia,atd@com Hobsbawm (1995), foi colhida
pelo proletariado, que se apresentava como a dassd mais organizada politicamente.

Esta organizacdo dos operarios foi condicdo fundéaheno processo de
estabelecimento do imprescindivel apoio de sigatiffa parcela dos oficiais do exército e dos
camponeses. Os membros do Exército Vermelho ens@rgana coordenagdo operaria a
Unica forca politica capaz de evitar a fragmentaigi&Grande RuUssia em pequenos paises; o0
campesinato, por sua vez, avaliou que o poder Bpesaria a via mais propicia para a
tomada da terra das maos dos latifundiarios. EatlessOes foram decisivas a vitoria
bolchevista na Guerra Civil de 1918-1920 (Hobsba®®95).

A bandeira empunhada pela classe revolucionariaaope de implantacdo de um
modo de organizagdo social pautado na socializdggdomeios de produgédo, ndo pode ser
imediatamente estabelecida no periodo pos-revalygioauséncia de terreno propicio para

tal empreitada. De acordo com Hobsbawm:

[...] uma revolucdo da Russia ndo podia e ndo sedalista. As condigbes
para uma tal transformacdo simplesmente ndo estgwvasentes num pais
camponés que era um sinbnimo de pobreza, ignor@netaso, e onde o
proletariado industrial, o predestinado coveiro apitalismo de Marx, era
apenas uma mindscula minoria, embora estrategidemdacalizada

(Hobsbawm, 1995, p. 64).
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Com base nos estudos de Lénin, Tuleski (2004) reselaa afirmacé&o acima,
evidenciando que havia um movimento na Russia geragdo das estruturas feudais em
direcdo ao capitalismo, entretanto, o desenvolvimprodutivo industrial russo apresentava-
se muito distante do “patamar de desenvolvimentpitalssta de outros paises, cuja
materialidade engendrara o operariado revolucion@ria possibilidade do socialismo, tal
como fora concebido por Marx” (Tuleski, 2004, p.).7Diante da auséncia desta
materialidade, isto €, dos meios necessarios p@r@ducao e socializacdo das riquezas, 0

estabelecimento do socialismo passou a ser fundadeena possibilidade:

[...] da transformacédo da Revolugdo Russa em re&olmundial, ou ao menos
europeia. A principio o governo bolchevique devésiguentar-se”, mantendo

a producéao e estimulando a revolucdo em outroggaial revolucdo mundial

nao aconteceu e a Russia Soviética foi condenadalamento empobrecido e
atrasado, em decorréncia dos anos de guerra alalirtervencdo estrangeira
(Tuleski, 2004, p. 77-78).

Frente a este isolamento, coube aos proprios reieoléarios a geracdo de condicdes
necessarias para o desenvolvimento em larga edcgleocesso produtivo na industria e no
campo, bem como a criagao de meios efetivos pdistrébuicdo dos produtos deste processo.
De acordo com Tuleski (2004), uma empreitada dertaérgadura ndo poderia ocorrer sem
conhecimento técnico. Fato que recolocou os membeoslasse burguesa — até entéo
excluidos das decisdes politicas e econ6micas - a@widades de planejamento e
gerenciamento e engendrou a manutencao da dives&alghlho entre os que o elaboram e os
que o executam.

A Revolucéo, portanto, passou a combinar elemeseosma revolucdo proletaria —
que, por exemplo, determinou juridicamente o fimagmopriacdo privada dos meios de
producdo —, com elementos de uma revolugéo burguesa meio da valorizagdo do modo
de producéo pautado no salario, no lucro e naatitgacéo entre os trabalhadores intelectuais
e 0S manuais. Assim, as contradicdes inerenteso@edades divididas em classes nao
cessaram com o aparente fim da apropriagdo pridadameios produtivos, na esséncia,
continuaram presentes e regidas pelo ritmo da gémdburguesa, instalada no interior do
processo de instauracéo do socialismo (Tuleski4R00

Neste contexto — no qual a classe revolucionariscdua se firmar como classe

dirigente, responsavel pela empreitada de estabeleto do Socialismo, mediante a
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superacao das contradicdes presentes na alianca@scamponeses e com a burguesia —, a
formacao de um novo homem, livre das amarras idgex@é burguesas, comprometido com o
coletivo, tornou-se imperativa. Assim, de acordoncbacci (2004), nesse contexto pos-
revolucionario, 0 emprego dos avancos cientifidesinodo especial no campo educacional,
passou a figurar como um recurso fundamental nacegem de enfrentamento das
contradi¢cbes postas no processo de construcao geaigrsocialista.

A Educacado passa a ser concebida como uma ingtt@istratégica neste processo

revolucionario, uma vez que:

Formar individuos capazes de planejar acdes, dowhina totalidade do
processo de trabalho, para encaixar-se em quadgaea da producao, seria a
possibilidade de se aproveitar toda a mao de olmpowmivel. A historia
colocava para a sociedade russa poés-revolucioaarecessidade de encontrar
0S meios para sobreviver sem apoio e auxilio e igendo, ainda, com
ameacas militares, politicas e econdmicas constaideocidente. Um pais
enorme em propor¢cdes geograficas, com grande at@swmico e cultural,
arrasado pela guerra civil e pela guerra impetalideveria transformar-se em
um curto espagco de tempo em um pais capaz de jpradszficiente para
garantir a sobrevivéncia e satisfacdo da populasgo pena de mergulhar na
mais profunda barbarie (Tuleski, 2004, p. 80).

Diante desta incumbéncia historica, os responsgws Educacdo, segundo Facci
(2004), iniciaram um processo de reformulagéo adig@s métodos de ensino da escola pré-
revolucionaria. Métodos avaliados pelos revoludimsa como verbalistas e repetitivos,
portanto, limitadores do desenvolvimento de umaataristica essencial ao novo regime: a
autonomia participativa.

Neste movimento de contraposi¢cdo aos métodos ddaEB@dicional, com o objetivo
de estruturacdo de novos meétodos, capazes dedworra alunos aptos a desenvolverem o
progresso social e técnico-cientifico necessariopais, 0s soviéticos empreenderam um
processo de tentativa de apropriacdo no campo eduneh das discussfes metodologicas
mais avangadas sobre a educacdo no cenario interab@-acci, 2004).

As teorias norte-americanas, que na aparénciaziandicom os anseios da Educacao
soviética, uma vez que também se opunham ao métmtioional a medida que valorizavam

0 desenvolvimento da autonomia e da criatividade aanos, foram entusiasmadamente
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incorporadas a nascente pedagogia soviética, catagqle para 0s pressupostos tedéricos
desenvolvidos por John Dewey, autor de grandeénflia no movimento da Escola Nova
(Facci, 2004).

De acordo com Facci (2004), embora houvesse prdauiei entre os fundamentos da
Escola Nova e os anseios de construcdo de umaesgeta consonante aos fundamentos do
novo regime social — os pedagogos da URSS, do mesoun que 0s escolanovistas,
“valorizavam o desenvolvimento de habilidades edapt individuais dos alunos, assim
como a habilidade em planejar o trabalho escotaakza-lo autonomamente” (2004, p. 167)
—, a incorporacdo deste ideério gerou grandes géneias entre 0os pensadores soviéticos
envolvidos neste processo.

Neste embate, 0s principais argumentos contraricgprapriacdo destas teorias
educativas incidiram sobre a incorporacdo de ppessas tedricos advindos de sociedades
capitalistas, portanto, comprometidos com os istg® da classe burguesa e com forte
influéncia do pragmatismo. Em verdade, as criticess contundentes as teorias norte-
americanas recairam exatamente sobre este pdot@, isobre a valorizacdo do empirismo e
o alijamento do conhecimento cientifico no proceshacativo, aspecto que, de acordo com a
andlise marxista, dificultaria a constru¢cdo do coismo, pois obscureceria as mediacdes e
contradicdes que sustentam a totalidade (Facci4)2@ante desse exame, a tendéncia

escolanovista:

[...] acabou sendo superada e mesmo condenada s@aRA questdo do
acesso aos conhecimentos cientificos passou aossiderada fundamental
para a transformacéo daquela sociedade, pois ressdormacao, “segundo 0
principio do comunismo, exige a concepcao cieatifido mundo”
(Chakhnazarov & Krassine, 1981, p. 10). Isso fibem claro nas deliberacdes
do Comité Central do Partido Comunista, emitidas aoos de 1931 e 1932
(Facci, 2004, p. 188).

Consideramos que esse movimento na Educacao sayiéti qual verificamos em um
primeiro momento a tentativa de incorporacdo dosodos burgueses de ensino e, em
momentos posteriores, o reformismo e até mesmamidigio destes métodos, assinala as
dificuldades vivenciadas pela classe revoluciondeste periodo.

Classe que em resposta as limitacdes histéricagiendradas tanto pela necessidade

de criacdo de condigbes basicas para a socializqgaoto pelo essencial gerenciamento dos
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interesses divergentes dos grupos que viabilizagasa produgdo: oS camponeses e 0S
burgueses — gerou, durante a década de 1920, avaiguoficativos no aparelhamento do
processo produtivo e na organizacéo das relacdesadade e campo. “Nesse periodo houve
um crescimento sem precedentes da producao ageigéotiustrial, chegando a ultrapassar o
crescimento dos paises europeus” (Tuleski, 200869.7).

Estes avancos também foram notados no campo edoabdracci (2004), citando os
estudos de Blanck, revela que em 1917 o indice nddfabetismo da populacdo russa
ultrapassava 90%; dez anos ap0s a instauracaowvaoregime, o analfabetismo havia sido
banido dos limites da Unido das Republicas SotaaliSoviéticas (URSS). De acordo com
Hobsbawm, a “transformacg&o de um pais em grande paalfabeto na moderna URSS foi,
por quaisquer padrdes, um feito impressionante.ak pnilhdes de habitantes [...] o
desenvolvimento soviético significou a aberturandeos horizontes, a fuga das trevas e da
ignorancia” (Hobsbawm, 1995, p. 372).

Esse grande desenvolvimento demonstra a importélada a educacdo no regime
soviético, que contou com grande apoio de divetaogos do saber, dentre 0os quais merece
destaque a ativa contribuicdomavaPsicologia.

O nascimento da nova Psicologia foi engendradoip&#aso contexto revolucionario,
que exigianovas explicagbesobre o desenvolvimento humano. Explicagbes capdee
superar as teorias reducionistas burguesas quearmagss possibilidades transformadoras da
praxis humana (Tuleski, 2004). A Revolucdo de 19oftanto, “teve enorme influéncia
sobre a consciéncia e a atividade de muitos ciastigue fizeram uma revisao critica de seus
principios ideoldgicos e tedricos” (Petrovski, 19F609).

Para responder a esta incumbéncia historica revol@ita de construgdo de uma nova
ciéncia — em contraposicdovalha Psicologia burguesa, que, pautada na dicotomia ent
mente e corpo, objetividade e subjetividade, muatse incapaz de explicar o homem
revolucionario —, 0s psicologos soviéticos congican imperativo a utilizacdo do marxismo
como pressuposto tedrico. De acordo com PetrovEXrg), no Primeiro Congresso de
Psiconeurologia da URSS, realizado em 1923, K. #arnproeminente psicologo russo,
defendeu a criacdo de uma psicologia cientificaajrilundamentada nos principios marxistas.
Esta ideia ganhou eco, ao ponto que o primeirorprog de estruturacdo da Psicologia

soviética foi norteado pela tentativa de incorpécaga teoria marxista.
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Todavia, este primeiro programa néo obteve éxitesea empreitada. De acordo com
Petrovski (1976), a tentativa de inclusdo do mamgisna Reflexologia e Reatologia
soviética nao foi capaz de superar as caractesstaealistas da Psicologia. Diante deste
cenario, segundo Tuleski (2004), coube a Vigotskielaboracdo de uma Psicologia
efetivamente marxista, isto é, a construcdo de ciércia ndo alicercada sobre a juncao
eclética do pensamento de Karl Marx (1818-1883)iedich Engels (1820-1895) a outras
teorias, mas, sim, pautada na utilizacdo dos pim&ido materialismo historico-dialético.

A adocao destes principios, desenvolvidos por M&waram-se os fundamentos
metodoldgicos utilizados para a construgdo de uova Psicologia, a Psicologia Histérico-
Cultural®. Nova ciéncia que, na medida em que passou adiefenunidade dialética entre
corpo e mente, deixou de elaborar conhecimentoficgi@oricos limitados, ora aos
fendbmenos determinados pelo movimento mecanico dgérim, ora aos acontecimentos
gerados pela volicdo determinante da consciénecreo&tros termos, a Psicologia marxista
deixou de produzir a¢Bes reducionistas e eclétjas, se tornar uma ciéncia comprometida
com a elaboracdo de principios pratico-tedricosctbnados aos homens historicos. Sobre

este aspecto, Petrovski (1976) destaca que:

Uma caracteristica importante da psicologia saagtijue a diferencia da pré-
revolucionaria, € o destaque em primeiro plano smss ramos aplicados:
psicologia do trabalho e psicotecnia, psicologiaucedional, psicologia
forense, psicopatologia, psicologia social, entreas. A tese de Marx, de que
ndo é somente necessario explicar o mundo, masfdraré-lo, contribuiu para
a formulacdo das tarefas fundamentais na aplicpg@aca do conhecimento
psicolégico [...]. O significado social que possuiproblema cientifico em
estudo é considerado como o critério fundamentapeksguisa (Petrovski,

1976, p. 14-15).

Neste sentido, diante deste compromisso dos canigaisficos com a realidade, néo

caberia a nova Psicologia o papel atiaptar o sujeito ao seu meio, mas, sim, ativamente

13 Reatologia: Segundo A. Delari Junior (comunicado e-mail, 20 de junho, 2013), é uma palavra de
origem russa, que significa: ciéncia que estudeeasdes. Ciéncia que remete a obra de Konstantinilge.
Aproxima-se do estudo do comportamento, todaveusidade n&o € o reflexo, mas sim a reacao.

14 O objetivo de Vigotski, a partir dos pressupostosmaterialismo historico dialético, era a elabacac
de uma Psicologia Geral e ndo a criacao de maismaitidz do pensamento psicolégico, entretanto,icolgjia
Cientifica proposta por ele, ficou conhecida coms@dogia Sécio-Historica ou Psicologia HistoricalDral
(Martins, 2008).
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evidenciar e potencializar o protagonismo socialhdmem, destacando sua caracteristica
eminentemente transformadora, revolucionaria, hesto

Diante destas breves consideracfes, verificamos ajuestabelecimento de uma
sociedade Comunista, empreendimento inaugurado Relalucdo de Outubro, foi um
movimento marcado pela unido de interesses divesg@om 0 objetivo de estruturacéo das
condicdes objetivas necessarias a viabilizacdood@lizacdo das riquezas. Todo o aparato
cientifico, portanto, também foi reconfigurado eedionado para esta finalidade. Neste
processo, localizamos as mudancas na Educacdoascimento da Psicologia Historico-
Cultural que, na tentativa de cooperarem com ogssi de edificagdo de um novo homem,
comunista, tiveram que superar as teorias burgues#s as limitacdes destas explicacdes
reducionistas impossibilitavam a apreensao desteen que ativamente direciona a roda da
Historia e se modifica a0 mesmo tempo em que toamsf a sua sociedade.

No proximo topico, apresentamos as elaboracdescasoda Psicologia Historico-
Cultural, que superaram o idealismo da velha Rsital Dentre as diversas producgdes desta
nova ciéncia, vamos nos ater as consideracdes satggenvolvimento da linguagem escrita,
tomando como referéncia central os escritos doscipais elaboradores da Psicologia
Historico-Cultural: Vigotski, Luria e Leontiev. Aaptir destes autores, buscamos inicialmente
apreender as explicacdes sobre a relagéo entm@@riagao e desenvolvimento da linguagem
e as alteragbes no psiquismo humano, ao longo dendelvimento filogenético e
ontogenético para, posteriormente, constatarmoscassideracfes desses importantes

pesquisadores sobre a relacdo entre Educacaopiapém da linguagem escrita.

2.2 DESENVOLVIMENTO FILOGENETICO E LINGUAGEM

O comportamento do homem cultural adulto, de acoain Vygotsky e Luria (1996),
é resultado do desenvolvimento filogenético e omégjico. O primeiro corresponde a
evolucdo biologica da espécie humana e a consthigéirico-cultural do género humano, o
segundo, por sua vez, diz respeito ao desenvolvoknser singular.

Estes autores demonstram que as linhas que cemstth homem cultural adulto né&o
ocorrem em uma sequéncia linear e positiva, madtaes do modo em que, dialeticamente, a

limitacdo do estagio anterior configura-se comeahzEsa a etapa seguinte. Assim,

Se desejarmos estudar a psicologia do homem dudtdwito, devemos ter em

mente que ela se desenvolveu como resultado deevohacdo complexa que
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combinou pelo menos trés trajetérias: a da evolbg@logica desde os animais
até o ser humano, a da evolugdo histérico-cultucple resultou na
transformacao gradual do homem primitivo no homeitural moderno, e ao
desenvolvimento individual de uma personalidadee@$ipa (ontogénese),
com 0 que um pegueno recém-nascido atravessa iagirastagios, tornando-
se um escolar e a seguir um homem adulto cult\Msaldtsky & Luria, 1996,
p. 151).

Nestes estudos, Vygotski e Luria (1996) explicane ¢ganto no desenvolvimento
filogenético, quanto no desenvolvimento ontogeonétmcorre um salto qualitativo. Netas
mudancas qualitativas, 0 homem supera sua condig&er estritamente natural e torna-se
um ser também social. E justamente este processpagsibilita a superacdo de sua condi¢éo
de adaptacdo passiva a natureza em direcdo a gétatva, de imediata para mediada.
Neste topico, discutiremos especificamente as tafsticas do salto qualitativo na filogénese
e a participacao da linguagem neste processo.

De acordo com os fundamentos metodoldgicos daolBgia Historico-Cultural, o
nascimento do homem como ser historico social, sto momento em que a humanidade
superou sua forma passiva de adaptacdo a natomwae mediante a producdo e utilizacéo
de seus instrumentos de trabalho. A partir da &oia& do uso destes meios para a satisfacéo
de suas necessidades, 0 homem passa a adaptaatseeza de maneira ativa, passa, em sua
constituicdo histdrica, a superar os limites deweinismo bioloégico, antes intransponiveis.

Engels ao analisar as diferencas entre o intercadds animais e dos homens com a
natureza, afirma que “s6 o que podem fazer os asignatilizar a natureza e modifica-la pelo
mero fato de sua presenca nela. O homem, ao dontndodifica a natureza e a obriga a
servir-lhe, domina-a” (1896/2012, p. 07). E, powareste carater ativo da influéncia do
homem sobre a natureza, que “adquire um caratamdeacdo intencional e planejada, cujo
fim € alcancar objetivos projetados de antemaogés) 1896/2012, p. 07), que o diferencia
dos demais animais, que o confere a condicdo dastérico social.

Esta caracteristica fundante do ser social, gyal sedominio do homem sobre a
natureza por meio do trabalho, teve inicio comsedeolvimento do primeiro instrumento de
trabalho: a m&o humana. A mado do homem — com coeslipara desempenhar fungcbes
distintas das dos pés, uma vez que livre da olE@de auxiliar na locomocgao — possibilitou
a ampliacdo do dominio sobre a natureza, “levandadescobrir constantemente nos objetos

novas propriedades até entdo desconhecidas” (Ed@f6/2012, p. 03). Assim, cada novo
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grau de dominio do homem sobre a natureza, prattutaperfeicoamento da mao humana,

engendra alteragfes no préprio homem, em sua prof@Ed e em sua relacdo com a realidade
objetiva. “Vemos, pois, que a méo nao € apenagaodio trabalho; é também produto dele”

(Engels, 1896/2012, p. 02).

A centralidade dos instrumentos no desenvolvimégtirico do homem, que tem
inicio com o desenvolvimento da méao, decorre, saéglueontiev (2004), do fato de que estes
elementos mediadores carregam em sua configuragferiah o trabalho coletivo. Por esta
razdo, todo progresso no aperfeicoamento dos metrtos de trabalho pode ser considerado
como um novo grau de desenvolvimento das aptid@eslgecimentos do homem. O dominio
mediado deste objeto social, portanto, consistgonapriacdo do meio de acao para o qual ele
foi socialmente elaborado e das operacfes motanasngle estdo incorporadas. Neste
processo, a aquisicdo do instrumento, gerado paranaformacdo na natureza externa,
determina um novo grau de aptidées motoras e ceg®imo homem. O referido autor destaca

que:

Pela sua atividade, os homens nédo fazem sendoaedapf natureza. Eles
modificam-na na fungédo do desenvolvimento de seasssidades. Criam o0s
objetos que devem satisfazer as suas necessidagealmente os meios de
producdo destes objetos, dos instrumentos as naEuimais complexas.
Constroem habitagdes, produzem as suas roupas benss materiais. Os
progressos realizados na producédo de bens mats@i@aiscompanhados pelo

desenvolvimento da cultura dos homens (Leontie®42p. 283).

Com o objetivo de satisfazer suas novas necessidadesultantes, segundo Marx e
Engels (2008), da nova configuracéo da realidadedgepelos instrumentos e acdes utilizadas
para a satisfacdo da necessidade inicial —, o hoelabora instrumentos mais complexos,
que, devido o seu carater mediador, possibilitammds diferentes de adaptacdo deste a sua
realidade, a qual, neste processo, ndo pode sg@reendida como uma realidade puramente
natural, mas agora modificada pela acdo humanagja,l uma realidade social na qual estao
objetivadas as produg¢des humanas em forma denmetitos.

Nesta perspectiva, temos claro que o homem naaveecid da natureza, n&do vive
apartado dela, mas, de acordo com Duarte (1999)p dodo ser vivo, ele depende do
intercambio com a natureza para satisfazer suasssidades de existéncia. Entretanto, o

homem nédo é apenas um ser natural, mas um seridastocial. Seu ato de nascimento é a
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histéria humana. Este aspecto, que o diferencialéiosis animais, ndo € apenas um ponto de
partida, mas o inicio da histéria social humana.

Neste sentido, o que caracteriza o nascimento dwimy como ser social, de acordo
com Pino (2000), é o fato de ter se tornado camaassumir o controle da sua propria
evolucdo. Isso sO foi possivel, explica o referador, quando os homens se tornaram
capazes de criar, por meio de instrumentos, sdgsias condi¢des de existéncia, livrando-se,
assim, do determinismo biolégico como Unica corai@ sobrevivéncia.

Marx (2011), ao discorrer sobre o processo dalinabexplica que:

Antes de tudo, o trabalho é um processo de quéciparh o homem e a
natureza, processo em que o ser humano, com speapagdo, impulsiona,
regula e controla seu intercambio material comtaraaa. Defronta-se com a
natureza como uma de suas forcas. PGe em movimasnfiargas naturais de
seu corpo — bracos e pernas, cabeca e maos -da propriar-se dos recursos
da natureza, imprimindo-lhes forma util a vida hnmaAtuando assim sobre a
natureza externa e modificando-a, a0 mesmo tempdifice sua propria
natureza. Desenvolve as potencialidades nela adatazee submete ao seu
dominio o jogo das for¢as naturais. Nao se trata dgs formas instintivas,
animais, de trabalho [...]. Pressupomos o trabatito forma exclusivamente
humana. Uma aranha executa operacdes semelhardedeérzlao, e a abelha
supera mais de um arquiteto ao construir sua calnMas o que distingue o
pior arquiteto da melhor abelha € que ele figuraneate sua construcdo antes
de transforma-la em realidade. No fim do processdrdbalho aparece um
resultado que ja existia antes idealmente na inmggmdo trabalhador. Ele ndo
transforma apenas o material sobre o qual opeeainglrime ao material o
projeto que tinha conscientemente em mira, o qudtdui a lei determinante
do seu modo de operar e ao qual tem de subordusmrventade. E essa

subordinacédo nao é um ato fortuito (Marx, 20121d.-212).

Nesse sentido, podemos compreender quealo qualitativo que demarca o
desenvolvimento do homem na filogénese, transfodimx@anem senatural histéricq decorre
da sua peculiar forma de adaptacdo a naturezae Niestrcambio material, o homem

transforma sua realidade externa e, dialeticamatiega sua propria natureza.
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O desenvolvimento histérico da humanidade, portantio pode ser entendido
apartado da sua dimensdo bioldgica. Sobre estetaspéygotsky (2011) explica que o
desenvolvimento histérico do homem né&o decretano das alteracdes biologicas de sua
espécie. Entretanto, as mudancas em sua natutépasebordinadas as alteracdes historicas
da humanidade. Este autor, ao analisar os estut@gacativos entre os tipos bioldgicos dos
homens no inicio do desenvolvimento cultural e degresentantes das culturas mais

avancadas, pondera que:

[...] h&d razbBes fortes para supor que o tipo bioHghumano mudou

notavelmente pouco durante o curso do desenvoltartestorico do homem.

Isto ndo quer dizer, é claro, que a evolucdo bictgaralisou-se e que a
espécie humana é uma quantidade estavel, inaltec@vistante, mas sim que
as leis fundamentais e os fatores essenciais ggerdio processo de evolugao
bioldgica retrocederam ao plano de fundo e, ouitwacompletamente, ou
tornaram-se uma parte reduzida ou sub-dominanteaeas e mais complexas

leis que governam o desenvolvimento social hum¥ggdtsky, 2011, p. 01).

Este traco caracteristico do homem histérico éltaasu de seu ativo intercambio com
a natureza. Neste processo de atividade vital,neehg segundo Luria (1979), elaborou sua
“primeira forma de atividade conscieht@. 76, grifos do autor), qual seja, a atividatke
preparacao dos instrumentos. De acordo com este auproducdo de ferramentas mobiliza
uma seérie de acbes do homem, que somente estdadigaatividade de satisfagdo de sua
necessidade de modo indireto. Portanto, o conhetimaa relacdo entre a produgao do
instrumento, seu emprego futuro e a satisfacdoudenscessidade bioldgica, configura-se

como a primeira forma de surgimento da consciéiasaim, nas palavras de Luria:

A mudanc¢a mais importante da estrutura geral dopoot@mmento — surgida
no processo de transicdo da histéria natural dmalna histéria social do
homem —da-se quando, da atividade geral, separa-se uma@dague néo é
dirigida imediatamente por motivo bioldgico e soqgame sentido com o
emprego posterior dos seus resultad@srcebe-se facilmente que, na medida
em que se tornam mais complexas as sociedadedoenzss de producéo,

essas acodes, ndo dirigidas imediatamente por nsobiaOgicos, comecam a
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ocupar posicado cada vez mais marcante na atividadsciente do homem
(Luria, 1979, p. 76, grifos do autor).

Pelo exposto acima, podemos compreender que aad®&idirecionada a satisfacao
das necessidades passa a ser fracionada em diege®@as complementares. A “complexa
organizacdo de ‘acbes’ conscientes, que se sepaafiviiade geral, leva aurgimento de
formas de comportamento, que nao séwmetamente dirigidas por motivos biologicos,
podendo inclusive opor-se algumas vezes a elesigLu979, p. 77, grifos do autor). A
forma consciente de relacdo com a realidade, gortan produto do desenvolvimento
histérico da humanidade. Dito de outro modo, ndeséiltado da maturacdo dos caracteres
bioldgicos do organismo, mas, sim, fruto do atimteicambio do homem com a natureza,
mediado pela utilizacdo e producdo dos instrumentos

Este importante, e cada vez mais complexo, procgsdabricacdo e utilizacdo das
ferramentas ndo é o Unico elemento constituinte ateidade vital humana. Outra
caracteristica do trabalho é ser eminentementéaml&obre este aspecto, Leontiev (2004, p.

80) afirma:

O trabalho se efetua em condi¢Ges de atividade eoouletiva, de modo que
o0 homem, no seio deste processo, nédo entra apamasmelacdo determinada
com a natureza, mas com outros homens, membromaalada sociedade. E
apenas por intermédio desta relacdo a outros hoguens homem se encontra
em relacdo com a natureza. O trabalho €, portdesule a origem mediatizado
simultaneamente pelo instrumento (em sentido &fmla sociedade.

Este carater coletivo do trabalho gera no homemeaéssidade de intercambio com
0s outros homens” (Marx, 2008, p. 56). Esta comgigértanto, € a mola propulsora para o
desenvolvimento da linguagem. Luria (1979), em ocnéascia com 0 pensamento marxiano,
afirma que o surgimento da linguagem humana nae dew tratado como manifestacdo do
campo espiritual ou como resultante da evolucadodgica das espécies. Deve, sim, ser
entendido como produto das relacdes sociais dalb@bO referido autor explica que a forma
cooperada de atividade pratica faz surgir no horaemecessidade de transmitir aos outros

determinadas informacdes. E nesse contexto que adswuagem.
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Pode-se supor que a palavra, nascida do trabatteo ®municacéo por este
gerada, nas primeiras etapas da historia encordmestreitamente enlacada
com a pratica; isolada desta ndo teria ainda unrdageira existéncia
independente. Dito de outra forma, nas primeiragast de desenvolvimento da
linguagem a palavra possuia warater simpraxicoPode-se pensar que, nas
etapas da pré-histéria humana, a palavra recelaasgmificacdo somente
inserida na atividade pratica concreta. Quandojeitsurealizava algum ato
laboral concreto, elementar, juntamente com outnokviduos, a palavra
entrelagava-se com este ato. Por exemplo, se @ gregessitava levantar um
objeto pesado — o tronco de uma arvore — a palajtapodia significar
“cuidado” ou “ergue mais a arvore”, “esforca-teVidia o objeto”, mas o
significado desta palavra mudava dependendo dacéitu e tornava-se
compreensivel somente a partir dos gestos (patioente o gesto indicador
dirigido ao objeto), da entonacdo e de toda a G@taircundante. Eis aqui
porque a palavra originaria possuia somente unifisggho difuso que adquiria
sua determinacao a partir do contexto simpraxicoi@l- 1986, p. 28, grifos do

autor).

Inicialmente, portanto, a linguagem apresentavacanater simpraxico, em que o
intercambio do pensamento entre os homens somenfgossivel por meio da combinacéo
entre diversos elementos como o som, 0 gesto atexto. Esta forma de linguagem condizia
ao estagio de desenvolvimento social, no qual oenorainda ndo havia produzido muitas
mediacdes entre ele e 0s objetos, isto €, ndo dagenvolvido condigbes para um alto grau
de diferenciacdo dos elementos que compdem a adalidbjetiva. Segundo Marx e Engels
(2008, p. 51):

A producdo de ideias, de representacdes e da éanixiestd, no principio,
diretamente vinculada a atividade material e or@dt®bio material dos
homens, como a linguagem da vida real. As repragées, o0 pensamento, o
comeércio espiritual entre os homens, aparecema@mmo emanacado direta de
seu comportamento material [...]. S&o os homensgproslutores de suas

representacdes, de suas ideias, etc.
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Partindo deste pressuposto, a linguagem simpré&giogpode ser considerada como a
expressado das limitacdes mentais dos homens pasytque, por ainda ndo terem alcando o
pleno desenvolvimento intelectual, utilizavam e$tama de linguagem: estreitamente
dependente dos fatores extralinguisticos. Com base ensinamentos do pensamento
marxiano, podemos afirmar que a linguagem simpaixi€ correspondente ao
desenvolvimento dos meios utilizados pelo homemsem busca pela satisfacdo de suas
necessidades, ou seja, produto da acdo humana.

A estrutura da linguagem, portanto, € diretamergtacionada ao nivel de
desenvolvimento da atividade material, dito de @uatodo, tal estrutura é condizente com o
nivel de intercambio material dos homens, € o nu®oexpressao capaz de sanar as
necessidades de intercambio daquele periodo lostori

De acordo com Luria, “somente como resultado delango processo de evolucéo,
que durou varios milénios, as palavras comecarasigraficar tragos particulares e, mais
tarde, objetos complexos que eram portadores desges” (Luria, 1979b, p. 30). Assim, ao
longo do paulatino desenvolvimento histérico, o bongradativamente promoveu, por meio
das modificacOes realizadas em sua relacéo coalidage, a criacdo de novas mediacdes.

A linguagem, fundamental neste processo de supemrdg@delacdo imediata para a
mediada, ao longo deste percurso, também foi sgaatlo em aspectos quantitativos e
qualitativos. Estas alteracfes, vale mais uma \essaftar, ndo advém de possiveis
modificacbes bioldégicas no aparato fonador e awaliios homens ou de um acumulo
positivo de novas técnicas e simbolos linguistiotss, € antes, resultado do desenvolvimento
social. Desenvolvimento dialeticamente impulsiongolas necessidades humanas e a
complexificacdo dos meios de satisfacdo destassidegles.

De acordo com Lukéacs (2011), o surgimento destagplaxas formas de intercambio
dialeticamente engendra uma relativa distanciaenswujeito e o objeto, isto é, o dominio dos
elementos que compdem a realidade, por meio dalt@bpassa a requerer a distingdo
destes. Neste processo, 0 homeme pelo intercambio, classifica e categoriza a realidade e

passa a dominar e diferenciar a si proprio. Ediar auos ensina que:

Esse distanciamento cria imediatamente uma das lnadispensaveis, dotada
de vida propria, do ser social dos homens: a liggoa Engels observa com
justeza que a linguagem surgiu porque os homemsam alguma coisa para
dizer-se A necessidadeBedurfnig desenvolveu o 6érgdo necessario para isso”.

O que significa, porém, dizer alguma coisa? Conagdies tdo importantes
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como aquelas referentes ao perigo, a comida, agjodssxual, etc., ja as
encontramos nos animais superiores. O salto ersi@s ecomunicacdes e
aquelas dos homens, as quais Engels se refere, egatamente nesse
distanciamento. O homem sempre fala “a respeitodlge determinado, que
ele retira da sua existéncia imediata em um dughtido: primeiro, na medida
em que o pde como objeto que existe de maneirgpémdente; segundo, — e
aqui a distancia aparece, se possivel, ainda m@asamente em primeiro
plano — na medida em que o homem se esfor¢ca posare objeto em cada
oportunidade como algo concreto; mas 0s seus nagosxpressao, as suas
designagfes sao tais que permitem muito bem asiadhfigurar com plena
validade em contextos completamente diferentesmbeo que a reproducéo
realizada através do signo verbal se separa detoslgesignados por ela e, ao
mesmo tempo, também do sujeito que a expressaanorse expressao
intelectual de um grupo inteiro de fendmenos deateados, que podem ser
utilizados de modo analogo por sujeitos inteirameatiterentes em contextos
inteiramente diferentes. As formas de comunicag@&oathimais ndo conhecem
essa distancia; pelo contrario, sdo parte orgadicgrocesso biolégico, e
mesmo quando tém um conteddo claro, esse contefiédldigado a situacdes
concretamente especificas dos animais que particgeas (Lukacs, 2011, p.
95-96, grifos do autor).

A partir destes pressupostossamunicacao elementar dos animpae ser entendida
como uma forma de difusdo ao meio das necessidisd@#dgicas do organismo, a partir dos
elementos presentes em seu aparato fisiologicontd-ra este tipo de comunicacdo, a
comunicacao complexa dos homegresenta um salto qualitativo, uma vez que ersistde
codigos que compde a linguagem, de acordo com (1L8&6), possibilita o estabelecimento
de uma relacdo mediada com a realidade, isto @raprgacdo da linguagem permite uma
nova forma de intercambio com o meio, pautada fereficiacdo dos sujeitos, objetos e
fendbmenos que constituem a realidade objetivaramsmissdo da experiéncia historicamente
acumulada e na complexificacdo do funcionamenigqusi.

A intricada relagdo entre o desenvolvimento dodifal e a complexificagéo da
linguagem também foi objeto de estudos de Vygowskiuria (1996). Estes autores, ao
analisarem a configuracdo da linguagem dos homenstipos — isto €, dos membros de

sociedades em que o intercambio com a natureza aiwtria de modo rudimentar, isto se
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comparado aos complexos meios utilizados em oatgaizacdes societarias —, observaram
que a linguagem destes povos possuia um carat@itides em que havia uma denominacao
particular para cada objeto.

Por um lado, este aspecto proporcionava a postitlédi desse homem reproduzir, em
seu pensamento, 0s objetos que compunham suaadEatidase que de modo fotogréfico; por
outro, esta forma de linguagem sobrecarregava eesamento com o numero de objetos
representados e as nuances que diferenciavam oadasies. Estas caracteristicas da forma
de linguagem dos homens primitivos, “intimamentgadias as percepcdes sensoriais
imediatas” (Vygotski & Luria, 1996, p. 123), pogstavam o desenvolvimento do
pensamento “inteiramente concreto, pitoresco erdbpee da imagem” (Vygotski & Luria,
1996, p. 128).

Estes referidos autores identificaram um segumstiige no desenvolvimento do uso
da linguagem no homem primitivo. Neste estagi@ psdducdo humana passa a ser utilizada
COmoO um signo associativo, em que, ao invés degukasium objeto especifico, como no
estagio anterior, passa a categorizar e associas sie objetos. Entretanto, a associacao entre
estes objetos ocorre com base em alguma caracteréstncreta destes, ou seja, embora
represente um salto qualitativo, uma vez que atilizsigno para categorizar e associar
diversos objetos, e ndo mais apenas um Unico olgtea associacdo ainda continua sendo
um grupo de objetos especificos, cada um dos gaaisgntrar nessa nova associacao,
conserva sua individualidade e singularidade” (Mgigio& Luria, 1996, p. 130). O homem

primitivo, portanto,

[...] ndo possui conceitos; nomes abstratos, geygrisdo completamente
estranhos a ele. Ele usa a palavra de modo dieedminosso. Uma palavra
pode adquirir um uso funcional diferente. O modancoessa é usada
determinara a operacdo de pensamento a ser realad a ajuda dessa
palavra (Vygotski & Luria, 1996, p. 130).

A medida que o homem foi complexificando sua forde intercambio com a
natureza, também foi transformando sua linguagenuranprocesso de crescente abstragcéo e
generalizagdo. Neste processo, a linguagem foiidaddo novos elementos mediadores,

deixando seu aspecto simpraxico e assumindo urtecarasemantico. De acordo com Luria:
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[...] toda a historia posterior da linguagem (eeéassario considerar isto como
uma das suposi¢des fundamentais) € a historia daagpacdo da palavra do
terreno da préatica, da separacdo da fala comodatigi autbnoma e seus
elementos — as palavras — como um sistema autédemddigos. Ou seja, é a
histéria da formacdo da linguagem quando nela semfancluindo todos os
meiosindispenséveis para a designagdo objeto e a expresséo idaia. Este
caminho de emancipacdo da palavra do contexto &kigor € a passagem a
linguagem como um sistema sinsemantico, quer dioenp sistema de signos
que estdo enlagados uns aos outros por seus gl e que formam um
sistema de cddigos que podem ser compreendiddasive, quando nao se

conhece a situacao (Luria, 1986, p. 29, grifosutora

Este desenvolvimento da linguagem possibilitou querresse, gradativamente, o
estabelecimento de um sistema de cddigos, quajicario processo de diferenciacdo das
caracteristicas dos objetos, das acdes e suadesglagropiciou a formacdo de codigos
complexos, de frases inteiras. Neste processagadgem, que esteve estreitamente ligada a
pratica, que teve seu carater simpraxico, foi penalmente descolando-se da agdo prética,
transformando-se, portanto, ao longo da histér@ascem um sistema capaz de designar os
objetos e de também elaborar e transmitir 0 pens@ameortanto, em um instrumento
decisivo do conhecimento humano, por meio do quedroem pbde e pode superar 0s limites
da experiéncia imediata, sensorial, em direcaoeaertd/olvimento mediado, racional (Luria,
1986).

O salto em direcdo ao racional, mediado pela m@wisda linguagem, imprime
mudancas essenciais na atividade consciente hunmnacordo com Vygotski e Luria
(1996), a escrita primitiva passa a ser utilizaola@ um elemento auxiliar, por meio do qual
0 homem comeca a controlar a sua propria mem@t@gj a utiliza-la ndo limitada por suas
caracteristicas elementares, naturais, mas com t@seaecursos externos da linguagem

escrita. Estes autores explicam que:

E impossivel apresentar-se historia mais notavelaoacteristica da psicologia
do homem do que a histéria do desenvolvimento dsit&s historia que
demonstra como o homem procura controlar a mem@saim, um passo
decisivo na transformacdo do desenvolvimento nlatdea memodria em

desenvolvimento cultural é a passagem das operagdesndnicas para a
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mnemotécnica — para o dominio da memoéria —, daddoinldgica de seu
desenvolvimento para a forma histérica, ou de uonmd interna para uma

forma externa (Vygotski & Luria, 1996, p. 119).

Ao estudar o desenvolvimento da linguagem esoegges autores observaram que
cada nova forma de escrita, como a pictogréficaideagrafica, exigia transformacdes nas
formas de operacdes da memoria. Neste sentidogsendolvimento histérico da memoria
humana pode ser resumido, basica e primordialmenteno desenvolvimento e
aperfeicoamento daqueles meios auxiliares que maihos sociais elaboraram no processo de
sua vida cultural” (Vygotski & Luria, 1996, p. 118)

Tudo o que a humanidade enculturada lembra e cerfiigje em dia, toda a
sua experiéncia acumulada em livros, vestigios,ume&mtos € manuscritos,
toda essa imensa expansao da memoéria humana -€@onaicessaria para o
desenvolvimento historico e cultural do homem —ede® a memaria externa
baseada em signos (Vygotski & Luria, 1996, P. 120).

Por possibilitar a edificagdo e a transmisséo althecimento humano produzido ao
longo da historia, por gerar alteracdes na comsidue funcionamento do psiquismo e
designar os elementos constituintes da realidagletivlo — objetos, qualidades, acbes e
relacdes — a linguagem ator fundamental de formacéao da consciéh¢lauria, 1979, p. 80,
grifos do autor).

Produto da atividade vital humana, a linguagemleiGamente transforma a
consciéncia e sua forma de intercambio com a amdidaltera qualitativamente o préprio
trabalho humano. Dessa forma, a aquisicao individadinguagem representa a apropriacao
de uma das mais importantes produc¢des da humanidate nosso proximo topico,
verificaremos como este processo ocorre e suascegpes no desenvolvimento do ser

singular.
2.3 APROPRIAQAO DA LINGUAGEM E DESENVOLVIMENTO ONTGENETICO
O processo de desenvolvimento ontogenético, istle éransformacao da criangca em

adulto cultural, de acordo com Vygotsky e Luria98p néo pode ser reduzido a maturacéo

dos atributos inatos. Explicam os referidos autopes inicialmente o desenvolvimento da
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crianca é marcado pela utilizagdo das funcdes pesem seu aparato bioldgico. Todavia,
impulsionada pelas relagfes sociais, a criancati@lem um estagio mais complexo, no qual
0S meios externos auxiliares sao incorporadostag@ss primitivas e convertem o processo,
antes regido pelo uso natural, em um processoralltda, ainda, ao longo deste estagio de
desenvolvimento cultural, um segundo momento, em a@riangca ndo necessita mais dos
dispositivos auxiliares externos para adaptarsseraente a realidade, pois, a utilizacdo de
signos nesta fase passa a orientar o comportaméatocrianca. Com relacdo ao

desenvolvimento cultural, estes autores destacam qu

J& vimos como uma crianga muito pequena, para quemndo dos objetos
exteriores era de inicio totalmente estranho, aprase gradativamente desse
mundo e comeca a ter controle sobre esses objetmseca a utiliza-los
funcionalmente, isto €, como ferramentas. Esse grimeiro estagio do
desenvolvimento cultural, quando formas e recunsa®s de comportamento
se desenvolvem para dar apoio a movimentos nateraa®s movimentos
adquiridos mais simples.

O segundo estégio do desenvolvimento cultural teniaa-se pelo surgimento
de processos mediados no comportamento da cridagses processos
reconstroem o0 comportamento com base no uso dessigpmo estimulos.
Esses modos de comportamento, adquiridos no atarexperiéncia cultural,
reconstroem também as funcdes psicoldgicas bad&casianca e as equipam

com novas armas, desenvolvendo-as (Vygotsky & L4686, p. 184).

Neste sentido, € a apropriacdo dos dispositivosuraig — primeiramente com
caracteristicas funcionais externas e posteriomnemmo elementos constitutivos do préprio
psiquismo — que possibilita que o uso natural dagdes elementares seja transformado em
direcdo ao desenvolvimento cultural adulto. Nestegsso “de desenvolvimento, a crianga se
‘re-equipa’, modifica suas formas mais basicasdéptcado ao mundo exterigVygotsky &
Luria, 1996, p. 215).

Os referidos autores alertam que “seria erradogoenge todo esse processo reduz-se
a uma acumulacdo gradual e evolutiva de técnigaateeas complexas, ao crescimento das
habilidades” (Vygotsky & Luria, 1996, p. 214), um&z que, neste processo de

desenvolvimento, gerado pela apropriacdo dos ms&mios e signos socioculturais, “a

crianca adquire inimeras novas habilidades, inlsneoaas formas de comportamento. No
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processo de desenvolvimento, a crian¢a ndo sé aewjunas também se torna reequipada”
(Vygotsky & Luria, 1996, p. 177). Estes autoresegpntam uma sintese destes argumentos:

Uma crianca pequena nao consegue resolver probleongdexos da vida real
por meio de adaptacdo natural direta; s6 comegdizaucaminhos indiretos
para resolver esses problemas depois que a eslaxperiéncia tiverem
refinado o processo de adaptacéo, depois quergarisver adquirido técnicas
culturais. Em ativo confronto com o meio ambiewntesenvolve a capacidade
de utilizar coisas do mundo exterior, como ferram@gnou como signos. De
inicio, o uso funcional dessas coisas possui umt&amgénuo, inadequado;
subsequentemente, a criangca passa aos poucos madand, finalmente, as
supera, ao desenvolver a capacidade de utilizas pedprios processos
neuropsicolégicos como técnicas para alcancar rdetados fins. O
comportamento natural torna-se comportamento a@ljttécnicas externas e
signos culturais aprendidos na vida social tornampsocessos internos
(Vygotsky & Luria, 1996, p. 219).

Nesta perspectiva, portanto, estudar o desenvehtion ontogenético significa
compreender as leis que regem este processeatpiipamentoda crianga, a partir da
apropriacdo dos instrumentos e signos objetivadasitura.

Leontiev (2004) dedicou especial atencdo ao estiedta relacdo entre apropriacao,
objetivacdo e constituicio do homem. De acordo este autor, o desenvolvimento da
natureza social ocorre na medida em que, no dedarstividade dos homens, a experiéncia
da humanidade se acumula objetivamente, cristazaes produtos de sua atividade. Assim,
“a experiéncia soécio-histérica da Humanidade sematai sob a forma de fenbmeno do

mundo exterior objetivo” (2004, p. 286). Explicasberido autor:

O homem nado nasce dotado das aquisicdes histodaasumanidade.

Resultando estas do desenvolvimento das geracOssans, ndo sao
incorporadas nem nele, nem nas suas disposicae®isaimas no mundo que
o rodeia, nas grandes obras da cultura humanap®@reando-se delas no
decurso da sua vida ele adquire propriedades dd&ates verdadeiramente
humanas. Este processo coloca-0, por assim diasrp@bros das geracdes

anteriores e leva-o muito acima do mundo animabigtiev, 2004, p. 301).



76

Pautados neste aporte tedrico, podemos compregneer desenvolvimento bioldgico
da espécie humana apenas da ao sujeito condigdesshgas para tornar-se homem; uma vez
mais vale destacar que o0s caracteres tipicamentearfas ndo sao transmitidos por
hereditariedade biolégica, mas adquiridos no decdes vida, por meio da apropriacdo da
experiéncia humana objetivada. Com base neste eampé dindmico processo, que
dialeticamente possibilita uma nova forma de fumaoento do psiquismo, Vygotski

formulou a seguinte lei geral:

Toda funcdo no desenvolvimento cultural da criaagarece em cena duas
vezes, em dois planos: primeiro no nivel socialepots no psicologico,
primeiro entre os homens como categoria interpségei depois dentro da
criangca como categoria intrapsiquica. A descrigiima se refere igualmente a
atencdo voluntaria, a memoria logica, a formacgdo cdeceitos e ao
desenvolvimento da vontade. Temos todo o direitoatesiderar 0 argumento
invocado como uma lei, porém o passo, naturalmeltesxterno ao interno,
modifica o proprio processo, transforma sua estaueufuncdes. Por tras de
todas as funcdes superiores e suas relagOes, Emmost geneticamente as

relagcdes sociais, as auténcicas relacées humaggstéii, 2000, p. 150).

Nesta dinamica, portanto, os homens, ao se aprepriadas conquistas da
humanidade, transformam-nas em componentes dedivalualidade, uma vez que, “para se
apropriar dos objetos ou dos fenbmenos que saodufer do desenvolvimento histérico, é
necessario desenvolver em relacdo a eles umaaterielm que se reproduza, pela sua forma,
0s tracos essenciais da atividade encarnada, aadannb objeto” (Leontiev, 2004, p. 286).
Isto possibilita a apropriagdo do individuo da pigEtb acumulada pela humanidade e,
mediante suas objetiva¢bes, a reproducao do prgéniero humano. Todavia, o autor destaca
que:

As aquisicbes do desenvolvimento histérico dasdép humanas nédo séo
simplesmente dadas aos homens nos fenémenos objdavcultura material e
espiritual que os encarnam, mas sao ai apenaspBsta se apropriar destes
resultados, para fazer deles as suas aptiddes, Ofggos da sua

individualidade”, a crianca, o ser humano, devaagném relagdo com os
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fendbmenos do mundo circundante através de outrosem® isto é, num
processo de comunicagdo com eles. Assim, a criapgande a atividade
adequada. Pela sua funcédo este processo €, ppuanfrocesso de educacao
(Leontiev, 2004, p. 290).

Destarte, podemos afirmar que a mediagéo possel papdamental no processo de
humanizacéo, uma vez que o simples contato comvassds objetivacdes ndo é condicéo
suficiente para que o sujeito se aproprie do ledaskdrico da humanidade, cristalizado na
cultura. Sobre este assunto, Leontiev (2004) r@adizseguinte observacgéo: “quanto mais
progride a humanidade, mais rica é a pratica ddisidrica acumulada por ela, mais cresce o
papel especifico da educacdo e mais complexa & @mfa” (p. 291). Assim, quanto maior o
namero de elementos mediadores necessarios a igadmtsobrevivéncia, maior € a
importancia e responsabilidade da educac¢éo ndizegio da apropriacdo por um individuo
dos bens materiais e espirituais produzidos amlaolaghistoria por todos os homens.

Trataremos mais detidamente sobre o papel da giluceesta perspectiva no proximo
topico, neste nos dedicaremos em compreender éidialentre apropriacdo e a trajetoria
singular do desenvolvimento, com base no estudaurda das principais objetivagbes
socialmente elaborada pelo homem: a linguagem.

Vigotski (2009) e Luria (1979, 1986) dedicaram esgleesfor¢co no estudo do papel
da linguagem no processo de constituicdo do psiquie acordo com estes autores, no
inicio do desenvolvimento ontogenético, a criangsspi apenas uma forma de comunicacéo
pratica. Neste estagio, a criangca mobiliza seuaapa@mato para expressar seus estados fisicos
de conforto ou desconforto.

Nesse periodo, 0 adulto possui papel fundamentas, @ ele quem ira sanar as
necessidades fisioldgicas da crianca, muitas vezasrnalizadas pelo choro. Nesta relacao
com o adulto, a crianga comega a interagir comguéigem cultural. Ao iniciar a apropriacao
desta linguagem, composta por simbolos, ocorre pnofanda transformagédo no psiquismo
infantil. Sua comunicacdo, antes pratica, diretdemerlacionada as suas necessidades
fisiologicas, transforma-se gradativamente em kggun social. A crianca passa a ter
condigdes de comunicar seu estado afetivo, n&o atdimando seus recursos elementares,
mas por meios mais complexos e efetivos: os simbdBontudo, este processo so € possivel
porque, ao apropriar-se da linguagem, a comunicagia funde-se ao pensamento que, até

este momento, também possuia carater pratico.
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[...] no estagio inicial do desenvolvimento da ega, poderiamos, sem duvida,
constatar a existéncia de um estagio pré-intelentuprocesso de formagéo da
linguagem e de um estadio pré-linguagem no deseinvehto do pensamento.
O pensamento e a palavra nao estdo ligados entiger sim vinculo primario.
Este surge, modifica-se e amplia-se no processpr@ario desenvolvimento
do pensamento e da palavra (Vigotski, 2009, p.385-

Esta fusdo entre comunicacdo pratica e pensameaticgonao ocorre de maneira
mecanica, mas um passa a constituir o outro. “Aratia de um vinculo primario entre o
pensamento e a palavra nao significa, de maneiraunga, que esse vinculo s6 possa surgir
como ligacdo externa entre dois tipos essenciabnbaterogéneos de atividade da nossa
consciéncia” (Vigotski, 2009, p. 396).

Comunicacédo e pensamento, portanto, possuem gerésicas distintas, isto significa
afirmar que a crianca, no inicio de seu desenva@uim consegue comunicar seus estados
afetivos sem a utilizacao da linguagem e se ratacioom a realidade, que se figura diante de
seu campo visual, de modo pratico. Com o inicigubesso de apropriacdo da linguagem,
ocorre um salto qualitativo, em que comunicagdoerspmento passam a se constituir
dialeticamente. Estes se transformam em linguagéstectual e pensamento verbal. Isto é, a
linguagem, constituida pelo pensamento, passdizaugimbolos construidos socialmente e 0
pensamento, em decorréncia da sua conexdo conguadjem, deixa seu carater pratico e
torna-se racional.

Este salto qualitativo da comunicacdo e do pensamemediado pelo dominio da
linguagem desenvolvida, constitui-se como o prigciparco na transformacao qualitativa do
desenvolvimento ontogenético. De acordo com LutBv9; 1986), este salto transforma o
homem e sua relacdo com a realidade. A linguaggplicduo mundo e 0 sujeito torna-se
capaz, portanto, de compor e operar mentalmenteosoobjetos da realidade externa. Esta
transformacao altera a consciéncia do homem, que poanejar em seu psiquismo as
imagens dos objetos, mesmo na auséncia destessim, alesenvolve sua capacidade de
planejamento e de acao voluntaria com a realidaasegura a possibilidade de transmisséo
da experiéncia produzida pelo género humano aassrmmandidatos a humanidade.

Este breve percurso até este ponto, dentre ouisas¢ nos ajuda a compreender que
o desenvolvimento da linguagem nao é resultadoiarecimento dos primeiros sons que
a crianca de tenra idade produz para exprimir stade de conforto e desconforto. A

possibilidade em designar qualquer objeto por ndeidinguagem passa a existir quando a
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crianga, em interacdo com o adulto, comeca a recemnhe utilizar os sons empregados
culturalmente. Este processo de identificagdo &agao do uso funcional da linguagem, por
parte do aprendiz, € apenas o primeiro passo dengo caminho até a efetiva apropriacao

do sistema l6gico-complexo da linguagem (Luria,6)98

O inicio da verdadeira linguagem da crianca e a@igada primeira palavra,
que € o elemento desta linguagem, esta sempr®lagagao da crianca e a sua
comunicacdo com os adultos. As primeiras palaveasridnca, diferentes de
Seus primeiros sons, Nao expressam seus estadosimastao dirigidas ao
objeto e o designam. No entanto, estas palavrasi@osno inicio um carater
simpraxico, estao fortemente enlacadas com a arfti¢. Portanto, mesmo
que a primeira palavra da crianca se dirija aotobj@nda é inseparavel da

acao, ou seja, possui um carater simpraxico (LU€86, p. 30-31).

Inicialmente, portanto, a linguagem possui na ¢aanm funcionamento simpraxico,
em que a transmissdo do pensamento requer divezsassos, além do simbolo. Luria
(1979b), citando os estudos realizados pela pestia soviética Koltsovaya, explica que a
reacdo adequada da crianga a palavra depende maitentonacdo e do gesto que
acompanham este simbolo, de tal forma que a excldedum destes elementos altera a

reacao da crianca. Isto nos ajuda a compreender que

[...] nas primeiras etapas, a palavra é percebidia grianca como o
componente de toda uma situacdo que engloba unme dérinfluéncias
extradiscurso. Somente depois de certo periodolavrpaadquire relativa
independéncia e comeca a significar o objeto meadio independentemente
de quem e com que voz pronuncie a palavra, de gsi®gga acompanhem e
em que situacao foi pronunciada (Luria, 1979b.1p. 3

Neste sentido, o processo de reproducdo do asgatéono da linguagem néo
significa essencialmente o dominio preciso da éeféda material da palavra. Isto somente
pode ocorrer ao longo de um paulatino processa@uab as palavras passam efetivamente a
designar algo.

Estimulada pela necessidade de adaptar-se ativaraamtalidade social na qual esta

inserida, a crianga passa a se apropriar dos pscaudturais da linguagem. Neste processo, 0
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pequeno infante, caminhando em direcdo ao usoedatib da linguagem, vai abandonando
aos poucos o carater simpraxico da fala. Gradagwéen passa a dominar a funcéo social da
linguagem e seus meios. Tal movimento, transforgequipa as funcdes psicoldgicas, como
a memaria e a atencao.

Como indicamos anteriormente, a imitacdo dos soiftsirais por parte da crianca
apenas coincide em sua aparéncia com a utilizagdmguagem pelo adulto, isto porque,
embora consiga reproduzir o aspecto externo dadiggm, isto €, sua sonoridade, o pequeno
infante, muitas vezes, ainda ndo se apropriou gaadiwncdo da palavra: a funcdo de
referéncia objetal e de significado.

A referéncia objetal da palavra, de acordo comstisdes de Luria (1979), refere-se a
funcdo basica de cada palavra designar especifitarbjetos, acdes, qualidades e relagdes.

Nas préprias palavras deste autor, temos que:

[...]. A palavra, como elemento da linguagem humasda sempre dirigida
para foram [sic], para um objeto determinado e serdpsigna ou um objeto
(por exemplo, “pasta”, “cachorro”), ou uma acaocstée”, “correr”), ou uma
gualidade, propriedade do objeto (“pasta de coua@chorro mau”), ou uma
relacdo entre os objetos (“a pasta esta sobre @' mMescachorro saiu correndo
do bosque”). Isto significara que a apalavra gusspiouma referéncia obijetal
pode tomar a forma de um substantivo [sic] (desidonauma qualidade) ou de
unides, como preposicdes conjuncdes (designandoiatdas relacdes). Este
€ o trago diferenciador da linguagem humana danassamada “linguagem”

dos animais (Luria, 1986, p. 32).

A segunda funcdo da palavra é definida como saadfi. Este componente da
linguagem esta relacionado a dois importantes psose 0 de separacdo e andlise das
principais propriedades do objeto e a funcdo demgdéinacéo e introducdo deste objeto em

um determinado sistema de relacdes entre catedbtiea, 1979).

Deste modo, cada palavra tem gignificado complexdipormado tanto pelos
componentes figurado-diretos, quanto pelos abstratogeneralizadores; é
justamente isto que permite a quem usa tais pal@geolher um dos possiveis

significados e em uns casos empregar uma dadarpataa seu sentido
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concreto, figurado e, em outros, emprega-la em sentido abstrato e
generalizado (Luria, 1979b, p. 22, grifos do autor)

Esta dupla caracteristica relacionada ao significda palavra demonstra, segundo
Luria (1979), que nado existe uma relacdo diretavaridvel entre o emprego da palavra e seu
significado, uma vez que o aspecto sonoro da lpede indicar uma ampla e complexa
variedade de sistemas e generalizacdes. De acomdeste autor, enquanto encontramos, por
um lado, uma relativa estabilidade na representagaterial da palavra, por outro,
verificamos um sistema de relacdes e ligacOesiogladas a esta palavra, que pode torna-se
gradativamente mais complexa.

O emprego apropriado de cada palavra, portantoreopor meio de “um processo de
escolha do significado adequado entre todo um reistde alternativas que surgeogm a
discriminacdo de uns sistemas adequados de relagdesinibicdo de outros que néo
correspondem a tarefa dada dos sistemas de réldtéea, 1979b, p. 22, grifos do autor).

Luria (1979b; 1986), ao estudar a capacidade desjanda funcdo da palavra, de
analisar o objeto e inseri-lo em determinados rsigtede generalizacdes e categorias, passou

a definir este atributo da palavra como significadoceitual, ou categorial.

Por significado categorial da palavra que sai dascos da referéncia objetal
entendemos a capacidade para ndo apenas sulmiit@presentar os objetos,
nao apenas provocar associacfes parecidas, magntapdra analisar os

objetos, para abstrair e generalizar suas carstited. A palavra ndo somente
substitui uma coisa, também a analiset@duzem um sistema de complexos
enlaces e relagcbes. Chamamos de significado cakgoressa funcdo de
abstrair, analisar, e generalizar que a palavrayigkuria, 1986, p. 36, grifos

do autor).

Podemos compreender, portanto, que a palavra po&supenas a funcédo de designar
um objeto especifico, mas, também, a possibilidéelalestacar as caracteristicas deste e
inclui-lo em um complexo sistema de relagBes coitmosuobjetos. “Isso significa que a
palavra ndo é somente um meio de substituicdo dmsas; € acélula do pensamento
precisamente porque a funcdo mais importante dosapeento € a abstracdo e a

generalizacao” (Luria, 1986, p. 37, grifos do autor
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A apropriagéo da estrutura do significado da palaportanto, altera o funcionamento
do psiquismo e possibilita o desenvolvimento datrab& e generalizacdo dos objetos
presentes na realidade objetiva. Este aprimoranamgeensamento, por sua vez, permite a
apropriacdo de novos e mais complexos sistemaslalighes e enlaces, nos quais 0s objetos
estdo inseridos, e que, por seu turno, alterarogeB da abstracdo e generalizacdo do
pensamento do homem. Torna-se evidente, enta@stgigrocesso dialético ndo se completa,
e tampouco cessa, com a apropriacado das primeitagra@s, mas apenas ai se inicia (Luria,
1986).

Luria (1986), ao estudar esta relacdo dialéticaeeat significado da palavra e o
desenvolvimento do psiquismo, com base na anabs¥igotski, denomina as alteragfes
caracteristicas desta relacdo da seguinte fornsEngdelvimento semantico e sistémico do

significado da palavra.

Por desenvolvimento semantico do significado da palawaS. Vigotski
entendia que, no processo de desenvolvimento dageri tanto a referéncia da
palavra ao objeto como a separacdo de suas cancksypes caracteristicas, a
codificagcédo dos tracos dados e a incluséo do objto determinado sistema
de categorias ndo permanecem imutaveis, mudam &lanqde a crianca se
desenvolve.

Pordesenvolvimento sistémida palavra, entendia que, por tras do significado
da palavra nas diferentes etapas do desenvolvimmemtontraram-se diferentes
processos psiquicos; sendo assim, com o desenwnltondo significado da
palavra, muda ndo s6 sua estrutura semantica, amalséin sua estrutura

sistémica psicoldgica (Luria, 1986, p. 44, grifosaditor).

A apropriacdo efetiva das funcdes da palavraéndortanto, algo estatico, mecanico,
que ocorre por meio de uma simples ligagcdo extentee o som da palavra e seu objeto
correspondente, mas, configura-se como um proadia$ético, em que a compreensao da
referéncia material e dos enlaces conceituaisfolana a constituicdo do sistema semantico

do significado da palavra e o funcionamento sistérdo psiquismo.

E facil compreender a decisiva significacdo destsss. Elas estabelecem que,
nem o significado da palavra nem sua estruturaoldgjca mantém-se

invariaveis no processo de desenvolvimento da gaiam que mudam
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radicalmente, ndo sO a estrutura da palavra, mabém a estrutura da
consciéncia, seu carater sistémico. Isso tornowsiyelsum novo enfoque
materialista do desenvolvimento da linguagem eateg@éncia na ontogénese
(Luria, 1986, p. 44).

Este enfoque, conforme observamos anteriormentatiznque o homem, & medida
que passou a produzir sua existéncia por meio @uwaltto, tornou mais complexa sua
realidade. Diante disso, a humanidade teve queativathente sistematizar sua crescente
producdo de instrumentos e signos. A linguagem,ngsée processo histérico distanciou-se
do objeto e tornou-se instrumento de abstracdonergkzacdo do pensamento, tornou-se
meio essencial para a organizacdo da realidaddivabj®odemos considerar o complexo
sistema dos significados das palavras como um dredapparticipacdo da linguagem neste
processo de organizagao social, desenvolvido agolda historia da humanidade, uma vez
gue, “ao dominar a palavra, o0 homem domina autaaragnte um complexo sistema de
associacoes e relacbes em que um dado objeto satene que se formaram na historia
multissecular da humanidade” (Luria, 1979b, p.@tips do autor). Este sistema semantico,
portanto, possui uma longa histdria e uma compéskaitura logica.

Vigotski (2009) dedicou especial atengcédo ao estladcelagdo entre desenvolvimento
ontogenético e apropriacdo deste complexo sistetaeionado a linguagem. O referido autor
elaborou um estudo experimental para compreenddifer®ntes formas de generalizacbes
utilizadas ao longo deste processo, marcado pdurptas transformacdes entre pensamento,
linguagem e formacé&o de vinculos com a realidade.

Os resultados deste estudo experimental, em lgdrass, indicam que a relacao entre
pensamento e linguagem é constituida por trésiesthgsicos, sendo que cada um desses é
composto por varias fases. Cada estagio apreséetangas funcionais e estruturais no modo
de organizacdo do pensamento e da adaptacdo atoreadca a sua realidade.

N&o iremos nos ater aos detalhes deste importatidog discutindo o processo de
elaboracado deste experimento, a configuracdo de estdgio e suas respectivas fases; nosso
objetivo sera o de apresentar brevemente as paisciparacteristicas dos estagios
identificados.

No primeiro estégio, classificado como sincréteayianca organiza os objetos de sua
realidade externa, ndo por meio das caracterisbbgivas dos elementos escolhidos, mas
mediada por uma série de vinculos relacionadosu@s groprias impressoes subjetivas. O

encadeamento destes objetos € determinado, porfaitosincretismo da percepcdo ou da
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acao infantil, razao que justifica o fato de sesemamente instaveis os conjuntos produzidos
por esta ligagao (Vigotski, 2009).

Nesse estagio, de acordo com o autor supracitadealavra escolhida passa a
determinar o conjunto de objetos constituido paltadeamento sincrético, pela percepcéo da
crianca. Dito de outro modo, a linguagem, nestégést representa um conjunto de varios
objetos concatenados por um vinculo subjetivo.

Vigotski (2009) verificou em seus estudos que &gt de relacdo com o0s objetos
ocorre porque a crianga passa a associar 0s massals elementos existentes em sua
realidade a partir dos seus sentimentos, poisietka ado conseguiu compreender 0S nexos
objetivos que generalizam os diversos elementpsreisso, acaba substituindo esta caréncia
de conexdes praticas por uma superabundancia sisudletivos.

Nesse estagio, as relagcbes sociais geram na creamggessidade de identificar e
designar corretamente 0s objetos presentes emeslidade. Na busca por entender e
dominar o mundo social, a crianga tenta utilizanesmo recurso empregado pelos adultos: a
linguagem. Entretanto, de acordo com Vigotski (30@®bora a crianca ja utilize algumas
palavras, ainda ndo se apropriou de todas as esld¢gicas referentes a esta producao
humana e, na auséncia destes encadeamentos a)jei@opreenche estas lacunas com a
superproducao de nexos subjetivos, portanto, par deerelagbes objetivamente desconexas.

O pensamento por complexos, segundo estagio \&fidicao longo do estudo
experimental produzido por Vigotski (2009), é c&edzado pelo carater objetivo dos
vinculos estabelecidos, isto €, a organizacao dar@ncia da crianca com sua realidade tem
como base os vinculos e as relagdes concretas coijeios presentes na vivéncia pratica da

crianca. Nas palavras do proprio autor:

O pensamento por complexos tem como elemento mnarigcteristico o
momento de estabelecimento dos vinculos e relagbesconstituem o seu
fundamento. Nessa fase, 0 pensamento da criancglexdfita objetos
particulares que ela percebe, combina-os em detados grupos e, assim,
lanca os primeiros fundamentos de combinacéao deesapes dispersas, da os
primeiros passos no sentido da generalizacdo dmseatos dispersos da
experiéncia (Vigotski, 2009, p. 219-220).

Este modo de pensamento representa um salto gualita forma de constituicdo das

generalizagbes, uma vez que estas, neste estagiessruturadas com base nos vinculos
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“complexos de objetos particulares concretos, naus nunificados a base de vinculos
subjetivos que acabaram de surgir e foram estabeteoas impressdes da crianca, mas de
vinculos objetivos que efetivamente existem erdis bbjetos” (Vigotski, 2009, p. 179).
Nesta forma superior de pensamento, 0s objetoses@aos em grupos, a partir dos vinculos
concretos que a crianga descobre entre estes fibjeto

Encontramos, segundo Vigotski (2009), no pensameptw complexos, o
estabelecimento de coeréncia e objetividade coealédade na qual a crianca esta inserida.
Séo estas duas caracteristicas que determinamadeamento entre os objetos com base no
vinculo concreto entre diferentes objetos partiesa

Este segundo estagio € constituido por cinco fdsedora, conforme anunciamos
anteriormente, ndo iremos discutir as fases qugdem cada estagio, consideramos de suma
importancia, para nossos estudos sobre a alfab@tizaa explanacdo, mesmo que
resumidamente, da ultima fase de desenvolvimenfeedsamento por complexos, qual seja:
a fase dgseudoconceito

Nessa fase, que delimita o pensamento por complex@sve como esteio para o
estabelecimento do pensamento por conceitos, aindisacdo e a categorizacdo dos
elementos que compdem a realidade €, na apar&eai@lhante ao processo empregado por
meio dos conceitos, todavia, na esséncia, estaafdersistematizacédo da realidade objetiva
ocorre por caminhos diferentes dos percorridosspetmceitos. Por isso a denominagéao:
pseudoconceit@Vigotski, 2009).

De acordo com o autor supracitado, a construcdo atwsplexos nao ocorre
espontaneamente, individualmente, mas segue a<nigad objetivas presentes nas
producbes humanas, mediadas pelo par superior.g€orréncia desta mediacao, isto é, da
interacdo dos homens com o0s objetos e os signicalhs palavras correspondentes, o
aprendiz passa a reequipar-se, a reorganizargmgea adaptacdo ativa. Na ultima fase deste
estagio, no pseudoconceito, o principiante, tal @wa@oorre no pensamento por conceitos,
utiliza-se das palavras no processo de organizdgécelementos que compdem a realidade
objetiva, mas ainda o faz pelas vias do pensamamtaomplexo, isto é, a utilizacdo dos
significados das palavras, por parte do educamaogide com o empregado pelo educador,
mas isso nao significa que o primeiro tenha sepajado dos vinculos l6gicos presentes no
modo de pensamento por conceitos.

Vigotski (2009), pautado nos estudos realizado® jpalportante tedrico soviético
Uznadze, afirma que “os verdadeiros conceitos sem®lvem no pensamento infantil em

periodo relativamente tardio, a0 mesmo tempo enagqi@npreensao muatua entre a crianca e
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0 adulto se estabelece muito cedo” (Vigotski, 2009,197). Essa compreensdo mutua
somente € possivel gracas a coincidéncia extertra enestrutura dos complexos e a
organizacao dos conceitos. Vigotski (2009, p. dlligjra esta proposicao tedrica da seguinte
forma: adulto e crianca “se entendem quando proanm@ palavra ‘cao’, vinculam essa

palavra a um mesmo referente, tendo em vista ueplroncreto, embora, neste caso, um
conceba um complexo concreto de caes e o outroomeeito abstrato de cédo”. Assevera o

autor que:

A comunicacgdo verbal com os adultos se torna urenesd moével, um potente
fator de desenvolvimento dos conceitos infantigpgadsagem do pensamento
por complexos para 0 pensamento por conceitos abzaede forma
imperceptivel para a crianga, porque seus pseudeitos praticamente
coincidem com os conceitos dos adultos. Desse mw@omse uma original
situacao genética que representa antes, uma regahqye uma excecdo em
todo o desenvolvimento intelectual da crianca. B#s@&cao original consiste
em que a criangca comeca antes a aplicar na p&ticaperar com conceitos
gue a assimila-los. O conceito “em si” e “para osras” se desenvolve na
crianga antes que se desenvolva o conceito “par@sconceito “em si” e
“para 0s outros”, ja contido no pseudoconceito, greanissa genética basica
para o desenvolvimento do conceito no verdadeirtticke desta palavra
(Vigotski, 2009, p. 198-199).

Neste sentido, embora o educando utilize a mesta@ra que o educador, os atos de
pensamento realizados ndo sdo 0os mesmos. A eatdaupensamento por pseudoconceito
nao coincide com as operacdes produzjokel® e no conceito para si. Ambos utilizam o
mesmo referente, concebem o mesmo fato, mas paopsoumeios. Neste sentido, o
pseudoconceito “conclui todo o segundo estagio augara o terceiro estagio no
desenvolvimento do pensamento infantil, servindn@elo entre eles. E uma ponte lancada
entre o pensamento concreto-metaforico e o pengarabstrato da crianca” (Vigotski, 2009,
p. 199).

O terceiro estagio, definido como pensamento pmrceitos, caracteriza-se pela
funcdo de anadlise e sintese da realidade obj&ivguanto que o pensamento por complexos
limita-se a discriminar os vinculos objetivos prdss na realidade, o pensamento por

conceitos incorpora esta caracteristica do modgeatesamento anterior e 0 supera ao
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decompor, analisar e abstrair as caracteristicsta dealidade, para além dos dados empiricos
da experiéncia imediata (Vigotski, 2009).

[...] o conceito, em sua forma natural desenvolvigeessupde ndo s6 a
combinagdo e a generalizacdo de determinados diesneroncretos da
experiéncia mas também a discriminagdo, a abstrac&o isolamento de
determinados elementos e, ainda, a habilidade dmiear esses elementos
discriminados e abstraidos fora do vinculo cownceefatual em que sdo dados

na experiéncia” (Vigotski, 2009, p. 220).

Vigotski (2009), ao contrapor estes dois ultimagigiss, explica que no pensamento
por complexo, as generaliza¢cdes ocorrem com basaifieacdo das caracteristicas concretas
dos objetos. Ha, portanto, uma miriade de elemesmtasiricos que podem ser escolhidos
como elementos unificadores na composicdo desteogr® conceito, por seu turno, €
composto por vinculos logicos, isto €, nesta foreaorganizacdo do pensamento, 0s
elementos séo generalizados com base em sua ahmtidgica. “Por isso, no conceito se
refletem um vinculo essencial e uniforme e umacé&aleentre os objetos, no complexo, um
vinculo concreto, fatual e fortuito” (Vigotski, 2800p. 180-181).

Em linhas gerais, sdo estas as caracteristicastréssestagios identificados por
Vygotski em seu estudo experimental. Para conchsrmossas ponderacfes sobre este
estudo, precisamos destacar que esta divisdo @memsamento sincrético, por complexo e
por conceito, ndo pode ser entendida como umaadivisecanica, estanque, condicionada
pela idade do sujeito. Estes estagios coexistentald®rma que o “adulto esta longe de
pensar sempre por conceitos” (Vigotski, 2009, ®)2&to significa que mesmo dominando
conceitualmente uma determinada area de conhe@meutras areas sédo apreendidas pelo
pensamento por complexo. Por exemplo, um sujeitte mmmpreender os vinculos l6gicos
gue compdem a estrutura gramatical da Lingua Rorsage apenas dominar os referentes
concretos dos elementos que compdem o sistema solar

Neste processo denalise, categorizacdo e generalizagaagealidade, por meio do
desenvolvimento destes trés estagios, a palawande Vigotski (2009), deixa de apenas
designar determinados objetos e passa a desenwmvgrapel fundamental na constituicdo
das funcbes psicologicas superiores. Devido a gramgportancia desta relacdo entre a
linguagem e o desenvolvimento do psiquismo, comaides importante, antes de explica-la

melhor, definir o que séo estas funcodes.
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De acordo com Vigotski (2000; 2004), as func¢descgddgicas superiores se
desenvolvem ao longo do processo ontogenético deprigcdo das ferramentas e signos
produzidos pelo género humano. Por esta caraatarigistas funcdes, se comparadas as
funcdes psicoldgicas elementares, representam wmaafde conduta mais complexa.
Podemos destacar, como exemplo destas funcdesosapea atencdo voluntaria e a memoria
l6gica.

Em linhas gerais, a relacdo entre linguagem e atexgluntaria ocorre da seguinte
forma: com o dominio das condi¢cbes para operar comnmundo de maneira racional,
decorrentes da apropriacdo da linguagem, o homema-s@ capaz de criar “os estimulos
adicionais que centrem sua atencdo em cada umahogooentes de uma situacao e que
eliminem tudo mais que se encontra em segundo ‘p(&fygotsky & Luria, 1996, p. 197).
Com a criacdo e utilizacdo destes mecanismos cais] portanto, o homem supera o
funcionamento elementar de sua atencao involuntaciameca a utiliza-la de modo superior,
deliberado, cultural.

Processo similar ocorre com a memaria: ao aprepeata linguagem, o homem passa
a criar dispositivos culturais que proporcionam uorana de intercambio qualitativamente
superior ao uso dos meios elementares, isto éndegudygotsky e Luria (1996), 0 homem
cria técnicas culturais para rememorar algo. Nesieesso, a funcao elementar da memoria,
portanto, pouco se altera, o que permite ao homgtural, em comparagdo com os homens
primitivos, lembrar-se de uma infinidade maior tementos, € a criacdo e aperfeicoamento

cultural dos dispositivos mnemotécnicos. Nas pakde Luria:

A linguagem se torna pela primeira vazvidade mnemaonica conscientey
qual o homem coloca fins especiais de lembrar, izgao material a ser
lembrado e acha-se em condi¢cbes ndo s6 de ampliarodo imensuravel o
volume de informagdo que se mantém na memoéria cnua de voltar-se
arbitrariamente para o0 passado, selecionando nete, processo de
memorizacao, aquilo que em dada etapa se lhe afigars importante (Luria,
1979, p. 81-82, grifos do autor).

Apés esta fundamental digressdo, podemos entemgea dinguagem, enquanto um
sistema de codigos, pode ser considerada como smauea mediadora, um conjunto de
signos, essenciais no processo de constituicatudes8es psicoldgicas superiores. Os signos,

segundo Vygotsky (1984), a semelhanca dos instrtosesdo meios artificiais, destinados a
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adaptacdo ativa do homem a realidade. O signo itors# como um meio de atividade
dirigida ao controle do préprio comportamento, besmo ao comportamento dos outros

homens. Neste sentido, a palavra € um bom exenepdagydo, uma vez que:

Ela é determinada tanto pelo fato de que proceddgdem, como pelo fato de
que se dirige para alguém. Ela constitui justamermieoduto da interacdo do
locutor e do ouvinteToda palavra serve de expressdo a um em relagdo a
outro. Através da palavra, defino-me em relacamwoo, isto €, em Ultima
andlise, em relacdo a coletividade. A palavra é aspecie de ponte lancada
entre mim e 0s outros. Se ela se apoia sobre mmaraxtremidade, na outra
apoia-se sobre o meu interlocutor. A palavra éritdéo comum do locutor e

do interlocutor (Bakhtin, 2010, p. 117).

Portanto, para que o signo se efetive como meistitotivo das fun¢des psicologicas
superiores, isto €, como instrumento reguladorrdigdesnter e intrapsiquicas,é preciso
que os sujeitofalem a mesma linguasto é, que se apropriem da estrutura consedssét
elemento mediador. Segundo Bakhtin (2010, p. 48) signo “resulta de um consenso entre
individuos socialmente organizados no decorremid@rocesso de interagdo. Razéo pela qual
as formas do signo séo condicionadas tanto pekna@gdo social de tais individuos como
pelas condicbes em que a interacdo acontece”.

Vigotski destaca o papel central da palavra no gzsw de orientacdo da analise e
sintese dos atributos da realidade objetiva, @y ssje autor ressalta a essencial participacao
da palavra na formacgé&o do conceito. De acordo c@® galavras:

O conceito surge quando uma série de atributosaadbss torna a sintetizar-se,
e quando a sintese abstrata assim obtida se tma basilar de pensamento
com o qual a crianca percebe e toma conhecimentealiade que a cerca.
Neste caso, 0 experimento mostra que o papel decisa formacdo do
verdadeiro conceito cabe a palavra. E precisamente ela que a crianca
orienta arbitrariamente a sua atencdo para detadmsn atributos, com a
palavra ela os sintetiza, simboliza o conceitorabste opera com ele como lei
suprema entre todas aquelas criadas pelo pensamentmo (Vigotski, 2009,
p. 226).
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Vigotski (2009) demonstra em seu estudo experiahequie a apropriacdo dos
conceitos — signos capazes de alterar qualitatinemefuncionamento do psiquismo humano
e a relacdo do sujeito com a realidade — ndo oocoer@nicamente, mas, resulta de um longo
processo no qual inicialmente os simbolos eranratibs funcionalmente no encadeamento
sincrético ou na construcado dos complexos e, s@ragds este longo processo, a linguagem
efetiva-se como um signo, capaz de reequipar angajatransformando suas fungdes
psicolégicas elementares em superiores.

Na aparéncia, esta relacdo entre pensamento @afiegn pode ser compreendida
como um processo linear, resultado da maturacdcamyato bioldgico e da simples
associacado entre o som da palavra e seu objetespondente. Entretanto, na esséncia, de
acordo com Vigotski (2009), a inicial reproducacs daalavras por parte da crianca ja
representa um longo processo no movimento dialél&capreensédo da linguagem cultural,
gue, neste estagio, ainda esta distante de consBticomo o fim deste percurso, ou seja,
ainda nao representa a efetiva apropriacao daesdabstratas relacionadas a estas palavras.

Os estudos de Vigotski (2009) explicitam que lg@uytiizacdo da linguagem por parte
da crianca e do adulto cultural, relativa similadd entre a referéncia material, mas nenhuma
proximidade no dominio das estruturas logicas. d.utbrrobora estas consideracgdes,
afirmando que “o fato de a formag&o das palavragirsima criangca no processo de
assimilacdo da linguagem do adulto, ndo suscitadd{ientretanto isto ndo significa, de
maneira nenhuma, que a crianca assimile de imedgpalavras da lingua na forma em que
elas se apresentam no discurso do adulto” (Luéa9h, p. 30-31). Assim, podemos entender
que a crianca primeiramente se apropria dos absbfuncionais externos da linguagem e,
somente apds um longo e complexo processo, paksaiaar sua estrutura abstrata, interna.
Sobre este assunto, Vigotski (2009, p. 235) afirma:

Por isso, 0 uso infantil sumamente precoce das/g@alagque no discurso do
adulto substituem o pensamento abstrato em suasidaabstratas ndo tem, de
maneira nenhuma, o mesmo significado no pensandentoanca. Lembremos
que as palavras da linguagem infantil coincidem esnpalavras dos adultos
por sua referéncia concreta mais divergem delas gml sentido, e por essa
razao ndo temos nenhum fundamento para atribuima crianca, que usa

palavras abstratas, também pensamento abstrato.
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E, portanto, somente ap6s um longo processo amrepriacdo da linguagem e
desenvolvimento, satisfatoriamente mediado pelosens mais desenvolvidos, que o
pensamento por conceitos pode ser ontogeneticanacaecado. Neste sentido, caso a
linguagem de uma sociedade ndo seja altamenteratlya@omplexa, ou as mediacdes para a
apropriacdo dos sistemas de significados ndo segalizvadas adequadamente, homens
adultos podem ter sua forma de relacdo entre pamgane linguagem ainda limitada ao
estagio de pensamento por complexos, em outrasraslgpode ndo ter se apropriado das
potencialidades do pensamento abstrato, conceitu#@das pelo género humano. O
pensamento por conceitos permite ao homem, por deeapreensao de sua estrutura légica,
a superacdo dos limites do imediatamente percép8wvbre esta possibilidade de superacéo

da experiéncia imediata, Luria escreve:

O homem vive ndo s6 no mundo das impressdes imsdiatas também no
mundo dos conceitos abstratos. Acumula ndo sé spariéncia visual

imediata, mas também assimila a experiéncia sdorahulada no sistema dos
conceitos abstratos. Consequentemente o homenmerddéenente dos animais,
pode operar ndo somente em um plano imediato, amalsém em um plano
abstrato, penetrando assim profundamente na eas@as coisas e suas

relagdes (Luria, 1986, p. 13).

Este complexo processo de apropriagdo da linguaggm® ocorre ao longo do
desenvolvimento ontogenético — em que a comunicapé&dtica, relacionada ao
funcionamento elementar do aparato biolégico, faansm-se em linguagem intelectual,
inicialmente mediada pelo uso funcional das pataeraem segundo momento, por signos —
possibilita que o homem, ao se apropriar, por ngéeis, da experiéncia social acumulada na
estrutura abstrata do conceito, conheca a realidésta de sua experiéncia imediata.

Luria (1979), ao analisar o processo de apropridedanguagem, elabora explicacoes
tedricas que nos ajudam a compreender os resultdntmos por Vigotski em seu estudo
experimental. Em sua pesquisa, Luria afirma hané mmomentos relacionados ao referido
processo de apropriacdo: 1) as reagfes figuradoienais, caracteristicas das criangas em
fase pré-escolar; 2) as rela¢des diretas conagoafias, em criancas no inicio da idade
escolar; 3) as relacdes l6gicas complexas, presemiealunos do curso superior e adultos.

Este autor sintetiza a relacao entre estas fadesaemvolvimento da seguinte forma:
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Nas diferentes etapas de desenvolvimento, sistema de processos
psicologicos, latentes na palavra, ndo é o mesneoconceito, suscitado pela
palavra, € realizado por diferentes processos Ipsicos. E facil nos
convencermos disto. Na crianca pequena a palawatauacima de tudo,
reacfes emocionais e imagens diretas; na criangdagia escolar primaria, a
palavra implica antes de tudo um sistema de recOesadiretas e por isto ela
pensa recordando; no aluno do curso superior eessop com alto nivel de
desenvolvimento intelectual, a palavra evoca adiegudo um sistema de
operacgOes logicas, dai ele a memorizar pensandanttglanca profunda da
correlacdo dos processos psiquicogmplicitos no conceito (e,
consequentemente, no pensamento), em etapas [amescuda evolucéo
intelectual, € um dos mais importantes fatos destod pela Ciéncia
Psicolégica. E por isso mesmo que a Psicologiaafique o homem reflete e
toma consciéncia do mundo de diferentes modos eda atapa do
desenvolvimento, baseando-se em significados davnaalestruturalmente
diferentes e numa estrutura do conceito diferenedosp mecanismos

psicolégicos que apresenta (Luria, 1979b, p. 3&gdo autor).

Nesta perspectiva, portanto, este longo processoamtopriacdo da linguagem
transforma o desenvolvimento ontogenético. Ao damaste produto elaborado ao longo do
desenvolvimento filogenético, 0 homem, gradativamealtera seus processos psiquicos, 0
contato com a realidade deixa de ser limitado p@s sxperiéncias imediatas e torna-se
mediada pela experiéncia de geragfes anterioistglizadas na estrutura légico-abstrata da
linguagem.

Ao alcancar relacdes logicas complexas, isto é,t@moar a linguagem parte
constituinte de sua personalidade, o homem pagsa de acordo com Luria (1986, p. 11),
“condi¢cBes de ultrapassar os limites da experiésmsivel, de penetrar mais profundamente
na esséncia das coisas. O homem pode abstraitezégsticas isoladas das coisas, captar os

profundos enlaces e relagdes em que se encontEste”autor pondera que:

Compreende-se perfeitamente que nas pessoas, sjug@laaam um grande
conjunto de conhecimento fornecido pela escola @éacia moderna, esse
sistema de relacoes, tanto pelo volume de concettolenados, quanto pelo

namero de ‘medidas de generalidade’ hierarquicaenetdnstruidas, é
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incomparavelmente mais rico do que nas pessoasequexperiéncia apenas
limitada e ndo assimilaram um rico sistema de cantentos. Seria incorreto
pensar que essas diferencas tém carater apendgajivan A pesquisa mostra
que, em diferentes niveis de desenvolvimento meséaitrutura dos conceitos
é profundamente diversa e nos niveis posterioredetgnvolvimento o

conceito ocultadiferentes processos psiquicsiria, 1979b, p. 36-37, grifos

do autor).

Este importante aspecto destacado por Luria (18G9)permite compreender que este
revolucionario processo de apropriagdo da linguagemsociedades altamente complexas,
que possuem sistemas de linguagem muito elaboradms,ocorre apenas pelo simples
contato com o adulto. A transmisséo deste compestema requer um processo devidamente
organizado para este fim. Em nossa sociedade,tituig@o escolar possui a incumbéncia
histérica de possibilitar aos seus alunos a amo@o da linguagem, em especial da
linguagem escrita. No préximo topico buscaremaspreender as possiveis relacdes entre
educacdo e apropriacdo da linguagem escrita, ar gl pressupostos da Psicologia

Histérico-Cultural.

2.3.1 Processo Educativo e Apropriagcéo da Linguagem

A breve analise empreendida sobre a relacdo emsendolvimento filogenético,
ontogénico e linguagem, com bases nos pressupdat@&sicologia Histérico-Cultural, nos
permite compreender que o homem adulto culturaséltado de um longo processo historico
de apropriacéo das elaboracdes objetivadas péaltiade todos os homens.

Esta heranca do género humano ndo é repassad®wEa®/0S integrantes pela
mesma via de transmissao das caracteristicas ¢géta espécie e, tampouco, pode ser
adquirida por meio do simples contato direto coma @soducdo. Somente a mediagdo dos
homens desenvolvidos culturalmente pode oferecesaons descendentes a possibilidade de
apropriacdo dos instrumentos e dos caracteres Btemente humanos. Este processo em que
0s homens mais desenvolvidos medeiam o contatoodo membro com a experiéncia
produzida historicamente — objetivada nas ferraasgntécnicas e simbolos — pode ser
considerado como um processo educativo.

Em sua luta por adaptar-se ativamente a realidddgelisionada por este processo

educativo, a crianga comec¢a a dominar as produgdemnas presentes em sua realidade
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cotidiana. A apropriagdo da linguagem, neste pemgepossibilita a crianca operar
racionalmente com estes objetos e fendmenos. &statc racional com os fatos da realidade
externa, mediado pelas relacbes sociais, permit@prapriacdo deconceitos comuns,

espontaneof_uria, 1979; Vigotski, 2009). De acordo com Luria:

Os conceitoscomuns (cadeira, mesa, lavatério, pdo, arvore, c&ap
assimilados pela criangca no processo da experiprdiga e, neles, as relacdes
direto-figuradas ocupam posicdo predominante. Anca tem uma nocao
pratica do que significa cada um desses concaitaspalavra correspondente
evoca nela a imagem da situagdo pratica em questdge em contato com o
objeto. Por isto a crianca conhece bem o conte@dtodios esses conceitos
mas, via de regrando consegue formulaou determinar verbalmente o

conceito (Luria, 1979b, p. 39, grifos do autor).

Pautados nesta citacdo, podemos compreender queorm=itos espontaneos
caracterizam-se por uma intricada relacdo com argqzia pratica, empirica. Nesta forma
de relagdo com a realidade, embora o aprendinféateondi¢cdes para nomear corretamente
estes conceitos cotidianos, em decorréncia do Mircmncreto com eles, possui dificuldades
em defini-los verbalmente. Estas dificuldades, sdgwigotski (2009), decorrem do fato de

que:

[...] a crianga chega relativamente tarde a tonsass@éncia do conceito, da
definicdo verbal do conceito, da possibilidade dgtras palavras Ihe
propiciarem uma formulacdo verbal, do emprego r@ndit desse conceito no
estabelecimento de relacdes ldgicas complexas emtrenceitos. A crianca ja
conhece essas coisas, tem conceito do objeto, ana®la ainda continua vago
0 que representa esse conceito. Tem 0 conceitdj@toce a consciéncia do
proprio objeto representado nesse conceito, mas te®do consciéncia do
proprio conceito, do ato propriamente dito de pemwsdo através do qual

concebe esse objeto (Vigotski, 2009, p. 345).

Em seu contato pratico com os conceitos, a criancantra limites para defini-los e
utiliza-los fora das circunstancias concretas aatigs. Vigotski (2009) torna mais clara esta

dindmica dos conceitos cotidianos, apresentandmnzeitto deirmdo, como exemplo.
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Segundo este autor, a crian¢a sabe perfeitameats §seurmao, consegue tranquilamente
identifica-lo, possui uma rica experiéncia conciae ele, todavia, ndo tem consciéncia da
estrutura logica das relacdes entre parentesaguadao conceitarmao esta inserido. Ela tem
consciéncia de que aquela pessoa especifica émséo, mas € incapaz, nessa fase, de
entender que seu tio, € justamente seu tio, poirre@o de seu pai, uma vez gumao é
entendido exclusivamente como parte, como extemséerial do objeto, do ser material.

Este exemplo ilustra bem as principais caractedstdo conceito espontaneo. Este,
inicialmente, ndo abarca todo o sistema logicoethzbes abstratas entre os conceitos, mas €
rico ao possibilitar, no interior das operagdeslagbes empiricamente apreendidas, o contato
pratico com o objeto. Nesse sentido, 0os concetitidianos possuem uma grande vinculacao
com a experiéncia pessoal e, embora haja dificeldach defini-los verbalmente, séo
facilmente manejados pela crianca (Vigotski, 2009).

O processo relacionado ao dominio da linguagem raval oferece elementos para
classifica-lo como um exemplo de conceito espomtdihejamos porque esta afirmacéo é
possivel.

A crianca aprende a utilizar objetivamente as palgvmesmo antes de ter obtido
consciéncia da estrutura das relagdes logicas geniaacdo e estruturacdo da linguagem.
Dito de outro modo, impulsionada pela sociedaderianca estabelece contato com as
palavras e, por meio do processo de imitacdo, gomesetiliza-las corretamente. Assim,
apropria-se dos meios necessarios para comunicaoie os adultos. Nesta forma de
comunicacao, entretanto, a crianca inicialmente idanapenas a referéncia material da
palavra, ndo o sistema logico abstrato do sigrmticdesta.

A linguagem oral é acompanhada por fatogggalinguisticoscomo 0s gestos e a
entonacao, além destes fatores, as pessoas emsohadalocucdo estdo inseridas no mesmo
contexto e minimamente reconhecem o assunto entagudsstas caracteristicas permitem
que a informacdo torne-se cognoscivel aos envayigem a necessidade de utilizagdo de
uma estrutura gramatical altamente desenvolvidagl 1979; 1986).

A partir destas peculiaridades estruturais, Luti@7@; 1986) afirma que a linguagem
oral se apresenta bastante reduzida, fragmentaataénefetiva no estabelecimento de uma
comunicacao inteligivel. Isto é possivel, uma vee @s lacunas desta forma de oragéo

eliptica sdo completadas pelos recursos simpraxiass palavras deste autor:

A forma fragmentaria concisa ocorre também em fermais complexas de

linguagem dialégica falada, para a qugblenitude gramatical desenvolvida
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ndo € obrigatéria e sempre permanece linguagem nas condi¢cdes do
conhecimento da situagdo e existéncia de um greoagonente simprético
(extralinguistico). Pode-se dizer que, na linguag#iaiogica falada, parte
consideravel da informacédo transmissivel ndo seifesa@m na estrutura
gramatical desenvolvida do enunciado, mas “subdetsr”, esta presente no

contexto extralinguistico simpratico (Luria, 1978b68, grifos do autor).

Esta citacdo assinala que a linguagem oral naceexmicialmente, o dominio da
estrutura gramatical desenvolvida. Isto é, a caanpartir do dominio das estruturas minimas
da linguagem oral, apoiada nos recursos simpréXictesta forma de alocucéo, consegue
comunicar-se com o adulto e apropriar-se minimaeneias experiéncias sociais. Por esta
caracteristica, a linguagem oral pode ser claasiicomo conceito espontaneo.

Em uma forma de sociedade complexa, na qual harandg nimero de mediactes
entre o homem e suas condicbes objetivas paraisfagdb de suas necessidades, a
apropriacdo dos conceitos espontaneos nao é a famma de apropriacdo da experiéncia
social objetivada. Nestas sociedades, o dominiomdasmas producdes humanas somente
pode ser adquirido por meio de um processo educatievidamente organizado e
sistematizado para este fim. Estes conteludos deeite2 organizados sdo definidos como
conceitos cientificos.

Luria (1979) e Vigotski (2009) postulam que estesceitos possuem caracteristicas
genéticas diferentes das dos espontaneos, poisawimcorporados pela crianca mediante
experiéncia prética, mas por via do ensino deldgreente sistematizado. Isto determina que
haja também diferencas no modo de operacdo doigsiguuma vez que a apropriacdo dos
conceitos cientificos permite a estruturacdo dosgeento baseado em operacdes logico-
verbais e a possibilidade do emprego deliberadiesiesnceitos.

No capitulo intitulado:Estudo do Desenvolvimento dos Conceitos Cientifitas
Infancia, Vigotski (2009) destaca que a utilizagdo congeieio conceito cientifico decorre do
fato de que a crianca inicia seu contato diretaeneoin o conceito e suas relagdes logicas e
apenas posteriormente com a dimensao objetiva.destentato com o conceito cientifico,
portanto, comeca pela definicdo verbal, pela relagdnsciente, mediada, abstrata. Nesse
processo, a apropriacdo dos conceitos e de searesnbgicos, segundo Vigotski (2009), ndo

15 Ha diferencas na grafia deste conceito. Algumahitdes utilizam simpraxico e outras simpratico.

Todavia, avaliamos que correspondem ao mesmo ¢onveile destacar que em nossa redagcéo optamos por
utilizar a primeira forma e manter o modo apresmizelo tradutor.
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ocorre mediante a simples acumulacdo quantitatvdafinicdes conceituais, mas, sim, por
meio de uma intensa atividade interpsiquica, emogeéucando é mobilizado pelo professor

a se apropriar do sistema de rela¢des logicasata®itos cientificos. Nas palavras do autor:

A tomada de consciéncia se baseia na generalizigsiproprios processos
psiquicos, que redunda em sua apreensdo. Nessesgromanifesta-se em
primeiro lugar o papel decisivo do ensino. Os cdosecientificos — com sua
relacdo inteiramente distinta com o objeto —, nekmliapor outros conceitos —
com seu sistema hierarquico interior de inter-@ag-, S80 0 campo em que a
tomada de consciéncia dos conceitos, ou melhanaageneralizacdo e a sua
apreensdo parecem surgir antes de qualquer cosgmAsurgida em um
campo do pensamento, a nova estrutura de geneamizaomo qualquer
estrutura, € posteriormente transferida como umcjpio de atividade sem
nenhuma memorizagdo para todos 0s outros campgsmgamento e dos
conceitos. Desse modo, a tomada de consciéncia geees portbes dos

conceitos cientificos (Vigotski, 2009 p. 290).

O ensino sistematico dos conceitos, portanto, pvera possibilidade do emprego
consciente do conteudo apreendido e, também, onitmiohd sistema hierarquico das relacdes
|6gicas inerentes aos conceitos cientificos apidead

Por sua estrutura, a linguagem escrita pode sesid@rada como um conceito
cientifico. De acordo com os estudos de Luria (198286) e Vigotski (2009), a linguagem
escrita constitui-se como uma das producdes meas & complexas da humanidade. Esta
forma de linguagem caracteriza-se pela ausénciantolocutor, do aspecto sonoro e
extralinguistico da linguagem. Portanto, para sea Uinguagem efetiva, isto €, capaz de
sistematizar o pensamento e comunicar algo, egteeralto grau de abstracdo e dominio dos

meios técnicos historicamente desenvolvidos.

A linguagem monoldgica escrita € forcada a apaamsm amplo sistema de
codigos légico-gramaticais da lingua, que se tornaminico meio de
transmissdo da informacdo complexa, tornando-seimasinadmissiveis
quaisquer abreviaturas ou elipses. Basta compaemstratura gramatical do
enunciado verbal (com sua imperfeicdo e suas sligpee sdo compensadas

por gestos e entonacdo) com a estrutura amplaneagcalmente plena da
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linguagem escrita, para ver isto com bastante zdarge nas primeiras etapas
de assimilacdo da linguagem escrita a pessoa candirinserir nela locucdes
da linguagem falada (basta lembrar o estilo detasda pessoa que nao esta
habituada a exposicdo escrita), sucessivamentdlugrnnia da estrutura da
linguagem falada na formacéo da exposicdo mona@degcrita desaparece e a
linguagem escrita se forma como forma autbnomacesdpea linguagem, que
requer a maxima preparacao e o mais completo emputeg codigos logico-

gramaticais da lingua (Luria, 1979b, p. 72).

Na escrita, portanto, 0 homem ndo pode apoiaaseilivacdo das peculiaridades dos
meios auxiliares extralinguisticos como o “conhemio da situacdo, gestos, mimica e
entonacdo (esta Ultima € substituida apenas pasniék pelos recursos da pontuacdo e
discriminacéo de palavras e frases isoladas deligpée a linguagem escrita)” (Luria, 1979b,
p. 71). Por isso, o dominio do sistema de codighs\damental para a efetiva utilizacdo da
linguagem escrita, uma vez que, para conseguir oimaualgo para o interlocutor ausente, o
sujeito deve utilizar todos os recursos disponipars tornar cognoscivel sua mensagem. De
acordo com Vigotski (2009), exatamente por naaiante de si seu interlocutor, 0 homem

precisou desenvolver em alto grau sua linguagenitaasegundo o autor:

A escrita é desenvolvida no grau maximo, formalmemiais acabada até
mesmo que a fala [...] a situacéo [na escrita] d®rerestaurada em todos os
detalhes para que se torne inteligivel ao intettocumais desenvolvida, e por
iISsO, 0 que se omite na linguagem falada deve sa&gcasiente ser lembrado na
escrita. Trata-se de uma linguagem orientada rnitdsete propiciar 0 maximo
de inteligibilidade ao outro. Nela tudo deve séo @ité o fim. A passagem da
linguagem interior abreviada no maximo grau, dguagem para si, para a
linguagem escrita desenvolvida no grau maximo,ulmggm para o outro,
requer da crianca operacdes sumamente complexamdiucao arbitraria do
tecido semantico (Vigotski, 2009, p. 316-317).

O processo de ensino da linguagem escrita, portdete possibilitar o dominio dos
meios de expressao desta. Para tanto, inicialmeste,ensino deve estar sistematicamente
voltado para a apropriacdo consciente dos instrtovetécnicos desta linguagem, por

exemplo, os meios utilizados para representar aguaente as palavras. Somente ap6s o
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dominio funcional destes instrumentos, que na dggm oral sdo inicialmente empregados
espontaneamente, a crianga tera condicfes parstraege expressar conscientemente seu
pensamento por meio da escrita (Luria, 1979).

Vigotski (2009), ao estudar as relacdes entre aadamde consciéncia e as

caracteristicas da apropriagdo da linguagem aateta, destaca:

A primeira peculiaridade dessa relacdo consistegee) na escrita, a crianca
deve agir voluntariamente, em que a linguagemtasérimais arbitraria que a
falada. Este é o motivo central de toda a eschitlarma sonora da palavra,
que na fala é pronunciada automaticamente, semng@EsICA0 em sons
particulares, tem de ser decomposta na escritprémunciar qualquer palavra,
a crianca nao se da conta dos sons que emite adiranreenhuma operacao ao
pronunciar cada som separadamente. Na escritapm@toago, ela deve ter
consciéncia da estrutura sonora da palavra, desrddmbe restaura-la
voluntariamente nos sinais escritos. E absolutaenidéntica a atividade que a
crianca desenvolve ao formar frases na escrita. falmbém forma
voluntariamente as frases como arbitraria e intgradimente recria com letras
isoladas uma palavra sonora. Sua sintaxe é tawaaidina linguagem escrita
quanto em sua fonética. Por ultimo, a estruturéédséica da linguagem escrita
também exige trabalho arbitrario com os significadias palavras e o seu
desdobramento em uma determinada sequéncia, casmiaae e a fonética
(Vigotski, 2009, p. 315-316).

A linguagem escrita, portanto, em comparacdo colmguagem oral, requer uma
sistematizacdo maior no processo de ensino. Mass ale adentramos nas consideracdes
sobre a necessidade de um processo que intencemtalgere condi¢cdes para o aprendizado
dessa complexa forma de linguagem, consideramogriante a apresentacdo, mesmo que de
modo breve, das principais caracteristicas da diggm interior, uma vez que ao educando
que visa dominar a fala escrita cabe a comple)afatate aprender a registrar a sua fala
interna — forma de linguagem resumida ao extrenmm+meio da escrita, ou seja, de modo
altamente desdobrado. Uma tarefa “especialmenil gibrque a interna é fala para si e a
fala escrita é estruturada ao maximo para o oweodgve me entender e que ndo me vé no

momento em que escrevo” (Vigotski, 2010, p. 277araPtentar tornar mais clara a
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importancia desta relacdo, apresentaremos maigetemque versam sobre as caracteristicas
concisas da fala interna.

Segundo Vigotski (2009), diferentemente da linguageterna desdobrada — oral e
escrita —, que tem como objetivo comunicar aososutrss conteddos presente em seu
pensamento, materializando estes em palavrasy@alyem interior € uma linguagem para si.
Por ser uma linguagem para si, ou seja, uma fons@urdiva na qual o sujeito sempre
conhece o contexto e 0 objeto em pauta, a linguagEmor possui caracteristicas estruturais
especificas, como a sua sintaxe altamente abrewiadatituida quase que exclusivamente
por predicados. Vigotski (2009) realiza uma sintasequal apresenta algumas caracteristicas

da linguagem interior, oral e escrita:

A linguagem interior € uma linguagem estenografeuzida e abreviada no
méaximo grau. A escrita é desenvolvida no grau méxifarmalmente mais
acabada até mesmo que a fala. Nela ndo ha elgsemsso que a linguagem
interior € cheia delas. Por sua estrutura sintaidanguagem interior é quase
exclusivamente predicativa. Como na linguagem &ladth que a nossa sintaxe
se torna predicativa naqueles casos em que ocsgjeid termos integrantes da
oracdo a ele relacionados s&o conhecidos dosooméores, a linguagem
interior, na qual o sujeito e a situacédo de coragds sdo sempre conhecidos
do proprio ser pensante, é constituida quase éxainente de predicados.
Nunca nos cabe comunicar a nés mesmos de quetaelsta esta sempre
subentendido e forma o campo da consciéncia. Restapenas dizer que é
dai que decorre a predicacdo da linguagem intdfgia, mesmo se ouvida por
um estranho, continuaria incompreensivel exceta paproprio falante, uma
vez que ninguém conhece o campo psiquico em queaakscorre. Por isso a
linguagem interior € cheia de idiotismos. O comragjue acontece com a
linguagem escrita: aqui a situacao deve ser restauem todos os detalhes
para que se torne inteligivel ao interlocutor, nd@senvolvida, e por isso, o
que se omite na linguagem falada deve necessatiansen lembrado na
escrita. Trata-se de uma linguagem orientada niidsette propiciar o maximo
de inteligibilidade ao outro. Nela tudo deve séo dité o fim. A passagem da
linguagem interior abreviada no maximo grau, dguagem para si, para a

linguagem escrita desenvolvida no grau maximo,ulggm para o outro,
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requer da crianca operagfes sumamente complexamdegucao arbitraria do
tecido semantico (Vigotski, 2009, p. 316-317).

Compreendemos, portanto, que ha diferencas furisioma estruturais entre a
linguagem interior e a linguagem que se objetivdate ou na escrita. Esta constatacao é
importante, por ressaltar que a linguagem alcangsaaaforma mais elaborada na escrita.
Como destacamos anteriormente, esta ultima forniagleagem, em decorréncia da auséncia
dos componentes simpraxicos, estrutura-se sobrenertes gramaticais complexos,
sinsemanticos.

Retomando as questdes referentes ao ensino dadieg escrita, considerando as
caracteristicas apontadas, temos que a escolatireeer condicdes para que a crianca — que
ja desenvolveu ao longo do processo de apropridgdmguagem oral o dominio da relacéo
abstrata entre palavra e objeto — possa compreepdema linguagem escrita precisara
“abstrair 0 aspecto sensorial da sua proépria felasar a uma linguagem abstrata, que nao usa
palavras mas representacoes de palavras” (Vigo2§Kl9, p. 313). Por este motivo, 0s
processos de apropriacdo da linguagem oral e @slifiérem substancialmente, pois enquanto
no primeiro as situagdes cotidianas indicam asg@el entre objetos e seus respectivos
nomes; no segundo, a escola precisa deliberadameesiear as relagbes ldgicas entre a
linguagem e seus meios abstratos de representdig@ski, 2009).

Este complexo processo de apropriacdo da linguagenita, em que a sonoridade da
palavra € representada por simbolos gréaficos, exigea escola crie meios eficazes para

mediar sistematicamente este processo, pois:

[...] € exatamente este lado abstrato da escrif@toode que esta linguagem €&
apenas pensada e nao pronunciada que constitudasnaaiores dificuldades
com que se defronta a criangca no processo de #deata escrita. Quem
continua a achar que a maior dificuldade sao es@rdos pequenos musculos
e outros momentos relacionados com a técnica ddaesoxerga as raizes da
dificuldade néo la onde elas efetivamente exiseemgdmitem como central e
fundamental o que de fato tem um significado deetea ordem (Vigotski,
2009, p. 313).

Neste sentido, o professor possui a incumbéncpdsibilitar que a crianca domine a

estrutura desta forma de linguagem altamente debeda A apropriacdo desta rica
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producéo cultural, enquanto conceito cientificay r&pontaneo, permite que a crianga tenha
condi¢des de “tomar consciéncia do que faz e aaopetuntariamente com as suas proprias
habilidades. Suas préprias habilidades se tramsfdaeplano inconsciente e automatico para
o plano arbitrario, intencional e consciente” (M&ja, 2009, p. 320-321).

A relacdo consciente e o dominio de suas operd¢ges-abstratas é a principal
potencialidade da apropriacdo deste conceito. Tadesta forma de apreensao da realidade
revela suas limitacbes no campo da vinculacdo garafieste conceito com a realidade
objetiva. A crianca inicialmente domina apenas @acmlade de utilizar, definir e
compreender as relagbes logicas complexas inereatesonceito cientifico, mas possui
dificuldade em localizar seu conteudo empirico amdimensao objetiva (Vigotski, 2009).

Estas caracteristicas do conceito cientifico akmim que a educacédo escolar deve
elaborar meios para que a crianga se aproprie édsagdes abstratas, que constituem este
conceito, e possibilitar o desenvolvimento das ag®Fs intelectuais de abstracdo e
generalizagdo, para que a crianca tenha condighascpmpreender a materialidade presente
neste sistema logico, pois os conceitos cientifitéds sado simples idealizacdes da mente
humana, mas sistematizacdes abstratas da reatilpdvya deste homem. Sobre este assunto,
Vigotski (2009, p. 269) afirma que “a assimilacaw gistema de conhecimentos cientificos
também ndo é possivel sendo através dessa relaghatancom o mundo dos objetos, sendo
atraves de outros conceitos anteriormente elabstado

Assim, a relacdo mediada da crianca com a reajdaar meio da apropriacdo dos
conceitos cientificos, exige que o ensino escdkrega a crianca aquilo que esta além de sua
experiéncia prética, possibilitando a apreenséo ndegiacbes que compdem os sistemas
l6gicos das producdes historicas humanas que tusrstia realidade objetiva.

Vigotski (2009) postula que ha uma relacdo dicdégntre o desenvolvimento dos

conceitos espontaneos e cientificos. Nesta relacéo,

A forca dos conceitos cientificos se manifesta eBgeampo inteiramente
determinado pelas propriedades superiores dos it@siceomo a tomada de
consciéncia e a arbitrariedade; é justamente afeystam a sua fragilidade os
conceitos espontaneos da crianga, que sao fortesampo da aplicacdo
espontanea circunstancialmente conscientizada eretan no campo da
experiéncia e do empirismo. O desenvolvimento dmsceitos cientificos
comeca no campo da consciéncia e da arbitrariedadentinua adiante,

crescendo de cima para baixo no campo da expaiépessoal e da
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concretude. O desenvolvimento dos conceitos ciensif[sic] [espontaneos]
comega no campo da concretude e do empirismo eosgnenta no sentido
das propriedades superiores dos conceitos: daiéansce da arbitrariedade
(2009, p. 350).

Este movimento, no qual o conceito cientifico desle do abstrato ao concreto, e o
conceito cotidiano ascende no sentido inverso, dstry de acordo com Vigotski (2009),
gue estes conceitos estdo profundamente interkgddeste processo, um conceito passa a
determinar e constituir dialeticamente o outro.pfopriacdo dos conceitos cientificos, que so
é possivel apés o dominio de alguns conceitosiantid, amplia a experiéncia da crianga e
da condicbes para que ela opere conscientemente smEm conceitos apreendidos
espontaneamente.

Vigotski (2009) elabora uma imagem deste processgue 0s conceitos cientificos e

espontaneos percorrem caminhos opostos, mas daetawvinculados:

Para efeito de clareza, poderiamos conceber estjopamante o caminho do
desenvolvimento dos conceitos espontaneos e estifla criangca sob a
forma de duas linhas de sentidos opostos, umawdas se projetando de cima
para baixo, atingindo um determinado nivel no paje a outra se aproxima
ao fazer o movimento de baixo para cima. Se dessgmaos como inferiores
as propriedades do conceito mais simples, maisegi@res, que amadurecem
mais cedo, designando como superiores aquelasigntades mais complexas,
vinculadas a tomada de consciéncia e a arbitratie@aque se desenvolvem
mais tarde, poderiamos dizer convencionalmenteoquanceito espontaneo da
crianca se desenvolve de baixo para cima, dasipdajples mais elementares e
inferiores as superiores, ao passo que 0s conaaéntficos se desenvolvem
de cima para baixo, das propriedades mais compegaperiores para as mais
elementares e inferiores. Essa diferenca esta laimi@wua referida relacéo
distinta dos conceitos cientificos e espontaneas embjeto (Vigotski, 2009,
p. 347-348).

Relacionando estas duas linhas de desenvolvime@napropriacdo da linguagem,
observamos que a apropriacao da linguagem esoriarge pode ocorrer apdés o dominio da

relacdo abstrata entre palavra e o objeto, istoodianca deve dominar a referéncia material
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da linguagem oral, apreendida em sua experiénéi&car para assim ter condi¢cdes de iniciar
0 processo de apropriagdo da linguagem mais elddoRor seu turno, o aprendizado da
linguagem escrita possibilita que a crianca commaeo sistema ldgico no qual a palavra
utilizada por ela, até entdo de modo espontanéd,ireserida, ampliando dessa forma a sua
consciéncia em relacdo aos enlaces semanticosiglaagiem, alterando, por conseguinte, a

relacdo com sua prépria linguagem oral. Assim:

Os signos da linguagem escrita e 0 seu empregassamilados pela crianca
de modo consciente e arbitrario, ao contrario dprego e da assimilacdo
inconscientes de todo o aspecto sonoro da falacAt& leva a crianga a agir
de modo mais intelectual. Leva-a ter mais cons@éao proprio processo da
fala (Vigotski, 2009, p. 318).

Essa relacdo entre a linguagem oral e a escritaabsssim importante aspecto do
desenvolvimento das operacdes intelectuais, qi@l@@nidade dialética entre a apropriacao
de novos conhecimentos e a modificacdo na form&éudoionamento psiquico. Vygotski
(1995) destaca que o conteudo do pensamento erwduestda atividade intelectual séo
indissociaveis, interdependentes, elementos derooegso Unico. Neste sentido, “cada novo
passo no desenvolvimento do contetddo do pensartentiém esta intimamente ligado com
a aquisicdo de novos mecanismos de comportameain, & mudanca para um estagio
superior de operacoes intelectuais” (Vygotski, 199%53).

O nascimento de operacgdes intelectuais complexasnpo, ndo decorre da formacgéo
de novas estruturas elementares no cérebro, owmerdo destas estruturas por meio do
acumulo quantitativo de novos conteudos. O estgierior da atividade intelectual é sintese
da relacéo entre o novo conteudo aprendido e assramnfiguracdes funcionais do psiquismo
(Vygotski, 1995).

No processo de apropriagao da linguagem oralapiart as mediagdes sociais devem
impulsionar na crianca 0 estabelecimento da net@dsi de um amplo dominio do
vocabulario e das referéncias materiais correspuiasge estas palavras. Este extenso contato
com a linguagem possibilitara que o educando, peionde sua experiéncia cotidiana,
conheca os elementos que compdem a sua vida. psgaiacdo, por sua vez, abrird novos
caminhos intelectuais, mediante os quais a linguaggerita podera ocorrer.

A estrutura da linguagem escrita, por sua vez,eediga relacdo mediada que supere

os limites da experiéncia empirica. Nesse sentatpjer um ensino devidamente organizado
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para este fim; exige que a instituicdo escolar cgabmeios pedagdgicos capazes de
instrumentalizar o professor, responsavel por engsieliberadamente o sistema logico e os
dispositivos culturais relacionados a esta haldkdaocial. Com o objetivo de oferecer ao
aluno condicbes para a utilizacdo deliberada desta producdo humana e,
consequentemente, condi¢des para o seu desenvotaipsquico.

Em suma, o ensino deste rico construto deve est@nizado de tal modo que se
estabeleca a relacéo dialética entre a apropridgaomnteudo e as modificacdes na forma do
pensamento do aluno. Para tanto, tal ensino na® ideidir apenas sobre o ensino de novas
letras e palavras — de modo mecanico — ou estaunasicrito aos limites da valorizagao do
contexto cotidiano de utilizagdo desta forma dguagem — sem o0 ensino sistematizado dos
elementos e das leis que a compdem.

Com o objetivo de compreendermos as possibilidddesuperacédo desta cisdo entre
forma e conteddo, entre letras e contexto, no proxiopico, discutiremos as principais
premissas da Psicologia Historico-Cultural refezerdo processo de ensino e aprendizagem.

2.3.2 O Processo de Ensino e Aprendizagem e a Apriggao da Linguagem Escrita

O acesso as maximas produgBes da humanidade, mhevita sistematizada pelo
ensino escolar, oferece ao homem o dominio cortecas complexos recursos histoéricos,
em outras palavras, o ensino intencionalmente agdn com o objetivo de garantir a
apropriacdo das mais complexas producbes possitalit sujeito conhecer parte das
mediacdes existentes em sua realidade e tornasoapta a apropriacdo consciente do legado
humano, objetivado nos instrumentos e signos. [ifsieesso, eminentemente cultural, revela
o papel decisivo do ensino, uma vez que € somenrtenpio da relacdo entre mediacéo e
apropriacdo, que o candidato a humanidade efetivaesnem, capaz de compreender a
esséncia dos fenbmenos, de organizar seu propmpartamento e de obijetivar-se, atuando
voluntariamente com 0s objetos e 0s sistemas Iégjue compdem sua realidade.

Para uma compreensdo mais ampla sobre o processatigd, nesta perspectiva,
precisamos analisar dois aspectos fundamentageadizagem e o desenvolvimento. “Para
comecar, indiguemos que partimos da tese segump@laos processos de aprendizagem e
desenvolvimento ndo sao dois processos indepersdemte mesmo processo, e existem entre
eles relagcbes complexas” (Vigotski, 2009 p. 310jto Dde outro modo, partimos da
compreensdao de que a aprendizagem e desenvolvim&do dois processos com

caracteristicas particulares, mas em profunda é&medas palavras do autor:
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A aprendizagem e o desenvolvimento ndo coincidesdiatamente mas sao
dois processos que estdo em complexas inter-ralagdaprendizagem so6 €
boa quando esta a frente do desenvolvimento. Nemte, ela motiva e
desencadeia para a vida toda uma série de fungéesecencontravam em fase
de amadurecimento e na zona de desenvolvimentoidtoed= nisto que
consiste o papel principal da aprendizagem no gesémento. E isto que
distingue a educacdo da crianca do adestramentardomis [...]. O ensino
seria totalmente desnecessario se pudesse udifigaras o que ja estd maduro
no desenvolvimento, se ele mesmo n&o fosse fontdedenvolvimento e

surgimento do novo (Vigotski, 2009, p. 334).

O nivel ideal de maturacédo do organismo paraleagédo de uma atividade, portanto,
ndo é o aspecto determinante para o inicio da dizeeyem dessa atividade, pois o comeco da
apropriacdo da habilidade cultural, como a eseritacontagem, tem sua abertura antes do
desenvolvimento das fungdes correspondentes (KigdB09). Entretanto, por se tratar de
uma relacdo complexa, devemos destacar que a @&agech ndo ocorre apartada do
desenvolvimento, mas o tem como ponto inicial, dirpdo qual ira criar condi¢bes para

tornar real o que ai se manifesta apenas comogalidade. Segundo Vigotski:

Quando observamos o curso do desenvolvimento dagerina idade escolar e
0 processo de sua aprendizagem, vemos efetivarmgartéoda a matéria de
ensino sempre exige da crianga mais do que ela gadéoje, ou seja, na
escola a crianca desenvolve uma atividade queigaoarcolocar-se acima de
si mesma. Isto sempre se refere a um sadio ensootae. A crianga comeca a
aprender a escrever quando ainda nao possui toglasingbes que lhe
assegurem a linguagem escrita. E precisamentsgmgie a aprendizagem da
escrita desencadeia e conduz o desenvolvimentasidaacdes. Esse real
estado de coisas sempre ocorre quando a aprenagizafprunda. Uma crianca
analfabeta em um grupo de criancas alfabetizadasatirasar-se em seu
desenvolvimento e em seu aproveitamento relatinto tquanto uma crianga
alfabetizada em um grupo de néo-alfabetizados, ergmra uma o avanco no
desenvolvimento e no aproveitamento seja dificoltpdlo fato de que, para

ela, a aprendizagem é dificil demais, enquantai€ démais para outra. Essas
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condi¢gbes contrarias levam a um unico resultado: aenbos 0s casos, a
aprendizagem se realiza fora da zona de desenwiiinmimediato, embora
uma vez ela esteja abaixo e outra acima dessa Ensgar uma crianga o que
ela ndo é capaz de aprender é tdo estéril quasioadia a fazer o que ela ja
faz sozinha (Vigotski, 2009, p. 336-337).

A zona de desenvolvimento imediato juntamente comivel de desenvolvimento
atual sdo conceitos, desenvolvidos por VigotskD@0fundamentais para a compreensao da
relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento. Bnadi gerais, podemos destacar que as
atividades que a crianga ainda nédo é capaz dewidgensozinha, mas consegue executa-las
recebendo a colaboracdo dparceiro mais desenvolvigoconstituem a zona de
desenvolvimento imediato. O nivel de desenvolvimeaal €, por sua vez, constituido pelas
atividades que a crianga, ao longo deste processpréndizagem e desenvolvimento, passou
a ter condicOes para realizar sozinha.

Estes séo conceitos importantes, pois a compreaesgue a ndo-realizacdo de uma
determinada atividade por parte do aluno, que &éapia pode indicar que o educando
simplesmente encontra-se imaturo, incapaz, na @aséssinala que as condi¢des necessarias
para tal atividade encontram-se em processo ddittngdo, no qual a aprendizagem possui
papel motriz primordial. Esta forma de entender etagdo entre desenvolvimento e

aprendizagem como eminentemente sociais, nosdibert

[...] do velho equivoco segundo o qual o desenmwvito deve
necessariamente percorrer 0s seus ciclos, prepéamamente o solo em que
a aprendizagem ira construir seu edificio. Em flis®, modifica-se a questao
de principios sobre as conclusbes pedagogicas amsdiradas das

investigacdes psicologicas (2009, p. 332).

A organizacdo do ensino, portanto, ndo deve aguardupostonatural desabrochar
das estruturas cognitivas especificas para, ar ghatj iniciar a sua funcado educativa. A
estruturacdo pedagdgica deve estar calcada emagesso de ensino que seja capaz de criar
as condicbes para a ampliacdo do nivel de desemasito atual, ou seja, que atue com o
objetivo de tornar aquilo que a crianca consegmerfaomente por meio de colaboracdo do

par mais desenvolvido, naquilo em que ela passalaar sozinha. Para tanto, de acordo com
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Vigotski (2009), este processo ndo pode ficar agoénalém da zona de desenvolvimento

imediato, deve sim atuar na fronteira entre o lirméerior e superior da aprendizagem, pois:

SO entre elas se situa o periodo de excelénciansiacede uma determinada
matéria. A pedagogia deve orientar-se ndo no ontas no amanha do
desenvolvimento da crianca. SO entdo ela consedas@ncadear no curso da
aprendizagem aqueles processos de desenvolvimardgo atpalmente se

encontram na zona de desenvolvimento imediato (skya2009, p. 333).

Tornando o que antes estava apenas na zona devaleseanto imediato, em parte
constituinte do desenvolvimento atual, o processertsino escolar sistematizado possibilita
0 surgimento de condi¢des para o desenvolvimergduhgdes psiquicas superiores, uma vez
que o0 ensino dos conceitos cientificos, que enwohea linguagem escrita, conforme
destacamos anteriormente, fundamenta-se sobre pilares fundamentais: a tomada de
consciéncia e arbitrariedade. Elementos essendéaisfuncdes psicologicas superiores
(Vigotski, 2009).

Com relacdo a tomada de consciéncia mediada pelegso de ensino, Leontiev
(1983) faz uma ressalva importante, ao afirmar ge sempre h& coincidéncia entre o
conteudo apresentado pelo professor e o que é eetntonscientizado pela crianca.
Segundo o autor, a presenca de um determinadolcianit® campo de percepcao do sujeito,
nem sempre redunda na tomada de consciéncia dgete.deste modo, um determinado
tema tratado pelo professor, pode ser percebido pkino, sem que esse se torne
efetivamente um objeto conscientizado.

Para que o conteudo percebido seja objeto da éntsaj isto €, torne-se um contetdo
conscientizado, € necessario que este “se mandesteao sujeito como objeto para o qual
esta diretamente dirigida a sua acéo” (Leontie8319. 203). A acdo pode ser definida como
“um processo dirigido a um objetivo determinadopé@iido n&o por seu proprio objetivo, mas
pelo motivo da atividade geral que a acao realjzabntiev, 1983, p. 202). Neste sentido, 0
que determina a tomada de consciéncia de um degamiconteddo € a relacdo deste com a
atividade® do sujeito, ou seja, um elemento somente seré@dnatda consciéncia quando
figurar como meio fundamental para a superacaorgedeterminada necessidade.

16 A teoria da atividade, desenvolvida por Leont@nstitui-se como uma importante elaboracao tadric

da Psicologia Histérico-Cultural. Para maior apnofamento sobre esta teoria, além da consulta gwipré
autor, ha importantes pesquisadores nacionais, :cDomrte, N. (2004). Formacéo do Individuo, Conscié e
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Neste sentido, o professor deve ter instrumentas ganseguir organizar sua
atividade de ensino, de tal forma que a acdo dm®alsobre o conteludo apresentado coincida
com o motivo da atividade por ele idealizada. kengplo, com o objetivo de gerar condi¢cdes
para que seus alunos empreguem corretamente a@aescrprofessor solicita que esses
elaborem individualmente textos que em seguidaosapfiesentados oralmente aos demais
colegas de turma. O objeto de acdo do aluno, rdisidade, serd o registro de elementos
relacionados ao tema proposto, de tal modo quemomento da apresentacdo, tenha
condicOes para resgatar tais elementos, dado quetiso da atividade geral, a necessidade
para o0 estudante, é a realizagdo da apresentacdtextio. Desta forma, ndo ha
correspondéncia entre o0 objeto da consciénciaslesteacdo imaginada pelo professor. Para
tornar o emprego correto da escrita objeto da do&auno, o docente deve torna-lo parte da
estrutura da atividade. Neste sentido, o profestmr nosso exemplo, dentre outras
possibilidades, poderia manter a mesma estruturaceada, apenas modificando a forma de
apresentacao da redacdo, na qual a responsabijidadesta seria de outro aluno e néo do
proprio autor do texto. A utilizacdo da escritandedo correto, portanto, passa a constituir-se
como objeto da consciéncia do aluno, uma vez guetovo da atividade geral passa a ser a
elaboragcao de um texto em condi¢des de ser lidoydoem.

Entretanto, ressaltamos que o emprego correto dédaesomente tornar-se-& um
processo dirigido pela consciéncia se anteriormasteomplexas técnicas relacionadas a
escrita tiverem sido apropriadas por este alunosaentizadas por meio de um processo
educativo, pois, de acordo com Leontiev (1983)p todnteudo, pratico ou tedrico, que hoje
pode ser reproduzido deliberadamente na consci@ocgujeito, antes, necessariamente, foi
objeto da atividade desse sujeito.

A partir destes pressupostos sobre a relacdo eptendizagem e desenvolvimento,
compreendemos que o ensino da linguagem escrita,coeno o0 ensino de todo conceito
cientifico, requer uma organizacdo que possililite os instrumentos técnicos desse conceito
cientifico sejam objetos para os quais estejaidinada a acdo dos alunos, com o objetivo de
possibilitar o uso de tais instrumentos, de modwscente e arbitrario.

Luria (2010) enfatiza que a habilidade para utilda modo consciente as complexas
técnicas que envolvem a escrita desenvolve-se ntaiitte. Isto ocorre porque o ato de
escrever pressupfe que a crianga tenha condic@asupbzar funcionalmente estimulos

(linhas, pontos e qualquer outra marca) como umosayixiliar, capaz de mediar 0 processo

Alienacdo: o ser humano na psicologia de A. N. tieon Caderno CedesCampinas, 24(62), p. 44-63.
Recuperado em: http://www.cedes.unicamp.br. E;, BNdM. (2009).
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de rememoracdo de uma ideia. E importante destanszém que a complexidade desta
aprendizagem exige o envolvimento de diversas emg®icolégicas que realizam sinteses
qualitativamente superiores, como o controle vdiatda motricidade (do tragcado no espaco
grafico), a memodria simbdlica (que opera sintesesais-auditivas-motoras), a atencao

voluntaria, a percepc¢do dirigida as discriminagdssais/auditivas sutis, entre outras. Além

disto, o aprendiz deve projetar-se a posicao dorjgiara, dessa forma, realizar o processo
necessario a autocorrecao e monitoramento de sttes

Luria (2010) elaborou um estudo experimental conobgetivo de analisar esse
complexo processo, no qual a escrita assume o papefetivo elemento mediador — um
signo funcional auxiliar, que possibilita recordartransmitir ideias por meio de técnicas
complexas; normalmente aprendidas apds um amptungerescolar. O ponto central deste
estudo foi o acompanhamento do processo de ufilizda escrita como um instrumento de
registro.

Antes de adentrarmos propriamente no experimenniy, consideramos importante
destacar que o emprego da escrita como um sigraz clpampliar a memoria, por meio do
registro, foi a primeira funcdo social desenvolvigalo homem. Posteriormente, a
humanidade elaborou mais duas importantes fun@isis para a escrita, a saber: a funcéo
de comunicar algo ao interlocutor ausente e o pdpelmeio auxiliar no processo de
sistematizacdo do pensamento (Luria, 1979b; 204QkaImente, dada a complexidade da
maioria das praticas sociais, estas trés funcdmaissao altamente necessarias para que 0s
homens desta sociedade possam se apropriar deacoesie contradicdes que sustentam esta
realidade social.

Luria (2010), em seu estudo experimental, diviggazesso de apropriacdo da escrita
em dois estagios, a saber: o periodo da pré-tasidérescrita e o periodo da escrita simbdlica.

Com relagéo ao primeiro, o autor explica:

A pré-histéria da escrita s6 pode ser estudada,cnenca, de forma
experimental, e para tanto esta habilidade deviejepamente, surgir. O
sujeito deve ser uma crianca que ainda néo aprendscrever. Deve ser posta
em uma situagdo que lhe exija a utilizacdo de seoj@eracdes manuais
externas semelhantes a operacdo de escrever paat@rr@u relembrar um
objeto. Em tal situacdo, seremos capazes de dewrrse ele adquiriu a
habilidade para relatar a partir de algum expedigue lhe foi dado como um

signo ou se sua relacdo com este ainda permanéselut”, isto é, sem
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mediacao, e, neste caso, sera incapaz de desealwar seu aspecto funcional
auxiliar (Luria, 2010, p. 147).

Em seus estudos experimentais, Luria (2010) ctmstgue este primeiro momento é
constituido por trés fases. A primeira definida oofase pré-instrumental; a segunda como
fase da atividade grafica indiferenciada; a teaceailassificada como atividade gréfica
diferenciada. Apresentaremos de modo sucinto,insijpais caracteristicas destas etapas que
compdem a pré-historia da escrita.

Na fase pré-instrumental, a crianga é incapazilitean a escrita como um instrumento
apropriado para recordar ou representar algo. Capele 1apis a mao, nesta fase, a crianca
apenas tenta imitar o comportamento do adultoald®rima que seus rabiscos assumem uma
estrutura completamente independente da escrit@aato um meio auxiliar. Ao rabiscar o
papel, portanto, a crianga nao tem a intencéo daalaeu produto um significado funcional.
Nesta fase, a imitacdo do ato de escrever € umaafde objetivacdo auto-suficiente em si
mesma, uma brincadeira de natureza autocontidguabha funcdo mnemonica da escrita
ainda nao foi apreendida (Luria, 2010).

Na fase seguinte, classificada como atividadeiggdhdiferenciada, “as inscricoes
reais ainda ndo sao diferenciadas, mas a relag&mhal com a escrita € inequivoca” (Luria,
2010, p. 158). Isto significa, de acordo com est®ra que na aparéncia a crianga ainda
reproduz os mesmos rabiscos, porém, na esséndigelgncas no uso funcional destes sinais
gréficos indiferenciados, que, nesta fase, passaear atilizados como um signo auxiliar da
memoéria. Esta marca grafica anotada pela crianga,sie mesma, ndo indica qualquer
diferenciagdo, mas a sua posi¢ao, situacao e cetagé outros rabiscos produz um conjunto
que é utilizado pela crianca como uma técnica cagaauxiliar na rememoracao de algo.
Entretanto, por ser um signo grafico primario n&erdnciado, esta forma embrionaria de
escrita € muito variavel, isto €, a crianca podeuemcurto periodo esquecer a associacao
realizada com o conteldo apresentado e convertpreoantes foi um signo auxiliar em
simples rabiscos mecanicos.

A Ultima etapa da pré-historia da escrita, a femetividade gréafica diferenciada, €
marcada pela distincdo do signo primario, que passer configurado de acordo com um
contetdo especifico do objeto. Nesta etapa, corbjetivo de tornar a funcdo auxiliar da
atividade grafica mais estavel, a crianca substiturabiscos por figuras e imagens. Estes

novos signos-simbolos, diretamente relacionadositam externo das palavras, a forma,
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tamanho, cor e quantidade do conteddo apresentabto gxperimentador, assumem a

condicéo de instrumento funcional. Em linhas gerais

Vimos que a pré-histéria da escrita infantil degeream caminho de gradual
diferenciagdo dos simbolos usados. No comeco, amgairelaciona-se com
coisas escritas sem compreender o significado d#aso primeiro estagio,
escrever ndo € um meio de registrar algum contaspecifico, mas um
processo autocontido, que envolve a imitacdo deatim@ade do adulto, mas
gue nao possui, em si mesmo, significado funcidbsila fase é caracterizada
por rabiscos nao-diferenciados; a crianca regigjualquer ideia com
exatamente os mesmos rabiscos. Mais tarde [...ecama diferenciacdo: o
simbolo adquire um significado funcional e comeraigamente a refletir o

contetdo que a crianca deve anotar (Luria, 20108(-181).

Luria (2010) afirma que a pré-historia da escritaga “ao fim quando o professor da
um lapis a crianca” (p. 180). Este momento simbolepresenta o “limite entre as formas
primitivas de inscricdo [...], possuidoras de umatax espontaneo, pré-histérico, e as novas
formas culturais exteriores, introduzidas de maneiganizada no individuo” (Luria, 2010, p.
180). Objetivamente, ndo ha uma ruptura entre eddés periodos, mas sim um longo
processo transitorio entre a superacdo das estsupré-histéricas da escrita e o dominio
efetivo dos meios de expressdo desta forma de dgegn, fundamental para o
estabelecimento da escrita simbdlica. Os diferegg&igios da linguagem escrita revelam que

esta:

N&o se desenvolve, de forma alguma, em uma lithaegem um crescimento
e um aperfeicoamento continuos. Como qualquer dutigdo psicoldgica
cultural, o desenvolvimento da escrita dependec@msideravel extensao, das
técnicas de escrita usadas e equivale essenciamertbstituicio de uma
técnica por outra. O desenvolvimento, neste caste ger descrito como uma
memoériagradual do processo de escrita, dentro dos meiosade técnica, e o
ponto de aprimoramento abrupto marcando a transigéouma técnica para
outra. Mas a unicidade profundamente dialética deste psacsignifica que a

transicdo para uma nova técnica inicialmente gtidsdorma consideravel, o
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processo de escrita, ap0s o que entdo ele se dbsemais até um nivel novo
e mais elevado (Luria, 2010, p. 180, grifos do guto

O momento em que professor da um lapis a criangportanto, € o marco inaugural
de um processo longo, no qual o ensino sistematipadsa a ser diretor, ao propiciar o
crescente dominio das técnicas e leis desta limgnag superar os limites da experiéncia
cotidiana desta crianca com a escrita. Todavie, @stcesso nao ocorre de modo linear, por
meio do simples aumento quantitativo no dominicndeos elementos, mas por saltos que
propiciam uma forma qualitativamente diferente elagéo do aprendiz com as técnicas e as
leis da linguagem escrita.

No processo de apropriacdo da linguagem escritaptao ocorre na apropriacao de
qualquer outro dispositivo cultural, primeiramente sujeito domina as caracteristicas
funcionais externas desta producdo cultural, eteposmente, ap6s um salto qualitativo,
decorrente da apreensdo de diferentes técnicaw-$er capaz de se relacionar com 0s
elementos da linguagem escrita como atributos do péprio psiquismo, como Ssignos

funcionais. Nesta linha, Luria (2010) destaca:

[...] a crianga comeca a aprender a ler: conhérzslesoladas, sabe como estas
letras registram algum conteudo e, finalmente,eapte suas formas externas e
também a fazer marcas particulares. Mas sera goesignifica que agora
compreende o mecanismo integral de seu uso? Defalguma. De mais a
mais, estamos convencidos de que uma compreensaondoanismos da
escrita ocorre muito depois do dominio exterioederita e que, nos primeiros
estagios de aquisicdo desse dominio, a relacaai@ac&a com a escrita €
puramente externa. Ela compreende que pode usaossigara escrever
gualquer coisa, mas nao entende ainda como faz&dona-se assim
inteiramente confiante em sua escrita, mas é aindapaz de usa-la.
Acreditando integralmente nesta nova técnica, nmngiwo estagio do
desenvolvimento da escrita simbdlica, a criancaegamcom uma fase de

escrita ndo-diferenciada pela qual ja passara maats (Luria, 2010, p. 181).

Na fase inicial da escrita simbdlica, portantopeeadiz, embora capaz de reproduzir
as caracteristicas exteriores desta linguagem,efa sm condicbes de “apresentar uma

atitude razoavelmente diferenciada em face dataszicerta compreensao de suas premissas
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bésicas, a saber, a necessidade de distincdedfiesisepara registrar contetudos diferentes”
(Luria, 2010, p. 183), ainda ndo compreendeu osam&mos da escrita simbdlica. Esta
divergéncia entre o aparente dominio da habiligeda escrever, manifestado na reproducéo

dos tracos externos da linguagem, e a incomprealtsgmcesso de escrita, revelam que:

[...] ndo é a compreensédo que gera o0 ato, masté mais o ato que produz a
compreensao — na verdade, o ato frequentementedae compreensao.
Antes que a crianca tenha compreendido o sentidmecanismo da escrita, ja
efetuou inUmeras tentativas para elaborar métodostipos, e estes sdo, para
ela, a pré-histéria de sua escrita. Mas mesmo esté®dos ndo se
desenvolvem de imediato: passam por um certo narderdentativas e

invencdes, constituindo uma série de estagios, adnuais deve familiarizar-

se o0 educador que estéa trabalhando com criangdsdie escolar, pois isto lhe
sera muito util (Luria, 2010, p. 188).

Nesta perspectiva, portanto, o dominio da essaiitgholica — constituida por um
sistema de signos padronizados que possibilitacardacédo e transmissdo de ideias e
conceitos — resulta de um longo processo educatwaual o ensino sistematizado das ricas
mediacdes desta forma de linguagem ndo aguardaaduaetimento das fungbes cognitivas
correspondentes, mas adianta-se a este desenwvolginexigindo que o aluno direcione
deliberadamente a sua acdo, com o objetivo de agrge dos instrumentos da escrita, ndo
de modo imediato e linear, mas por meio de saliafitgtivos.

Nestes saltos, os elementos da escrita apenaalnmecite sdo manuseados pelos
aprendizes como elementos funcionais externos,gpaiwvidade pratica dos alunos com estes
instrumentos deve ser orientada com o objetivordpigar a apropriacdo dos mecanismos
l6gicos da escrita, em outras palavras, a finaéd#mensino planejado da linguagem escrita €
tornar estes elementos, em parte constituintessaqpipmo da crianga, signos funcionais.
Este processo, que requer tomada de consciénciarbiraedade, transforma o
comportamento infantil, reequipa 0s mecanismos cbasie amplia o nivel de
desenvolvimento atual. A apropriacdo, portanto,tedesomplexo instrumento cultural
transforma a crianga, tornando-a capaz de atuantasiamente com os objetos e os sistemas
l6gicos que compdem sua realidade.

Mediante estas breves consideracdes tedricas,hasavidenciar as contribuicdes da

Psicologia Histérico-Cultural no processo de endilaolinguagem escrita. A partir dessa
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producéo tedrica, que defende que o principal pdadPsicologia no ambito educacional &

tornar claro o processo de desenvolvimento do su incitado pela instrugdo escolar

(Vigotski, 2010), constatamos a necessidade desftieses em tratar a linguagem como um
produto historico fundamental no processo de dedeinvento do psiquismo humano, na

filogénese e na ontogénese, superando, dessa fasreplicacées reducionistas da velha
Psicologia. Com base neste estofo tedrico, destacaneste topico as importantes

consideracOes sobre o processo de apropriacdongiaatiem escrita. Consideracfes que
instrumentalizaram a Educacéo soviética e respandarnecessidade historica de construcéo
de um novo homem, condizente com o processo decaghb de uma sociedade nova,

Comunista.

Acreditamos que as consideracfes tedricas sobsicaldyjia soviética, apresentadas
neste segundo capitulo, por um lado corroboramssancompreensdo de que a forma de
inser¢cdo da Psicologia no &mbito educativo estéetdiamente relacionada ao contexto
histdrico no qual esta inserida, e, por outro latlis possibilitam responder positivamente
uma das questdes que engendram a nossa analitesefyaexiste outra possibilidade de
atuacdo da Psicologia além das identificadas ensonestudo como hegemdnicas? Os
pressupostos da Psicologia Historico-Cultural,\adesciarem o carater histérico do homem,
defendendo a unidade entre o papel ativo do sgulsine da universalidade do género
humano, exigem uma atuagéo, nao exclusivamenteadanho sujeito, com suas habilidades
linguisticas, competéncias cognitivas, ou nivein@guridade, mas, sim, comprometida com o
ensino dos conceitos cientificos, produto do cormplegado humano. Modo de ensino que
pressupdem o carater ativo entre o professor,endjr e o conteudo.

Todavia, ainda ha uma questdo sem resposta: qsaisn@icacbes da relagcédo
hegemonica da Psicologia e Educacdo, marcada pgla avalorizacdo da experiéncia do
sujeito em detrimento do ensino do conhecimentotifieo no processo de alfabetizacédo?
Pretendemos, no proximo capitulo, responder a ggéstdo, apontando os limites dos
idearios hegemonicos e, por meio da incorporac&o pdeencialidades destes, apresentar
elementos que redimensionem a funcdo da Psicotpgga ancorada nos fundamentos do
materialismo historico-dialético, mostra-se competida com o processo de construcdo de
uma alfabetizacdo pautada na compreensdo da chalédntre aprendizagem e

desenvolvimento, forma e conteudo, conceito espenté cientifico.
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3 AS LIMITACOES E POTENCIALIDADES DA PSICOLOGIA HEG EMONICA E
AS POSSIBILIDADES DE INSERCAO DA PSICOLOGIA HISTORI CO-CULTURAL
NAS DISCUSSOES SOBRE O ENSINO DA LINGUAGEM ESCRITA NA
ATUALIDADE.

Se os homens sdo formados pelas circunstanciascisp formar as circunstancias
humanamente.

K. Marx e F. Engels (A Sagrada Familia).

No percurso realizado até este ponto, consideramesatingimos parte dos nossos
objetivos nesta pesquisa, isto €, elaboramos urorgara sobre as formas de insercédo da
Psicologia no campo educacional brasileiro e swaetNeste movimento, buscamos
evidenciar a indissociavel relacdo entre as proglhugédricas e a organizacdo social de
producao e reproducédo da vida.

A concretizacdo deste objetivo reforca a necessidadrealizacdo do nosso segundo
objetivo, qual seja, apresentar elementos querdestea construcdo de uma nova forma de
participacdo da Psicologia no ambito escolar leiasil Novo modo de atuagcdo, que,
comprometido com 0 processo de ensino e aprendizdgdinguagem escrita — socialmente
produzida e essencial a humanizacéo — superenpanporacdo, os limites do conhecimento
hegemonico da Psicologia sobre a alfabetizacéo.

Para concretizarmos este desafiador objetivoiaimente pretendemos aprofundar a
nossa analise sobre as concep¢des hegemdnicasaaid suas implicacdes e limitacdes
no contexto educacional, para, em seguida, colabbosacom o processo de elaboragdo de
uma novacircunstancia,isto €, com a construcdo de um novo quadro te@uep sustente
uma nova forma de inser¢cdo da Psicologia no ataalpo educacional, a partir dos
pressupostos da Psicologia Histérico-Cultural e ga¢encialidades destas correntes

hegemaonicas.

3.1 AS LIMITACOES E A IMPLICACAO DAS CONCEPCOES HEBIONICAS.

Nosso estudo sobre as principais caracteristzg@&dsamento hegembnico no cenario
nacional nos trés periodos em destaque (1920-19882-1994; 2001-2011) assinala a
existéncia de um crescente unissono de valorizédgdormacao do individuo, em detrimento

dos contetdos e dos métodos de alfabetizacdo. umfeerificamos, os destaques destes
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periodos — ora focalizando o nivel de maturidadealonos, ora as caracteristicas do sujeito
cognoscente, ora ao desenvolvimento de habilidadssratégias na leitura — estéo relacionados
ao movimento de complexificacdo e precarizacdo dodm do trabalho, que, cada vez mais,
necessita de sujeitaslaptaveisaos ditames do capitalismo.

A supervalorizagdo das caracteristicas particsllates sujeitos, em especial as
relacionadas a adaptacdo, nestes trés periodosndeiges, possibilita-nos classifica-los
como teorias psicologicas vinculadas ao idearica&cional balizado pelo lema @grender
a aprender

O aprender a aprender pode ser definido como umnaepcdo educacional que
norteou o discurso pedagogico escolanovista edpsgle entdo, manteve forte influéncia no
campo pedagdgico, de tal forma que, nas duas @ltodaadas, tal lema desempenhou um
importante papel na configuracdo do cenario esc@aional, expresso nos desdobramentos
pratico-tedricos do construtivismo e das pedagogide professor reflexivo, das
competéncias, do multiculturalismo e dos projefsafte, 2010).

O aprender a aprender, constituido e pelo processo de mundializacdo do
capitalismo, é um lema que, como destacamos amtende, “sintetiza uma concepcéo
educacional voltada para a formac¢éo da capacidiajgativa dos individuos” (Duarte, 2001,
p. 65). Tal formacgéo, portanto, ndo é estatica, ueraque, enquanto parte constituinte do
sistema capitalista, a configuracédo das exigéragaformacdo das capacidades adaptativas
dos alunos é balizada pelo constante reordenandeiste modo de organizagcdo societaria.
Para ilustrar tal afirmacdo, vejamos a seguir &cipis caracteristicas na formacéo das
capacidades dos individuos requeridas no periodxpl@nséo industrial, pautada no modelo
taylorista-fordista, e no periodo de reestruturg@dutiva, calcada no modelo toyotista.

No primeiro contexto, marcado pelo escolanovisnpele otimismo no processo de
urbanizacdo e de expansao industrial, 0 aprendpremder orientava o desenvolvimento da
capacidade do aluno em “buscar conhecimentos poesmo, de se adaptar a uma sociedade
gue era entendida como um organismo em que cadadnd tinha um lugar e cumpria um
papel determinado em beneficio de todo o corp@Bd8&aviani, 2008, p. 432).

No segundo contexto, no ambito da producao fléxévaprender a aprender também
é reestruturado, isto €, frente aos novos padréesxploracdo do trabalho, que acirram as
contradicbes no capitalismo, o trabalhador, comsrufimos anteriormente, precisa ser
instrumentalizado, por meio do dominio dos novashegimentos, socialmente produzidos,
todavia, este dominio deve ocorrer de modo subjugddra manter esta forma de oferta do

conhecimento a classe trabalhadora, ou seja, ems dusmeopaticas, ocorre a defesa, no



118

plano ideolégico, “de que o mais importante a sieyuaido por meio da educacdo ndo € o
conhecimento, mas sim a capacidade de constanggagda as mudancas no sistema
produtivo” (Duarte, 2001, p. 71). No contexto tpartanto, o aprender a aprender significa
o desenvolvimento, no campo educacional, da capaeido individuo adaptar-se de modo
autdbnomo, flexivel e criativo, as constantes mudsnengendradas pela instabilidade no
mercado de trabalho (Saviani, 2008).

Frente as novas exigéncias de formacédo da capacatdaptativa do individuo nos
limites do cotidiano, as teorias pedagogicas eofigjicas, ligadas ao lema do aprender a
aprender, passaram a propalar a importancia ddaesagpreparacdo de individuos aptos a
aprenderem a aprender aquilo que for imprescin@divgirocesso de sua adaptacéo as fluidas
exigéncias do mercado. Estas ciéncias, portantoplmmram o processo, de acordo com
Duarte (2010), de negacéo do ensino tradicionaimedida em que defendem uma educacao
centrada, ndo “em adquirir conhecimento (dominicaeteldos), mas sim no processo de
aprender a aprender” (Marsiglia, 2011, p. 60).

Importantes autores, como Duarte (2001; 2010)t E2909) e Saviani (2008),
realizaram detalhados estudos sobre a relacdo ®teraa aprender a aprender e os idearios
educacionais escolanovista e construtivista. Nestguisa, ndo apresentaremos todas as ricas
contribuicbes destes autores sobre as influénaasse dema no campo educacional; nos
limitaremos, balizados por estes referidos estudoggalizar uma breve andlise sobre as
limitacbes e implicacbes dos grupos Cognitivistasictinguistico e Subijetivista,
evidenciados em nossa analise, pois considerameosgjartigos componentes destes grupos
estdo, em grande medida, alinhados aos pressupglosteisia aprender a aprender.

Duarte (2010; 2001), ao analisar criticamente efagogias do aprender a aprender,
assevera que, embora tais pedagogias apresenteitulpedades, que internamente as
diferenciam, também possuem tracos semelhanteasqueculam ao referido lema. Dentre
as caracteristicas que conferem similaridadesaa estdagogias, destacaremos as seguintes: o
processo de fragmentacao da realidade, a aus@perspectiva de superacdo do capitalismo e
a defesa do relativismo epistemoldgico, pois s@omas das caracteristicas presentes no
referido lema, que também encontramos nos gruposartigos analisados. A seguir,
discorreremos sobre cada uma destas trés carticéeyis

O processo de fragmentagéo da realidapgeesente no debate educacional pautado no
aprender a aprender, significa a “afirmacédo docfpio de que a realidade humana seria
constituida de fragmentos que se unem nao pordedadeterminadas pela esséncia da

totalidade social, mas sim por acontecimentos @®suartuitos e inacessiveis ao
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conhecimento racional” (Duarte, 2010, p. 35). Eptecesso no qual a totalidade é

compreendida como a soma das partes, também podacmtrado nos artigos analisados,
pois, ao discorrerem sobre o processo de aquisigdlinguagem escrita, estas producdes
tedricas indicam tratar de uma habilidade compleleterminada por fatores biologicos,

neuropsicoldgicos, sociais e pedagdgicos.

Este tipo de enfoque, que considera a participadd® caracteres bioldgicos,
psicolégicos e sociais no processo de alfabetizapade aparentar uma compreensao
totalizante do processo de ensino e aprendizagesta debilidade cultural, todavia, na
esséncia, essa tentativa de explicar este procabsocando todas estas dimensdes, mais
deturpa a compreensao do processo de aquisicdiogdagem do que o explica. Isso ocorre,
porque estas producdes nao explicitam a relacasteexe entre estes fatores; apontam,
apenas, que a aquisicdo da linguagem € resultadsomla aleatéria das caracteristicas
biopsicossociais

Por ndo compreenderem a esséncia da totalidadal, sos idearios pedagogicos
inspirados no aprender a aprender ndo empreendalisegnradicais, isto é, ndo realizam
exames que vao as raizes, as origens dos fataséh@a desta radicalidade € dialeticamente
constituida por outro traco comum a estes ideaqoal seja, auséncia de perspectiva de
superacao do capitalism®e acordo com Duarte:

Ainda que, em trabalhos de alguns defensores demsdeggogias, existam
momentos de criticas a certos aspectos da sociedgutalista, como as
politicas neoliberais em educacéo, tais criticabat sendo neutralizadas pela
crenca na possibilidade de resolugédo dos problameigis sem a superagao
radical da atual forma de organizacdo da sociedadgial tem como centro
dindmico a légica de reproducdo do capital. Commém, os problemas
sociais mostram-se cada vez mais agudos, a sollus@via a qual aderem
essas pedagogias € a da visdo idealista (Duadt®, g034).

Os artigos analisados corroboram essa compreedsadista das relagcbes entre
educacdo e sociedade. Embora alguns artigos defienoar exemplo, a necessidade de
melhorias no processo de alfabetizacdo, especitdmen ensino publico, ndo explicam o
motivo da degradacdo deste processo e, tampouooiaap solucdes que ultrapassem as
criticas que destinam aos supostos anacronismosndoxmlos de ensino e das avaliacdes

psicolégicas. Neste sentido, os artigos pressupfigmos problemas vivenciados na escola
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serdo superados no interior da prépria escola, [3@8@ basta apenas uma mudanca de
perspectiva dos profissionais envolvidos com a achic.

Essa visdo idealista espraia-se em outras direigiddssive sobre o carater objetivo do
conhecimento. Alguns artigos do grupo Subijetivipta, exemplo, postulam a existéncia de
um carater polissémico contido na linguagem esdasita €, defendem que os textos, produtos
da escrita, ndo encerram em si mesmos um sigrafiéatto, dado a priori, mas abarcam, em
poténcia, uma miriade de significados. Estes vésigaificados tornar-se-do efetivos, na
medida em que o leitor for vivenciando a sua r@agdm o texto; neste sentido, € nessa
experiéncia com o produto da linguagem escrita,ngesera igual para todos os leitores, que
o leitor desprenderd um significado particular detd. Essa compreensdo sobre o carater
polissémico presente no processo de leitura é nang® ao relativismo epistemoldgico,
presente nas compreensdes educacionais do apeeapemder.

No relativismo epistemoldgicessegundo Duarte (2010), o conhecimento ofertado a
parte da classe trabalhadora é destituido de sétecabjetivo e universal, uma vez que, a
partir do principio relativista, as particularidad#o sujeito cognoscente € que determinam 0s
contornos do conhecimento apreendido.

Consideramos que estas trés caracteristicas pgesess pedagogias do aprender a
aprender e nos artigos analisados assinalam dadiims do modo de insercao da Psicologia
no ambito das discussdes sobre a alfabetizac&m fétata de participagdo desta ciéncia, que
fundamenta as compreensfes educacionais, limit@sensiolvimento da perspectiva da
totalidade, ao corroborar o processo de fragmeatag@lativizacdo do conhecimento sobre a
realidade, bem como obnubila as possibilidadesuperacdo desta forma de organizacao
societéria, ao ndo evidenciar o carater histérchamem na medida em que legitima a cisao
entre objetividade e subjetividade, teoria e paatidesenvolvimento das habilidades e
conteudo do ensino. A seguir, discutiremos a pealciimplicacdo destas limitacdes,
decorrentes da forma de interseccdo da Psicolagma Educacgéo, orientada pelo lema do
aprender a aprender.

O lema aprender a aprender, inicialmente difunaiddbojo das ideias pedagdgicas
escolanovistas, revigorado no construtivismo e aipcesente nas atuais discussdes sobre
alfabetizacdo, engendrou, especialmente no ensiblicp, um processo deegacédo do ato
de ensinar Consideramos este processo, no qual a transmissédonhecimento cientifico é
vetada aos filhos da classe operaria, a prindipplicacdo das teorias hegemonicas no campo

da educacao.
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A negacdo do ato de ensinar € um processo compbp® sintetiza inimeras
determinagcOes. Dentre estas, podemos destacamquksdialeticamente constituem este
processo no campo educacional, a saber: a degag@aa da transmissdao do conhecimento
cientifico, a descaracterizacdo do papel do professa valorizacdo do sujeito empirico.
Vejamos como cada um destes aspectos compde esEs§w, que consideramos como o
principal desdobramento das teorias psicolégicasaropo da alfabetizacdo pautadas no
aprender a aprender.

A desvalorizacéo da transmisséo do saber objetiaalescaracterizacédo do papel do
professorsédo dois aspectos intimamente associados no adedricacional hegemaénico.
Neste campo, em que 0 mais importante € aprenderonéonhecimento historicamente
produzido sobre um determinado fato da realidade, sim, aprender a ativamente pesquisar
informacdes sobre as novidades diarias, o papekdala deixa de ser o de transmitir o rico
patrimdnio intelectual, para ser o de preparar ib®d da classe proletaria para serem
pesquisadoresio e do cotidiano. A desvalorizacdo do conhecimento siateramente
produzido, dialeticamente determina o esvaziamelotarabalho educativo do professor.
Profissional que, neste contexto, deixa de ensinaralunos as mais complexas producdes
dos homens, para desempenhar o papel de guia, xilearado aluno, no processo de
desenvolvimento de sua capacidade adaptativa. Nest@imento, desprovido do
conhecimento cientifico, o trabalho do professes¥aziado de substancia e transformado em
uma atividade em que o conteudo, o esfor¢o e aptiisx sdo substituidos pelo método, o
interesse e a espontaneidade (Duarte, 2001; Sa2G08).

De acordo com Eidt (2009), neste cenario em goifessor e o saber séo preteridos,
o debate educacional termina por centrar seu facalasenvolvimento das competéncias
praticas dos individuos, isto €, na formacéo derstdzer a partir da experiéncia particular do
sujeito. O ensino escolar, portanto, passa a valoda formacdo de usujeito empiricouma
vez gue tal processo educativo € marcado pela erd#® a teoria e a pratica, pela valorizacéo
de uma atividade educativa destituida de conteudentralizada na vivéncia particular,

cotidiana, do aprendiz.

Neste contexto, o carater prético-utilitario se repbe ao conhecimento
cientifico e, como consequéncia, o cognoscivel duzido a experiéncia
sensivel (Moraes, 2004). Entende-se que, sobre lezsas se d4, na atualidade,
a constituicdo de um “sujeito empirico”, cuja caéscia e personalidade nao

sdo engendradas mediante a apropriagdo do patdnténnano genérico,
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sobretudo no que se refere a transmisséo-apropridgd conhecimentos
cientificos— funcdo precipua da educacéo escolar; mas sim niediasaber-
fazer e a convencdo de informacdes Uteis para eeweéncia da classe
dominada (Eidt, 2009, p. 153).

A efetivacdo deste processo educativo escolarguabo conhecimento cientifico foi
gradativamente alijado da atividade educativa @rxipal papel do professor passou a ser o
de contribuir, ativamente, para a formac¢do dosviddbs no limite do conhecimento
empirico, cotidiano — € a principal implicacdo daeercdo das teorias hegeménicas da
Psicologia nas discussfes sobre o processo deoemsiprendizagem da linguagem escrita.
Em outros termos, a atuacdo da Psicologia corrohoegetivacdo de uma escola publica,
pautada na negacao do ato de ensinar, compromptdanto, com o desenvolvimento de
habilidades cognitivas esvaziadas de conteudo.

Frente a este movimento — no qual verificamos, por lado, uma ampla
desvalorizacdo do conteudo no processo de ensitiogleagem escrita, e, por outro, uma
grande énfase no processo de desenvolvimento daidagde adaptativa do aluno —, podemos
afirmar que a Psicologia serve como sustentacuddcte fundamental ao predominio da
l6gica formal no campo educacional hegemonico. dmpo que, influenciado pelo aprender
a aprender, € marcado nao apenas pela cisdo entra &€ conteado, mas pela contundente
negacéao deste conteudo e pela exacerbacido dosmeegssarios para o desenvolvimento do
sujeito cognoscente.

Todavia, identificamos no interior deste movimeptoposi¢des tedricas que buscam
reduzir essa grande distancia entre forma e cootélgjamos, a seguir, como esta tentativa

tem se configurado.

3.2 AS POTENCIALIDADES DAS CONCEPCOES HEGEMONICAS.

Apresentamos as limitacGes das teorias hegemd&sotms a alfabetizacdo. Entretanto,
como os artigos ndo constituem um bloco Unico,lpan@as concepcdes tedricas presentes
nos grupos Cognitivista e Psicolinguistico que &mona necessidade de contraposicao a
negacdo do ato de ensinar. Neste processo de @poaipresenca do lema aprender a
aprender no campo da alfabetizacdo, encontramosiedes artigos, contribuicdes teoricas
que servem como esteio para a construcdo de um pasioionamento da Psicologia neste
debate.
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Para realizarmos um estudo mais profundo sobees estntribuicées, analisamos o
livro de Capovilla e Seabra (201®lfabetizacdo: método fénice o livro Aprendizagem e
distarbios da linguagem escrita: questdes clinieasducacionaisdo autor: Zorzi (2003),
pois consideramos que estas obras apresentam giissugedricas, fundamentadas,
respectivamente, no Cognitivismo e na Psicolinga#stimportantes para o processo de
superacao das influéncias da Psicologia que fundi@meo processo de negacéo do ato de
ensinar.

Capovilla e Seabra (2010) apresentam duras iticaalfabetizacdo pautada no
construtivismo. De acordo com estes autores, aonalate fracasso de leitura e escrita dos
alunos brasileiros ndo se deve as alteracdes aicatfumcionais do cérebro do aprendiz,
mas, sim, aos equivocos de um processo de alfab@tizpautado no método global,
construtivista, que erroneamente insiste em defeméeasino da linguagem escrita a partir do
contato direto com o texto. Neste contato, calmsialuno memorizar a representagéo visual
da palavra e adivinhar o seu significado no intetmtexto.

Zorzi (2003) também realiza criticas ao atual geretlucacional, no qual os alunos que
nao aprendem a ler e a escrever sédo consideragosesaculturais ou portadores de deficiéncias
ou de disturbios de aprendizagem. Neste cenaaotar identifica que a tendéncia, de grande
parte dos profissionais envolvidos com o ensinolascem atribuir ao aluno a responsabilidade
pelos problemas no processo de aprendizagem, eedarrfalta de compreensao destes
profissionais sobre o desenvolvimento normal deerafizagem da lingua escrita. Esta
incompreensao, por um lado, deturpa a vinculacée erfracasso escolar e as atuais politicas
econdmicas, sociais e educacionais, que inviabilipaacesso aos bens culturais, como a
escrita e, por outro, refor¢ca a atuacdo profissipaatada na avaliagdo e estimulagdo das
habilidades consideradas como pré-requisitos pamdabetizacédo. Isto ocorre, segundo o
autor, porque os envolvidos com o0 ensino, em granedida, ndo estdo capacitados para
diferenciarem, no processo de aprendizagem, o wdaelsénento patolégico e o
desenvolvimento normal.

Concordamos com as criticas realizadas por esteseauOs péssimos indices nas
avaliacbes oficiais de proficiéncia em leitura delpretacdo em Lingua Portuguesa
evidenciam que o parco dominio técnico da lingeatasdos alunos brasileiros é resultado de
um longo processo de desmetodizacdo da alfabedizag@endrado, principalmente, pelos
principios construtivistas. Vale ressaltar, uma wes, que nestes principios “ndo se faz
presente a necessidade de sistematizacdo dos aositpélo professor; os métodos séo

abolidos, as técnicas sao consideradas desneesssaipreocupagcdo com a apropriacao pelo
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aluno da linguagem padrao é praticamente inexstéRtacioli, Masiglia & Duarte, 2009, p.
193).

Portanto, as avaliacbes psicopedagogicas que @naue a auséncia do dominio da
linguagem escrita é resultado de alguma deficiémeiadisfuncdo presente no organismo do
aprendiz, terminam por transferir para o ambitaviddal aquilo que Tuleski e Eidt (2007)
classificam comdracasso social de ensinage®egundo estas autoras, a pratica de rotular a
crianca, como portadora de disturbio de aprendimage culpabiliza pelo ndo aprender e,
consequentemente, torna dispensavel qualquer ars@lige a organizacdo do ensino. Essas
pretensas avaliagbes, em grande maioria, estaadasutuma visdo organicista e naturalizada
de homem e de sociedade, que concebem o desengpteirhumano como resultado do
amadurecimento espontaneo e natural do organisssImAo suposto nagesabrochardas
capacidades humanas é avaliado como um distGnia patologia, uma incapacidade

Tuleski e Chaves (2011), ao analisarem as infla8ndas visbes organicistas no
processo de ensino da linguagem e de avaliagasupastos transtornos de leitura e escrita,

asseveram que:

[...] a ideia de disfuncdo que respalda os diaggasstde dislexia, disgrafia,

disortografia e outros € uma nova roupagem pargigaaconceito prontidao e
caminha em consonancia com o construtivismo oifgdb nas redes publicas
de ensino de diversos municipios e estados, rdbordo professor sua Unica e
possivel ferramenta para o desenvolvimento das cilgmles cognitivas

superiores do aluno: o ensino bem dirigido e pkawj Ademais, impede o
educador de ter acesso ao conhecimento mais etimbecdre a lingua e de
saber como, de posse de tal conhecimento, podar&jal estratégias de
ensino eficazes para que seus alunos se aproprReleitdra e da escrita.
Colocado como sombra que acompanha a crianga endesanvolvimento

espontaneo, resta-lhe pouco a fazer e ele sentesgacitado para efetuar a

avaliacdo qualitativa, muito mais psicoldgica de quedagdgica, sendo sua

1 De acordo com o Conselho Federal de PsicologiP(Q011), a partir do ano 2000 observou-se um

retorno das explica¢des organicistas no campo deagédo. Estas sustentam que as dificuldades eadastno
processo de escolarizacdo decorrem da existénerard#ornos e disturbios de aprendizagem. Taikcaxpes,
recorrentes nas décadas de 1950 e 1960, que mxssnogcenario educacional com nova roupagem, to@sti
um processo mais amplo, classificado caviedicalizacdo da VidaA Medicalizacdo da Vida é um processo
que transforma questdes de ordem sociallistdrbios transtornos isto é, um processo que atribui ao individuo
uma série de dificuldades inerentes ao universoiradi inserindo-o, dessa forma, no campo das @git8, das
classificacBes psiquiatricas. Sob este tema veP. (Z011). Subsidios para a Campanha: Nao a mizdicab
da vida. Recuperado em 20 nov. 2012: http://wwwoefpbr/wp-content/uploads/2012/07/Caderno_AF.pdf.
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Gnica alternativa recorrer aos profissionais exterrfmais capacitados”
(Tuleski & Chaves, 2011, p. 210-211).

As analises sobre o fracasso no processo de affat@d, portanto, recaem sobre os
principios do construtivismo que, ao sustentarem explicacbes organicistas do
amadurecimento espontaneo das capacidades hunt@sasjorizam o método de ensino,
esvaziam o trabalho do professor e valorizam ogssir de avaliacdo e de tratamento dos
supostos transtornos de aprendizagem. Neste semtidefrentamento das dificuldades
presentes na alfabetizacdo é, em JUltima instanaom, processo de contraposicdo a
desmetodizacdo construtivista. A seguir, verifioaye como 0s autores analisados realizam
este movimento de confronto a negacédo do ato deagns

Segundo Capovilla e Seabra (2010), a efetivacdaurdeensino competentela
linguagem escrita — que termine por ndo aband®mceaanca a propria sorte, isto é, que ndo a
coloque em um processo em que o aprendizado € rtiolvem um jogo de adivinhacéo do
significado da palavra — depende da utilizacdordenétodo que ultrapasse a crenca de que o
aprendizado ocorre por meio da simples exposicdexo. Para combater a desmetodizacao
construtivista, portanto, os autores propdem adzatiio de um método de alfabetizacdo
fundamentado no ensino explicito das instru¢besforldgicas e fonicas, definido como
método fonoldgico

No método fonoldgico ou fbnico, proposto por Calleve Seabra (2010), as
instrucdes metafonolégicamnsistem em evidenciar os elementos constituddadsguagem
oral, ou seja, explicitar a existéncia de palawsédapas e fonemas presentes no fluxo da fala.
As instrugbes fonicgspor sua vez, versam sobre o ensino das corre8poiad entre 0s
grafemas e os fonemas, isto €, objetivam o des@nwahto da habilidade de converter os
sons das palavras (constituidas pela combinacafordemas) em escrita (composta por
grafemas) e vice e versa; 0 ensino dessa relagé® grafema-fonema deve explicitar, de
forma clara e sistematica, as correspondénciag a@ntetra, os nomes das letras e 0s seus
respectivos sons. As instru¢cdes metafonoldgicaénecds possibilitam o aprendizado do

principio alfabético. Este principio, de acordo amsrautores:

[...] consiste no fato de que a escrita alfabétiga representa o significado
diretamente como se fosse um desenho mas, simetantliente, por meio do
mapeamento dos sons da palavra falada que repaesgntle significado. Ou

seja, o sistema de escrita alfabético € um codigoposto de sequéncias de
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caracteres (isto é, letras), cuja funcdo é mapeaequéncias sonoras da fala.
As sequéncias de letras sdo demarcadas por espagssifuindo as palavras
escritas, que correspondem as palavras faladakixm da fala. Os fonemas
sdo as menores unidades sonoras da fala e sdodospea escrita alfabética,
pelos grafemas. Um dado fonema pode ser represemgad uma letra
individual (isto é, um grafema simples, como umaladavogal ou uma
consoante) ou por um conjunto de letras (isto égrafema composto, como
CH, LH, NH, QU). A descoberta desse principio dpesmnento alfabético dos
sons da fala € o principal desafio do inicio dalsfizacdo e requer que a
crianca seja exposta a escrita alfabética e augtss explicitas que revelem
como decodifica-la (Capovilla & Seabra, 2010, p. 88

No método fénico, portanto, o aprendiz, para leeserever, precisa dominar a
correspondéncia entre grafema e fonema, compregu#ena escrita existem espagos para
separar as palavras e que os grafemas devem pestds em uma determinada sequéncia,
com o objetivo de possibilitar 0 seu mapeamental gaja, na linha: da esquerda para a
direita, entre as linhas: de cima para baixo. Rando, 0 aluno deve receber instrucbes
explicitas sobre os elementos grafofonémicos e@®s que possibilitam a codificacdo e a
decodificacéo dos sons da fala, por meio da esifibética® (Capovilla & Seabra, 2010).

Zorzi (2003) também defende a necessidade de dmsengnto da consciéncia
fonologica no aprendizado da natureza alfabéticing@aagem escrita. Segundo o autor, o
desenvolvimento normal da aprendizagem da linguaita@sdepende do processo de
desenvolvimento de capacidades linguisticas, comunaciéncia fonoldgica. O aprendizado,
nesta perspectiva, tem como ponto central, ndosendelvimento de habilidade percepto-
motoras especificas (visdo, audicdo e motricidadeds, sim, o desenvolvimento da
capacidade do sujeito pensar sobre a linguagemaopea@r conscientemente com ela. Esta
capacidade, fundamental ao processo de aprendizdgescrita, € definida como capacidade

metalinguistica.

18 No método fénico, proposto por Capovilla e Seg@@l0), a realizacdo de uma leitura competente
requer o desenvolvimento de duas rotas: fonologickexical. Na primeira, a pronuncia da palavra e a
compreenséo do seu significado ocorrem por meiontl@rocesso indireto, isto €, mediante a decod#icala
sequéncia dos grafemas; na rota lexical, o acesssigaificado decorre do acesso direto a repreg@ota
ortografica integral da palavra, previamente armada no léxico mental do leitor. Compreendemossgufaz
necessdria a elaboracao de um estudo, pautadoesssipostos da Psicologia Histérico-Cultural, ppaknente
nos estudos de A. R. Luria sobre a constituicdcsttemas funcionais do cérebro, que supere essareensao
fragmentaria do processo de funcionamento psiqeiemlvido na apropriacdo da linguagem escrita. Viagla
essa incumbéncia foge aos limites dessa pesquisa.
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A consciéncia fonologica é o principal elementotatieguistico envolvido no
processo de reflexdo sobre as caracteristicagwgsisue funcionais da linguagem, uma vez
que o desenvolvimento de tal consciéncia possihijite 0 aprendiz compreenda a estrutura
da prépria fala, isto €, que identifique as palawaos sons que as compdem, bem como
permite o conhecimento das propriedades da lingnaggerita, como o reconhecimento das
letras, os sons que elas correspondem, a compeegiesdiue um mesmo som pode ser
representado por diversas letras e que uma mednaaplede representar varios sons. A
consciéncia fonoldgica, portanto, possibilita aoppacdo dos conhecimentos relativos a
esséncia alfabética da escrita (Zorzi, 2003).

Encontramos consonancia entre esta defesa realmadaestes autores (Capovilla &
Seabra, 2010; Zorzi, 2003), referente a necessidiadensino deliberado do principio
alfabético, e a compreenséo dos autores soviétimoe as especificidades do processo de
apropriacdo da linguagem escrita. De acordo coraseasgtores nacionais, 0 ensino deve
garantir o aprendizado das regras relacionadasogegso de codificacédo e decodificacdo dos
sons da fala na escrita. Este aprendizado posaibiti sujeito compreender que os sons da
fala podem ser representados por letras e, consegquente, proporciona ao aluno as
condi¢cbes para dominar conscientemente as propgesdda linguagem escrita e a estrutura
da propria fala.

Como destacamos no capitulo anterior, Luria (197986) e Vigotski (2009) também
afirmam a necessidade do ensino sistematizado ataplexas propriedades da linguagem
escrita, pois, diferentemente da linguagem orak ésmarcada pela auséncia do interlocutor,
dos elementos extralinguisticos, como a entonacés gestos, e, também, pela falta do
aspecto sonoro. Com relagcdo a este Ultimo aspactjanca deve compreender que a
dimenséo sonora, “[...] na fala € pronunciada aatmamente, sem decomposi¢Cdo em sons
particulares, tem de ser decomposta na escritaeddata, ao contrario, ela deve ter
consciéncia da estrutura sonora da palavra, desmdmle restaura-la voluntariamente nos
sinais escritos” (Vigotski, 2009, p. 315). Luried8b) reforca as especificidades no processo

de ensino desta forma de linguagem altamente desdpbao afirmar que:

[...] a linguagem escrita, diferente da oral, al agaconstitui no processo de
comunicacao viva, é, desde o inicio, um ato vohimt@onsciente, no qual os
instrumentos de expressao se configuram com oipainabjeto da atividade.
As operacoes intermediarias, como a individualiaagibs fonemas, a

representacdo destes fonemas em letras, a sirdasséetdhs na palavra, a
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passagem de uma palavra a outra, que nunca semtacoascientes na
linguagem oral, na linguagem escrita sdo, durammgd tempo, 0 objeto da
acado consciente. Somente depois da automatizag®a dlaguagem escrita,
estas acbes conscientes transformam-se em nadesuasc(Luria, 1986, p.
170).

Destarte, o ensino, devidamente organizado, daventir a apropriacdo consciente
dos instrumentos técnicos desta forma de linguagemando automatizado o processo de
compreensgodesmembramente restauracaoda estrutura sonora na escrita. Assim, como
discutimos no capitulo anterior, na medida em qualumo comecga a compreender as
peculiaridades estruturais da linguagem escritéamante elaborada, uma vez que destituida
dos componentes simpraxicos —, passa a operarieotegnente também com a propria
linguagem oral, até entdo utilizada de modo espeota

Retomando a discusséao de Zorzi (2003), sobre asidagle do dominio consciente da
natureza alfabética na aprendizagem da leitura esdidta, verificamos que o referido autor
propde que o aluno precisa compreender a corre8poiadentre sons e letras e detectar as
variacdes entre o modo de falar e o de escreva. dpsendizagem, contudo, “ndo depende,
simplesmente, de habilidades individuais. Ela sstametida também, e em alto grau, a
condi¢cdes sociais e educacionais, que podem, sdondm suficientemente favoraveis e
apropriadas, torna-la analfabeta ou oferecer-lhe&lominio muito precario da lingua escrita”
(Zorzi, 2003, p. 11).

Com o objetivo de aprofundar as discussdes sobqeiaicdo da escrita, Zorzi (2003)
apresenta, em seu livro, os resultados de suaipastpm 514 alunos, de primeira a quarta
séries do ensino fundamental. Nesta pesquisa, o aldssificou e analisou 0s erros
ortograficos mais comuns na escrita, bem como aanhqu a trajetéria de tais erros ao longo
destas séries iniciais. Apresentaremos, de mode baeanalise do autor sobre 0s erros mais
comuns.

Os erros registrados durante a pesquisa foramifddades e distribuidos em dez
grupos de erros. A apresentacdo destes grupos segudem decrescente no numero de
ocorréncias: 1°: representacdes multiplas; 2°:capaioralidade; 3°: omissdes de letras; 4°:
erros por juncao ou separagao incorreta das palédtaerros por confusdo engm e &0; 6°:
generalizagOes; 7°: trocas surdas/sonoras; 8fagiies por acréscimo de letras; 9°: confusdes

entre letras parecidas; 10°: inversdes (Zorzi, 2003
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Os erros mais frequentes constituiram o grupo ltkragbes classificado como:
representacdes multiplaBsse grupo de alteracdes € composto por palavatslgs de modo
equivocado (por exemploaossa; traviceiro; queicho; visinho; macardo; sgmda; fasiq
Zorzi (2003) destaca que estas alteracdes naagséidt sdo aleatdrias, mas, sim, apresentam
um padrdo, diretamente relacionado ao complexoctsma lingua portuguesa, definido
como representacdes mdaltiplas.

Na lingua portuguesa, a relacdo entre letra e samparta uma dimensao estavel e
uma nado-estavel. Vejamos como isso se aplica: imepa situacdo, ocorre uma relacao
estavel na correspondéncia entre grafema e fonemagual, um mesmo som (fonema) é
escrito sempre pela mesma letra (grafema); nesfogpodemos localizar os fonenlpse
It/ que sao, respectivamente, escritos com as Igirast. Na segunda dimenséo, tal
correspondéncia € variavel, isto significa que umsmmo fonema pode ser escrito por
diferentes letras, como acontece, por exemplo, easom/z/, que pode ser grafado com a
letras: em pesadox: em executar, & em zero. Essa relagdo variavel também ocorre na
relacdo entre letra e fonema, isto €, uma mesme peide representar fonemas diferentes,
como no caso da letrg que pode escrever diferentes sons, como: o forignma palavra
extrato, o foneme na palavra xicara, e o fonerizana palavra exame (Zorzi, 2003).

O aprendizado destas multiplas possibilidades @eesentacdo requer o dominio
significativo de um conjunto de conhecimento limgigds, necessarios a apropriacdo dos
fundamentos da escrita de natureza alfabéticamear destes fundamentos, o aprendiz deve
construir uma nocgao precisa de fonema, compreenderrespondéncia entre fonema e letra
e, além disso, entender que um mesmo som podec#oeor letras diferentes e que uma
mesma letra pode escrever diferentes sons (Z@@8)2

A regra contextual € outro fundamento alfabéticacessario ao processo de
compreensao das representacdes multiplas na lieguagcrita. Segundo o autor supracitado,
conhecer a regra contextual significa compreender @ valor sonoro de algumas letras
podem variar de acordo com a organizacao da pateanaosicdo da letra na palavra. Isto é, 0
valor sonoro de algumas letras € determinado pwa®letras presentes na mesma palavra,
como ocorre com a letis que, se localizada entre vogais, assume o sorargona /z/, por
exemplo: nas palavras sorriso, camisa, pousar.l@® sanoro pode ser determinado também
pela posicdo da letra na palavra, por exemplo, duanletraz esta no final de uma silaba,

adquire o som do fonema /s/, como nas palavrasmnfehte, ferozmente, arroz.
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Quando uma crianga vai escrever uma palavra, ela geoceder a uma
correspondéncia entre sons e letras, de modo @lzescam possa estar sendo
representado por uma letra (ou digrafos, em algasss). Poderiamos pensar,
entdo, numa forma de processar um a um, ou seg@cpda som que a crianca
pensa, uma letra vai ser buscada. Realizada a ipirtetra, parte para a
segunda e assim por diante. Entretanto, a existé&teiregras de contexto
acaba por exigir que o processamento que garacber@spondéncia de cada
som com a(s) respectiva(s) letra(s) ndo seja lingaque, para decidir com
que letra escrevemm determinado som, muitas vezes a crianca desapea
letra que veio anteriormente, assim como na latera em seguida. Caso
ela ndo seja capaz de realizar, ao mesmo tempopperacdo de identificar
um som e pensar na letra especifica, voltando paretra anterior e
antecipando a letra seguinte, muitas dessas regnaiextuais, embora a
crianca saiba até mesmo denomina-las, ndo terdo.esmplificando, para
escrever corretamente, muitas vezes temos querpamsatra especifica que
queremos escrever, levando em consideracdo naonsoroesom e a letra
daguele momento, mas também o que ja foi escribque sera escrito depois
dele. Ou seja, muitas situagdes nos levam a peasartras e para a frente, ao

mesmo tempo (Zorzi, 2003, p. 83).

Os erros referentes as multiplas representacéeganto, indicam que as dificuldades no
processo de aprendizagem da linguagem escrita si@o €eeclacionadas a algum suposto
transtorno nos processos de percep¢ado ou de magéwijanas, sim, podem estar relacionadas a
auséncia da compreenséo de que esta forma degermguaalfabética e ndo fonética, ou seja, na
falta de consciéncia da funcdo e da estrutura ipealdh escrita, que, embora represente as
palavras, ndo o faz por meio de um processo déaagdio direta da fala (Zorzi, 2003).

Neste sentido, os altos indices de erros deceseaids mdultiplas possibilidades de
representacédo indicam que o principal desafio ingpas aprendiz € compreender a natureza
alfabética da linguagem escrita. Em outros terrpasa aprender a ler e escrever, o aluno
deve entender que existe correspondéncia enteedetom, mas que tal correspondéncia nem
sempre é estavel e, em alguns casos, € dependemtgrd contextual (Zorzi, 2003).

O segundo grupo € composto por alteracdes reésreatapoio na oralidade Tais
alteracOes “correspondem a uma tendéncia de seves@s palavras do modo como elas séo

pronunciadas, como uma espécie de transcricdadahérorzi, 2003, p. 88). Como exemplo
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desta transcricdo fonética, direta, para a esquitdemos destacar as seguintes palavras:
soutou(soltou);parqui (parque) chuveu(choveu)

As alteracdes relativas ao apoio na oralidade éamlassinalam na direcdo das
dificuldades presentes no processo de compreensdomdamentos da natureza alfabética da
lingua portuguesa, uma vez que indicam a necessidachluno saber que a pronuncia da
palavra pode ser grafada, mas que nem sempre o de@screver corresponde ao modo
como a palavra € habitualmente pronunciada. O djréleve compreender que embora diga:
inchugar, tambein e caderaa escrita deve grafagenxugar, também e cadeir®ortanto,
deve ter a consciéncia das diferencas entre o w@dalar e a forma da escrita (Zorzi, 2003).

Em terceiro lugar, aparece o grupo composto pafsissdesEste grupo € formado,
segundo Zorzi (2003), por palavras marcadas pel@naia de letras isoladas, silabas, ou até
mesmo de partes mais significativas. Exemplo dessdeis: quete (quente) cobinar
(combinar) fizes(felizes).

A andlise do autor supracitado revela que tais e ocorrem principalmente em
silabas consideradas complexas, isto €, ndo ebasiteo padrdo: consoante-vogal (CV), mas,
de modo geral, em construgdes silabicas com esrutansoante-vogal-consoante (CVC) ou
consoante-vogal-vogal (CVV). Esta constatacdo, e rfio é qualquer letra que é omitida,
evidencia a influéncia dos aspectos linguisticosocarréncia deste tipo de alteracdo na

escrita.

Para quem ja tem o dominio, parece simples grafgratavras com todas as
letras que se fazem necessérias. Entretanto, es@em omitir letras implica

uma capacidade para identificar todos os fonemascqmpdem as palavras.
Isso significa um conhecimento fonologico avancadesim como uma

habilidade para relacionar cada fonema a sua(&raespondéncia um a um),
ou as letras que lhe s@o correspondentes quanelagio nédo for biunivoca
(como no caso dos digrafos). Encontramos, portagquestdoes de ordem
qualitativa e quantitativa que se apresentam pacaiagica como um dos

aspectos de maior grau de complexidade para anrgd@@edo sistema de
escrita. Essa é a justificativa para que as onsssgiejam em terceiro lugar em
termos de numero de ocorréncia de alteracdes éaftogg na escrita das
criancagZorzi, 2003, p. 47-48).
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Para que o aluno ndo omita na escrita alguma detrailaba, ele precisa, além de
detectar todos os sons presentes nas palavraz@nbdecer todas as letras necessarias para
grafa-los, também compreender a diferenca ent@oda letra e 0 nome da letra, pois, em
alteracbes combleza(beleza)ddo (dedo) pdagio(pedagio)tlefone(telefone), a auséncia da
vogal e ocorre porque o0 aluno compreende que as letrak:,ou t ja contém tal vogad)(
em razao do proprio nome destas letbds:dé, pé, téNeste sentido, precisar a quantidade de
letras necessarias para grafar corretamente ureardeada palavra ndo pode ser considerada
uma atividade simples (Zorzi, 2003).

Em quarto lugar, encontramos os erros referenji@scao ou separacamdevida das
palavras, comoderrepentgde repente)embora (embora) masmagralmais magrg)quees
tava (Que estava)Essas alteracdes, segundo o autor supracitadoakssi as dificuldades
presentes na tentativa do aluno discriminar e septar corretamente os segmentos que
compdem o fluxo continuo da fala.

Na oralidade, a enunciacdo de uma frase ocorreamedum fluxo sonoro continuo,
ou seja, acontece por meio de blocos sonoros, mais @s palavras ndo sédo discriminadas,
uma a uma. Na escrita, o aluno deve realizar unggnesetacdo precisa deste fluxo,
identificando e separando as palavras que o coiiZudzi, 2003).

Neste processo de segmentacgédo do fluxo da fataalmente o aluno apresenta uma
tendéncia em n&o compreender a concepcéo de palapa isso, ndo consegue realizar a
segmentacdo correta da frase. Assim, o0 aprendia texpresentar este bloco sonoro,
escrevendo as palavras interligadas, juntas umasitées. Por isso esse erro é classificado
comojuncao(Zorzi, 2003).

Quando o aluno compreende que precisa escreveradepszente o que na fala
apresenta-se de modo continuo, comeca a exerciter gocesso, buscando grafar,
separadamente, os sons da fala. Enquanto ndo omoestabilizacdo deste processo de
segmentacéo do fluxo da linguagem, que dependgrande medida, da compreensdo das
diversas categorias que compdem a palavra — stibstgnverbos, adjetivos, advérbios,
conjuncdes, pronomes, artigos —, 0 aluno tende raet® excessos neste processo,
segmentando, inclusive, uma mesma palavra, dividandm duas ou mais partes. Esses erros
sao considerados conmgeparacaqZorzi, 2003).

A segmentacgdo correta de um bloco sonoro, de acowdo 0 autor, depende da
capacidade do aluno compreender que tal bloco gtitddo por palavras, que estas podem

variar em categorias e em extensao — podem sens/amltigos, etc. e compostas por apenas
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uma letra ou varias — e que na escrita tais palgwecisam ser representadas separadamente,
uma a uma (Zorzi, 2003).

ConfusGes em decidir se o final de uma palavra devegrafada conam ou &o
compdem o quinto grupo de alteracdes. Zorzi (2af)tificou que as criancas tendem a nao
realizarem distingbes gramaticais entir@ e do, de tal forma que, pautadas na oralidade,
terminam, na maioria dos casos, substituindo asrtacdes erampor&o. Como nos exemplos:

gostaraqgostaram), ficardo (ficaram), falarédo (falaram).

Confusoes desse tipo acontecem porque, apesarpddassas estarem escritas
de formas diferenteg‘comeramversus comerad, por exemplo), quando
analisadas do ponto de vista fonético, ou sejalote@mo base a pronudncia,
verifica-se que, nos dois casos, as palavras cam teaminacdes sao
produzidas oralmente de modo semelhante, soando taor (“comeram” e
"comerao"” sdo pronunciados como® no final). Isso quer dizer que estamos
frente a um tipo de confusdo que tem como razaatm de a crianca estar
buscando apoio na oralidade para determinar o rdedescrita. Uma vez que,
quando se fala, os sons sdo os mesmos nas duagsiuindependendo do
modo de escrever, encontramos ai uma razao paea, lpedominantemente,
uma tendéncia de troca no sentido de “am” ser iuioEt por “ao0” (Zorzi,
2003, p. 46, grifos do autor).

O aluno, para dominar o uso correto destas terfd@sag@m evidéncia, precisa
substituir a distingcdo fonética por outros elementiaguisticos. Dentre estes elementos,
importantes no processo de superacdo das confugieslas na tentativa de grafar
corretamente as palavras terminadas @amou a0, 0 autor destaca dois: primeiro que a
compreensao de que estas terminacdes sao distopgieaticais que marcamempo verbal
de algumas palavras e, segundo, que tais termimagieam as caracteristicas el@onacao
das palavras.

Zorzi (2003) destaca que a compreensdo de tempmalvda palavra pode ser
empregada para a decisdo da forma de escrita aalesta. Além disso, a consciéncia da
tonicidade das palavras € outro importante elemeegte processo, uma vez que, o aluno, ao
ter consciéncia de que tais terminacdes marcamatzagionica, terd melhores condi¢cdes para

optar entre o uso dam ou do. As palavras terminadas &io sao oxitonas, independente da
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sua classe gramatical, por exemplo: falardo, taoegatdao, caminhdo; ja as palavras que
apresentam a terminacdm sao paroxitonas, como as palavras: falaram, trcesndam.

Portanto, optar pela utilizacdo dm ou do no final da palavra ndo € uma atividade
simples, pois exige, por um lado, o desligamen®rderenciais oferecidos pela oralidade e,
por outro, o dominio de elementos linguisticos demugs, como a compreensao de categorias
gramaticais das palavras, a compreensdo sobrepo tegnbal e de silaba tonica.

Estes cinco primeiros grupos de alteracfes nata&sgontam que 0S erros com 0S
maiores indices de ocorréncias estao relacionagl@ominio do conhecimento linguistico.
Conhecimento, portanto, de maior complexidade niguagem. Do outro lado da tabela, os
grupos de erros com menores incidéncias, comp@stiosgrupo das confusdes entre letras
parecidas, em nono lugar, e o grupo das inverséasdécima posicdo, indicam que
“discriminar entre os diferentes tracados que @adapresentam, assim como identificar suas
corretas posicdes tanto no espaco grafico quantotedor das palavras ndo se caracterizam
como habilidades tdo complexas quanto as anteti(@eszi, 2003, p. 42).

A andlise de Zorzi (2003) aponta que o dominio dasstdes relacionadas a
discriminacdo visual do tracado das letras e o @dnfento da posicdo que elas devem
ocupar no espaco grafico ndo se configuram commaisres dificuldades no processo de
aprendizagem da linguagem escrita. A compreens8opdapriedades espaciais “é uma
capacidade que se desenvolve cedo no aprendizagecdt, o0 que resulta na estabilizacdo
do tracado” (Zorzi, 2003, p. 45). A compreensao dggectos linguisticos é o desafio que
exige muito mais dos alunos.

Escrever corretamente uma determinada palavréaror implica em dominar, nao
apenas as caracteristicas perceptuais da escrts, pnincipalmente, os conhecimentos
linguisticos, ou seja, a consciéncia de que as/raasdo divididas em fonemas, que estes
fonemas podem ser garfados por letras e, ao memmuot{ entender que esta relacéo entre
letra e som nem sempre € estavel (Zorzi, 2003).

Para que ocorra o dominio do conhecimento lingoisessencial ao aprendizado da
linguagem escrita, o professor deve garantir quiuao controle, com clareza, algumas
importantes no¢des da estrutura da linguagem as&atgundo Zorzi (2003), os profissionais

envolvidos com a educacéo escolar devem levarendira compreender:

* O que é frase;
* Que uma frase € composta por palavras;

* O que é palavra, enquanto unidade linguistica;
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* Que as palavras podem ser divididas em diferemtegarias (substantivos, adjetivos,
verbos, etc.);

* Que existem palavras de diferentes extensdes easigdps silabicas: uma so silaba e
uma so letra (e, o, a), uma so silaba e duas suen@s (de, do, com, que), duas
silabas, trés silabas, quatro ou mais silabas;

* Que as silabas podem ser segmentadas em sons dfnenidades minimas que
compdem as palavras) e que podemos forcar uma s&gae das silabas em seus
fonemas componentes (segmentacao fonémica), pramdiocos um a um;

¢ Que os sons podem ser transformados em letras;

e Os nomes das letras;

* Que existe diferenca entre o som que a letra rept@® o nome da letra (Exemplo:
efeé o nome da letrf enquanto que o som que ela representa € /flgjayese € o
nome dessa letra e ndo o som que ela escreve);

* Que existem possibilidades variadas de relacoes kttas e sons: a) um mesmo som
pode ser sempre escrito pela mesma letra; b) unmmesm pode ser escrito por
diferentes letras; c) uma mesma letra pode escreaisrdo que um som.

e Que vogais e consoantes diferem entre si;

* Que aregra contextual altera a representacaolaaaa

* Que existe variagdo entre 0 modo de falar (todgsake/ras vindo interligadas) e o
modo de escrever (todas as palavras separadas@Espaco);

* Que é importante o papel da pontuacao;

* Que a intensidade sonora que recai sobre as sjpa@svariar de posicdo: pode ser
encontrada na ultima silaba, na penultima ou ngpantiltima;

* Que uma mesma palavra pode ser lida de forma diterea medida em que se varia a
aplicacao da tonicidade em cada uma das silabas;

* Que a construcdo das silabas ndo se reduz ao pamiréoante-vogal. H4 silabas de
estrutura mais complexa, como as compostas por @@y, CVC (par), CCVC (trés),
CCVCC (trans).

Os resultados da pesquisa de Zorzi (2003), portazdooboram a afirmacdo de
Capovilla e Seabra (2010), no concernente a neeelgside aprendizagem do principio
alfabético, ao demonstrarem que 0s erros mais resies na escrita estdo relacionadas a
auséncia do dominio consciente da correspondémtra sons e letras e das variacdes

presentes na estrutura desta forma de linguagelistaddas noc¢des linguisticas que o aluno
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deve compreender, elaborada por Zorzi (2003), gtesantamos acima, além de consolidar a
importancia e a complexidade da estrutura alfadbéticlinguagem escrita, também, ressalta o
papel do conhecimento do professor neste procesatiabetizacéo.

A necessidade do ato de ensinar pautado no conéettindo professor, sobre a
estrutura e a funcdo da lingua a ser ensinadaaaceri € outro ponto que estes autores
também convergem. Ao compreenderem que “o desamao da consciéncia fonémica
requer experiéncias especificas, ou seja, instsu¢denais que explicitem as regras de
mapeamento dos sons da fala na escrita alfabdt@zgdovilla & Seabra, 2010, p. 78), estes
autores defendem que o professor “deverd conhéeemnodo muito mais minucioso e
aprofundado, aquilo que esta se propondo a legagéal a aprender” (Zorzi, 2003, p. 143).

De acordo com o0s pressupostos da Psicologia HistQultural, apresentados
anteriormente, o processo de ensino da linguageritees forma de linguagem, que assume a
configuracdo de um conceito cientifico — deve sgamizado com o objetivo de garantir que
0 aprendiz tome consciéncia das relacfes I6gidas esta forma de linguagem e seus meios
abstratos de representacdo. Neste processo, asopfeossui papel de destaque, uma vez que
tem a incumbéncia de elaborar um ensino devidanwgtmizado, que supere os limites da
experiéncia empirica, possibilitando o dominio ddrutura desta forma de linguagem,
altamente desenvolvida.

Consideramos, portanto, que ha concordancia emstrpressupostos da Psicologia
Historico-Cultural e as discussdes tedricas dosrasitanalisados (Capovilla & Seabra 2010;
Zorzi 2003), ao compreenderem que o professor dewanar a estrutura da lingua escrita
para, assim, poder ensinar o sistema logico e spEositivos culturais relacionados a esta
habilidade social, oferecendo, dessa forma, coedigiara que o aluno utilize esta rica
producdo humana de modo automatizado, uma vezpgopreada de modo consciente.

ApoGs esta breve analise das discussdes teoricaseapadas por Capovilla e Seabra
(2010) e Zorzi (2003), podemos concluir que estigras realizam um importante processo
de contraposicdo ao processo de desmetodizacadfatb@tizacdo, proposto pelas teorias
vinculadas ao aprender a aprender. Podemos amgssar afirmacdo ao identificarmos a
defesa destes autores em propor a utilizacdo daébodo de alfabetizacdo fundamentado no
ensino explicito e sistematizado da estrutura étfed da linguagem escrita.

Ao valorizarem a necessidade do dominio conscidateestrutura desta forma de
linguagem, consideramos que estes autores iniciam puocesso de contraposicdo a
desvalorizacéo da transmissédo do saber objetides@aracterizacéo do papel do professor e a

formacao do sujeito empirico; aspectos que com@baesgacao do ato de ensinar, presente no
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ideario educacional hegemédnico. Todavia, emboraiem um importante movimento
contrario aos ditames do aprender a aprender,dsmasnos que estes autores ndo conseguem
superar o predominio da logica formal no campo acdiooal, que mantém um processo de
ensino da linguagem escrita pautada na cisdo estjeito-objeto, forma-conteudo,
aprendizagem-desenvolvimento, representacao-conceit

Consideramos que estes autores, ao se posiciomargrarios ao cenario no qual “as
atividades de ‘prontiddo’, as cartilhas e os exersi de caligrafia foram praticamente
banidos, e os exercicios de ortografia passaraon@ao espaco secundario nas tarefas de sala
de aula” (Galuch & Sforni, 2009, p. 113), termin@or realizar um movimento inverso,
valorizando a estrutura da escrita e secundarizardtominio dos aspectos discursivos desta
forma de linguagem, ou seja, enquanto que os @epadagogicos norteados pelo aprender a
aprender defendem que “os aspectos gramaticaistograficos somente poderiam ser
trabalhados em textos produzidos pelos alunos’ugha& Sforni, 2009, p. 114), os autores
analisados (Capovilla & Seabra, 2010; Zorzi 20083tgplam o ensino direto dos aspectos

ortograficos e gramaticais da escrita. Nesta petisjge o0 texto:

[...] deve ser introduzido de modo gradual, com glexidade crescente, e a
medida que a crianga for adquirindo uma boa halalbdde fazer decodificacao
grafofonémica fluente, ou seja, depois que elar tivexebido instrugdes

explicitas e sistematicas de consciéncia fonologida correspondéncias entre

grafemas e fonemas (Capovilla & Seabra, 2010, p. 73

Consideramos que esses autores realizam um mdvickenesgate do método de ensino
da alfabetizacéo, relegado pelo aprender a apretodiivia, 0 conteudo desse ensino ainda €
balizado pelos pressupostos da I6gica formal, quelmora o processo de cisdo da relagcdo entre
a estrutura grafofonémica e o significado das pat\entre as palavras e o texto.

O ensino organizado a partir dos fundamentos daddgrmal tem como objetivo a
transmissdo do conhecimento pautado na identificagéclassificacdo das propriedades
externas dos objetos singulares, uma vez que pagica formal o conhecimento é produto
da comparacédo e generalizacdo das caracterisbsasvaveis dos objetos e de suas distintas
relacdes espaciais, temporais e causais (Sforod)20

O processo de comparacdo tem como objetivo eviderams diferencas e as
semelhancas dos atributos dos objetos em analse. fitocesso de destacar e comparar um
determinado tragco de um objeto, com o0 de outroetodj permite a categorizacdo dos



138

elementos que compdem a realidade em grupos dsvekscomposicdo destes grupos adota
como referéncia ndo a coisa como um todo, mas @tesndinada propriedade comum. Esse
processo, em que a inclusdo de um dado objeto egrupn depende da identificacdo de uma
caracteristica que é comum aos elementos do gistpog, em que a classificacdo do objeto
particular € determinada por uma caracteristicalgér classificado comgeneralizacdo
(Sforni, 2004).

Para a légica formal, a apreensdo do real, a paatiidentificacdo dos atributos
externos dos objetos, captados pela percepcéog¢ ré@msiderado uma forma peculiar de
conhecimento, mas a Unica forma possivel para dag&p do existente. Assim, a
diferenciacéo e classificacdo dos objetos e fendmeAo 0s Unicos elementos necessarios
para a compreensao e organizacdo da realidadee Nestido, o conhecimento do real é
pautado no reconhecimento das manifestacdes iraedegtarentes das coisas e fatos (Sforni,
2004).

Neste processo, em que a categorizagdo dos olgjdiatizada pela identificacdo de
um determinado traco externo e parcializado, aradmfo, segundo Martins (2008), é
inadmissivel, uma vez que, a composi¢cdo dos grupastados na identidade de uma
caracteristica comum, descarta a andlise das wiffgseque ultrapassam a essencialidade
particular do objeto. Um elemento, portanto, nadepser identificado como pertencente a
uma determinada classe e a outra classe opostaesmo tempo, isto porque o distinto
aspecto que garante a identidade ao grupo nao gede ndo ser ao mesmo tempo. Neste
sentido, caso duas caracteristicas sejam contrégasma € considerada verdadeira, a outra €
obrigatoriamente falsa, posto que ambas nédo podemesdadeiras e falsas simultaneamente.

Nesse processo, no qual a identificacdo e claas#iic dos tracos perceptiveis dos
elementos sdo subsidiadas por uma analise lineaealmade, temos que “a relacdo do
homem com o conhecimento acaba sendo resumidaz@cdesdo real” (Sforni, 2004, p. 68).

Neste sentido, um ensino pautado nesta compreams@idera que “dominar um
conceito € descrever verbalmente os tragos distidoobjeto ou fendbmeno e exemplificar
através de indicacbes concretas, ou seja, defintordeldo e a extensdo do conceito,
conforme os principios dessa teoria” (Sforni, 200469). Todavia, a autora pondera que a
reproducao verbal de uma determinada elaborac&e sofealidade nem sempre significa o
dominio dos elementos observaveis desta realidadesequer, a compreensdo da propria

definicdo do conceito.
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E comum nessa forma de ensino que o aluno encdificildade em
reconhecer a diferenca entre os atributos subsianeios insubstanciais. Isso
pode ser verificado no ensino de varias disciplidaslificuldade decorre da
propria forma de organizacdo do ensino pautadoeasdat empirica, pois a
exemplificacdo ou definicdo correta do conceito rsmmpre garantem que o
aluno contou com todos os tracos essenciais paliaaetal tarefa. Assim sem
a merecida atencao por parte do professor, papersea operacionalizacédo do
conceito como um ato mecanico que tem a memoria g@otesso mental por
exceléncia (Sforni, 2004, p. 69-70).

O incipiente reconhecimento dos atributos subsé@@ insubstanciais da realidade
nem sempre se configura como um grande empeciliaogp@esolucédo das atividades praticas,
posto que a identificacdo superficial das carastiesis externas dos objetos e fendbmenos, em
grande medida, é suficiente para o0 manejo dos gr@d cotidianos. Na vida utilitaria, o
reconhecimento dos tracos externos dos objetogydares, que nao requer a analise dos
atributos essenciais, permite a comparacao e catagéo das semelhancas e das diferencas
dos elementos da realidade. Tal discernimentovadoi da divisdo e classificacdo dos
aspectos presentes no cotidiano, possibilita ondebgmento do pensamento empirico
(Sforni, 2004).

Apesar da amplitude de possibilidades do pensamemiairico, ele ndo é
suficiente para apreender a realidade em suasptasltdeterminacdes, para
isto € necessario considerarmos as caracteristcagnsamento tedrico, que
nao prescinde de momentos de analise e diferencidaarealidade, mas
também néo se limita a eles. Como afirma David®88) o sensorial e 0
racional ndo sao dois processos isolados da cgastde conhecimentos sobre
a realidade, sdo momentos de um mesmoO processo ricippm
permanentemente do processo de conhecer a realidlizdins & Abrantes,
2012, p. 08).

A ldgica formal, ao possibilitar a apreensédo ddidade por meio do processo de
comparacao e generalizacdo dos atributos obsesyavaioriza e constitui 0 pensamento
sensorial, empirico. Pasqualini (2010), com base esiudos desenvolvidos por Davidov

(2008), assevera que essa forma légica de relag@icoaeal é importante, pois propicia aos
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sujeitos a capacidade de categorizar os objetatledwir as suas relagdes causais. Todavia, 0
pensamento empirico ndo deve ser compreendido @oimgico modo de pensamento ou
idéntico ao pensamento capaz de apreender a dmlgla suas multiplas determinacgdes,
deve, sim, ser entendido “como um dos elementogethisamento tedrico — assim, como a
l6gica formal deve ser entendida como um elemeamtorporado (por superacdo) a logica
dialética” (Pasqualini, 2010, p. 43).

Consideramos que o ensino da lingua escrita defenutir Capovilla e Seabra (2010)
e Zorzi (2003) é limitado ao ato de identificar lassificar, linearmente, os elementos que
compdem esta forma de linguagem. Portanto, umaoprggo de ensino que ainda néo supera
a légica formal.

A apropriacdo das caracteristicas fonolégicas ddat&sou seja, a compreensdo do
processo de segmentacdo da fala em unidades s, fradavras, silabas e fonemas —, e do
processo de conversao destes segmentos na agpitgenta uma aquisicdo importante, pois
possibilita que o aprendiz identifigue e class@gwonscientemente, 0os elementos que
compdem a linguagem escrita, todavia, ndo abasresimo do atributo conceitual da palavra,
constituido por complexos sistemas de relacfetaeen

Capovilla e Seabra (2010) posicionam-se contrarsosriticas realizadas por Ferreiro
e Teberosky, que sustentam que o método fonicocaniwésta. “Pelo contrario, o método
fénico € capaz de desenvolver os conhecimentosiaiaca sobre o principio alfabético da
lingua escrita, algo que € extremamente sofisticatidectualmente” (Capovilla & Seabra,
2010, p. 115).

Zorzi (2003), por sua vez, afirma que o processoalf@betizacdo pautado no
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica € supane processos educativos centrados no
desenvolvimento perceptual e motor, envolvidoseitara e escrita. Segundo este autor, o
ensino pautado no desenvolvimento das capaciddadgsidticas, como a consciéncia
fonoldgica, possibilita o “conhecimento de comoirggdagem €, e ndo simplesmente um
conhecimento de como usa-la” (Zorzi, 2003, p. 110).

Concordamos com estes autores que um ensino rlooqahjetivo é o dominio
consciente da estrutura da linguagem escrita &isup®s processos educativos centrados no
desenvolvimento das habilidades visuais e motoras pautados no processo de
desmetodizacdo da alfabetizacdo, uma vez que deld@ente apresentam o0s principais
elementos que compdem a escrita. Todavia, a congiteeda relacdo entre codificacéo-
decodificacdo ndo pode ser identificado como aalotmpreensao necessaria no processo de

apreensdo da escrita. Além de dominar a relac@e sagmentacédo-conversado grafofonémica,
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0 ensino deve mobilizar a compreensao dos enlameeituais, que insere o significado da
palavra em um sistema conceitual, transformandoauen instrumento de abstracéo e
generalizacdo do pensamento, essencial no prodessmalise e sintese dos atributos da
realidade objetiva.

Neste sentido, o dominio da linguagem escrita regusompreensdo da relagdo entre
codificacdo-decodificacdo, entretanto, entendenmues @ processo de ensino dessa forma de
linguagem precisa ir além de garantir o importamieendizado da utilizacédo efetiva dos meios
necessarios para a representacdo dos sons daafaacrita. Em outros termos, tal como
evidenciamos anteriormente, o resultado do contetonpautado na logica formal deve ser
superado, ndo por negacdo, mas por incorpora¢@oocesso de constituicdo do pensamento

cientifico.

3.3 ELEMENTOS PARA CONSTRUCAO DE UMA NOVA FORMA DEARTICIPACAO
DA PSICOLOGIA NAS DISCUSSOES SOBRE A APROPRIACAO DANGUAGEM
ESCRITA NA ATUALIDADE.

A constituicdo de uma nova forma de insercdo deoRgjia nas discussdes sobre a
alfabetizacdo, que objetive, a partir dos presdopata Psicologia Historico-Cultural, superar
as explicacOes idealistas que valorizam um dossptdorelacdo entre o sujeito que aprende e
o conteudo do aprendizado, entre a estrutura davieale o seu significado, deve estar
centrada em oferecer condicbes para que o0 proceskmativo escolar incite o
desenvolvimento do pensamento conceitual, que @ypmETincorporacdo 0 pensamento por
complexos.

Diante disso, consideramos importante aprofundarmasossa discussdo sobre o
desenvolvimento do pensamento por conceitos, umawe no capitulo anterior dedicamos
especial atencdo a estrutura da linguagem escéitapeopriacdo dos meios necessarios para
utiliza-la.

O processo de analise, categorizacdo e generaizagarealidade mediada pelo
pensamento por complexos, tal como ja indicamosriantnente, tem como base os vinculos
e as relacdes dos objetos particulares presentestidiano pratico-utilitdrio do aprendiz. No
pensamento por complexos, portanto, a categorizdgaexistente decorre da captacédo dos
vinculos concretos identificados nos objetos erfeios (Vigotski, 2009).

A organizacdo dos elementos que compdem a realiggalemeio das definicbes e

classificagbes das caracteristicas concretas dpgtosb € um importante procedimento,
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todavia, o emprego da linguagem neste processoedsamento empirico, apenas na
aparéncia coincide com o papel da linguagem nogpeesto conceitual, posto que em sua
esséncia este modo de identificacdo e categoriziggaspectos da realidade, ndo consolida
em si a apreensdo dos nexos internos dos fatoxa@updem o real. Por isso, tal fase,
presente no pensamento por complexos, € classificacho pseudoconceitual (Vigotski,
2009).

O pensamento por complexos, portanto, € 0 modpemsamento que opera nos
limites da légica formal, de tal maneira que a dedo das propriedades extrinsecas das
coisas e dos fenbmenos € tomada como o ponto makdrmonhecimento.

O pensamento conceitual, que constitui 0 conhedmneientifico, segundo Sforni
(2004), ultrapassa a compreensao pautada nas stapides imediatas, ao buscar, por meio
do estudo daonstituicaoe funcionamentalos objetos e dos fen6menos, apreender a esséncia

dos mesmos. De acordo com Vygotski:

O pensamento em conceitos € o meio mais adequaacq@ahecer a realidade
porque penetra na esséncia interna dos objetgsigja natureza dos mesmos
nao se revela na contemplacdo direta de um ou aljeto isoladamente,
sendo por meio dos nexos e relagcdes que se manifest dinamica do objeto,
em seu desenvolvimento vinculado a todo o restoedfidade. O vinculo
interno das coisas se descobre com ajuda do pengapw conceitos, ja que
elaborar um conceito sobre algum objeto signifiescdbrir uma série de
nexos e relagbes do objeto dado com toda a realidaghnifica inclui-lo no
complexo sistema dos fendémenos (Vygotski, 1998)p.7

Assim, ao desvelar o vinculo interno das coisagemsamento conceitual, capaz de
apreender a esséncia do objeto “em toda a suasdiwermplexidade, seus nexos e suas
relagbes com o restante da realidade” (Vygotsi518. 79), pressupde que:

A realidade objetiva ndo é estatica e idénticaraesima, mas uma miriade de
fenbmenos que resultam da matéria em moviment@raeessos naturais e
sociais que se transformam continuamente. Dessaafaa realidade objetiva
se revela como a histdria de suas proprias mudanigaseu movimento

instituinte. Por isso, nessa perspectiva, nenhupnaeasdo circunstancial e

imediata da realidade pode ser representativa de reais completa
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decodificacdo. De modo circunstancial e imediatopo&sivel a captacao,
meramente, das manifestacées fenoménicas do obgetsya aparéncia, mas
nao a sua essencialidade concreta, a sua exist@etva como sintese de

multiplas determinagfes (Martins, 2011, p. 215).

Neste sentido, no trato pratico-utilitirio com asisas, o homem, por meio da
elaboracdo de sistemas depresentacoesapreende apenas 0 aspecto fenoménico da
realidade. Isso significa dizer que no contatodiatio com as manifestacdes imediatas dos
fendbmenos deriva o0 pensamento comum, que captase&ette a estrutura do mundo

fenoménico (Kosik, 2011).

Todavia, “a existéncia real” e as formas fenoménida realidade — que se
reproduzem imediatamente na mente daqueles guearealima determinada
praxis historica, como conjunto de representacfes ougeads do
“pensamento comum” (que apenas por “habito barbaé&d considerados
conceitos) — sao diferentes e muitas vezes absuduiie contraditorias com a
lei do fenbmeno, com astrutura da coisa e, portanto, com o seu nucleo
interno essenciale o seu conceito correspondente [...]. Por isspraxis
utilitaria imediata e o senso comum a ela corredpote colocam o0 homem em
condicOes de orientar-se no mundo, de familiasgacom as coisas e maneja-
las, mas ndo proporcionamcampreensaalas coisas e da realidade (Kosik,
2011, p. 14, grifos do autor).

Kosik (2011) compreende que as coisas sdo composiasinido entre o fenébmeno e
a esséncia. Compreender o real, portanto, pressugdém da captacdo da manifestacédo
fenoménica da coisa, em direcdo a apreensdo douséep internogssencigl manifesto no
proprio fenbmeno. O fenbmeno — aquilo que “se neataf imediatamente, primeiro e com
maior frequéncia” (Kosik, 2011, p. 16), portantapré totalmente independente e diferente da
estrutura oculta da coisa, da esséncia, postoajaparente indica parte daisa em siao
mesmo tempo em que a encobre. Neste sentido, captandmeno da coisa significa
compreender “como a coisa em si se manifesta radeiedmeno, e como ao mesmo tempo
nele se esconde. Compreender o fendmeatingir a esséncia. Sem o fendmeno, sem a sua

manifestacéo e revelacdo, a esséncia seria inalh¢@Kosik, 2011, p. 16, grifos do autor).
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Diante destas consideragcbes, podemos ressaltar,vamanais, que o ensino da
estrutura da escrita — que possibilita a compreenlgdque esta forma de linguagem se
objetiva em um sistema de natureza alfabéticauabas palavras sdo representeadas por um
sistema de cddigos grafofonémicos, que comporteermides regulares e irregulares na
relacdo entre letra e som — € um processo de sopeetancia, pois oferece ao aluno condicdes
para identificar as propriedades presentes nadielagtre os sons da fala e a representacdo
destes na escrita.

Neste sentido, compreendemos que o ensino daderégtcas fonoldgicas da escrita,
incita 0 processo de superacdo do pensamento tgocré pautado na debilidade de
compreensao dos nexos objetivos presentes nesta fig linguagem, até entdo utilizada de
modo espontaneo — em direcdo ao desenvolvimernpemkamento por complexos.

Esta nova forma de funcionamento dos processoslpgicos, que permite a
apreensdo dos sistemas dEpresentacbesdos aspectos fenoménicos da linguagem, é
fundamental no processo de constituicdo do pendamgor conceitos, ja que sem a
compreensao do fenébmeno o dominio da essénciasdasaria inatingivel.

Avaliamos que o dominio das relagdes concretodigas da linguagem escrita, em
gue o aluno passa a dominar a estrutura da pajaaraneio do pensamento por complexos,
significa o dominio da dimensao fenoménica da &sdhiominio necessario para a posterior
compreensao dsignificadoda palavra, isto €, para a captacacesisénciadessa forma de
linguagem.

Tal como analisamos anteriormente, a palavra e estrutura complexa, que além
de representar, de modo relativamente estavekigrdedo dos objetos e dos fendbmenos que
compdem a realidade, possui uma dimensao abstegtaz de ndo apenas categorizar o real,
mas de inserir os seus elementos em um sistemalai®es I6gicas. Nesta perspectiva, a
palavra ultrapassa os limites da referéncia obje@lmedida em que abarca, também, um
amplo e complexo processo de analise e insercaobpido em um sistema de enlaces e
relagcdes (Luria, 1979; 1979b; 1986).

O ensino da linguagem escrita, por conseguintee gessibilitar tanto o dominio das
propriedades utilizadas para designar um deterraio@feto, quanto a compreenséo de que
tal objeto constitui um determinado sistema decfida entre categorias. Por exemplo, deve
ensinar ao aluno a definicdo de substantivo e djudadentificar as palavras que pertencem
a este grupo, mas deve leva-lo, também, a ter @mtsa de que esta € uma categoria
especifica, que pertence a um grupo mais geradsdlavras, e que na relacdo com outras

categorias, como 0s verbos, o0s adjetivos, etassiypel construir as frases, os paragrafos, os



145

textos. E que no interior de uma frase, uma dete&da palavra, que havia sido definida
como substantivo pode ser classificada como adjgpier exemplo.

Neste sentido, constatamos a importancia da @setg dimenséao discursiva, textual,
ao longo de todo o processo de apropriacdo dadgegu escrita, uma vez que por meio do
texto é possivel captar a palavra, para além deestratura nominativa, em direcdo a
compreensao das propriedades do sistema de relagdgsal esta inserida. Isto €, o professor
deve ensinar a relacdo existente entre o processdecodificacdo dos sons e letras e o
processo de leitura de um texto. O professor davet claro que a apreensao da estrutura da
palavra € um importante instrumento, pois além elenjiir a reproducédo gréfica correta de
uma determinada palavra, ainda oferecera condigées que o0 aluno domine as funcdes
sociais da escrita, como 0 processo de registundéeeterminado contetdo, a comunicacao
ao interlocutor ausente e a sistematizacao do perga.

De acordo com Luria (1986), a compreensdo de unto,teque representa a
sistematizacdo do pensamento de um determinado, adiw é um processo linear, que se
inicia com a percepcdo de palavras isoladas, passanpercepcdo de frases isoladas,
chegando, finalmente, a percepcdo do texto comoaadn. A apreensdo do pensamento
objetivado em uma producao textual requer o exerdie leitura que abarque a compreensao
do texto em sua totalidade, mediante o processartidmilacdo do significado das palavras,
das frases, dos paragrafos e do contexto geral.

Cada palavra comporta uma pluralidade de signifisadssim, na leitura precisamos
“realizar o processo de escolha do significado rdeat série dos possiveis, 0 que é
determinado principalmente pelo contexto no quid exluida a palavra dada” (Luria, 1986,
p. 177). O referido autor explica que a compreengasignificado da palavra é resultado de
um processo de apreensdo da referéncia objetagjgddficado concreto e do sentido da
palavra utilizados pelo escritor em um determinaplotexto. Para desvendar cada alocucéo,
portanto, é indispensavel captar o significado diawa utilizado pelo autor, dentre as
multiplas possibilidades, em sua relagdo com & fra@m o texto e com o contexto geral. Nas

palavras de Vigotski:

[...]- A palavra incorpora, absorve de todo o cette&om que esta entrelacada
0s conteudos intelectuais e afetivos e comecandisay mais e menos do que
contém o seu significado quando a tomamos isolaadteneefora do contexto:
mais, porque o circulo dos seus significados se liam@dquirindo

adicionalmente toda uma variedade de zonas preEshpor um novo
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conteudo; menos, porque o significado abstrato alavp se limita e se
restringe aquilo que ela significa apenas em unerg@hado contexto. O
sentido da palavra, diz Paulham, é um fendmeno lexmpmovel, que muda
constantemente até certo ponto em conformidadeasomonsciéncias isoladas,
para uma mesma consciéncia e segundo as circulastahestes termos, o
sentido da palavra é inesgotavel. A palavra soé ieglgentido na frase, e a
propria frase s6 adquire sentido no contexto dagrafo, o paragrafo no
contexto do livro, o livro no contexto de toda aaode um autor. O sentido
real de cada palavra é determinado, no fim dasasppbr toda a riqueza dos
momentos existentes na consciéncia e relacionagiao sque esta expresso

por uma determinada palavra (Vigotski, 2009, p-466).

A apropriacdo da estrutura de uma palavra, insegidaum texto, ndo pode ser
considerada, portanto, um processo mecanico, dereemsdo de uma unica representacao
objetal. Tal apropriacdo ocorre mediante um pracekalético, em que a compreensdo da
referéncia material e dos enlaces conceituaisfoiana, tanto, a constituicdo do significado
da palavra, em seu sistema semantico, quanto,raugat do funcionamento psicoldgico,
mediado pela apropriagdo do sistema de enlacetagdes concretizadas na relacdo das
palavras com a frase, o texto e o contexto gerabda (Luria, 1986).

Quando, porém, o processo de apreensao do reat, méiveado pela compreensao da
unidade entre os opostos que o compde, isto €,dquarnconcreto ndo € analisado como
sintese da relacdo entre esséncia e fendbmeno,ectadenoménico da coisa passa a ser
identificado como a propria esséncia desta. Nasigepso, no qual o fendbmeno e a estrutura
oculta da coisa sédo considerados idénticos, a estagdo fenoménica passa a assumir o
carater de pseudoconcreticidade (Kosik, 2011).

A pseudoconcreticidade, ao restringir a compreerg@iexistente aos limites do
aparente, inviabiliza a andlise daquilo que namaaifesta direta e imediatamente. Assim,
pressupfe que o objeto possui origem e estruthes,finaturais, isto €, independentes da
praxishumana (Kosik, 2011).

Consideramos que o ensino da linguagem escritaguena relacdo entre codificagéo-
decodificacdo recebe um enfoque central, pode \srado como um ensino pautado no
campo fenoménico da coisa, na qual a dimensao rapaéeconsiderada a propria coisa,

independente da atividade humana. Assim, limitagaetudoconcreticidade, este modelo de
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ensino escolar inviabiliza qualquer andlise quetdld compreender e explicitar a génese e 0
processo de desenvolvimento da linguagem escrita.

A analise do processo de constituicdo dos elememiescompdem a realidade é
importante, pois ao engendrar 0 processo de capticéeal, em sua interdependéncia com a
atividade humana, termina por lancar luzes sobrebgto em andlise, permitindo a
compreensao de seu funcionamento e a apreensadpgnio é dado imediatamente.

Cavaleiro (2009), ao analisar o ensino da linguagsanita, constatou que no ambito
escolar “é comum encontrar o ensino da pontuacém@mga somente na oralizacdo da escrita,
apoiado em definicbes de que a virgula serve parautha paradinha na leitura, que a
exclamacao serve para sinalizar espanto, entrasodéfinices imprecisas” (Cavaleiro, 2009,
p. 124). Para superar essa compreensao do papehtieacao pautada na oralidade, isto €, na
dimensao fenoménica presente no trato praticdardi, a autora realizou um estudo no qual
buscou apreender tal recurso enquanto produtoriciztdNeste processo, constatou que a
origem e o0 desenvolvimento da pontuacdo sao prasegsoduzidosna e pela
complexificacdo da linguagem escrita. Neste movimelmalético, inicialmente os sinais de
pontuacdo “surgiram com a finalidade de indicarspaypara respirar na leitura em voz alta,
mas com o passar do tempo outras fun¢fes |he fardpnidas, entre elas a fungdo semantica
e a sintatica” (Cavaleiro, 2009, p. 124).

Neste sentido, a compreensdo de que a pontuagdim, @& auxiliar na funcéo
prosodica, indicando a pausa para respirar, tamfmndesenvolvida socialmente para
desempenhar outras funcdes, relacionadas ao sagifie a organizacdo das palavras na
frase, certamente poderia engendrar uma organizig@asino da pontuacao superior, isto €,
para além da captacdo das propriedades extrinslecdimguagem, para além do ensino
pautado no imediato, ralizacaao

Para captar a concreticidade, o pensamento dmléfpicecisa destruir a
pseudoconcreticidade, indicando que a existéncieb@igividade do fendmeno desvenda, ao
mesmo tempo em que esconde, o0 movimento internmida. Portanto, tal fendmeno nao
pode ser considerado idéntico a esséncia (Kosik]l)2Assim, considerando o real como

sintese da unidade entpostosnao podemos:

[...] considerar a destruicdo da pseudoconcretieidamo o rompimento de
um biombo e o descobrimento de uma realidade qué&gmdele se escondia,
pronta e acabada, existindo independentemente iddade do homem. A

pseudoconcreticidade é justamente a existéncianami® dos produtos do
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homem e a reducdo do homem ao nivel da praxisautli A destruicdo da
pseudoconcreticidade é o processo de criacao lildagmconcreta e a visdo da
realidade, de sua concreticidade. As correntedistieas absolutizaram ora o
sujeito, tratando do problema de como encarar ledagle a fim de que ela
fosse concreta ou bela, ora o objeto, e supuseuana gealidade é tanto mais
real quanto mais perfeitamente dela se expulsgdsuAo contrério delas, na
destruicdo materialista da pseudoconcreticidadiéhesalizacdo do “sujeito”
vale dizer, a visdo concreta da realidade, ao imasintuicdo fetichista”
coincide com a liberalizagédo do “objeto” (criagcé&m ambiente humano como
fato humano dotado de condi¢des de transparentmadidade), posto que a
realidade social dos homens se cria como uniaeétaialdo sujeito e objeto
(Kosik, 2011, p. 24).

Com relagéo a constituicao da realidade socialik{@911) destaca que:

O mundo real, oculto pela pseudoconcreticidadesapde nela se manifestar,
ndo é o mundo das condicfes reais em oposicamdg;@es irreais, tampouco
o mundo da transcendéncia em oposi¢cdo a ilusaetawhjé o mundo da
praxis humana. E a compreensio da realidade humano-soniaunidadede
producao e produto, de sujeito e objeto, de géaessrutura. O mundo real
nao €, portanto, um mundo de objetos “reais” fisadpe sob o seu aspecto
fetichizado levem wuma existéncia transcendente couma variante
naturalisticamente entendida das ideias platon@masnvés, € um mundo em
gue as coisas, as relacdes e os significados s&aecados comprodutosdo
homem social, e o proprio homem se revela comaotsugal do mundo social
(Kosik, 2011, p. 23, grifos do autor).

A partir dos pressupostos da Psicologia Histériotit€al, identificamos a lingua
escrita como produto historico, ou seja, fruto dédade entre sujeito-objeto. Assim, tais
pressupostos auxiliam no processo de superacacmrmareensao de que esta forma de
linguagem € um objeto natural, cristalizado. Todawsse ndo é um posicionamento
consensual, de tal forma que encontramos diversagpreensdes tedricas pautadas na

existéncia independente, transcendente, do hondamieguagem.
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Com relacdo a unidade entre sujeito e objeto, ifitarhos nas proposi¢cdes do
aprender a aprender, uma supervalorizacdo do cugtt detrimento da estrutura da
linguagem escrita. Ja na defesa do desenvolvintentmnsciéncia fonoldgica, proposta pelos
autores por nés analisados (Capovilla & Seabra);2bdrzi, 2003), constatamos uma intensa
inclinac@o para as caracteristicas estruturaissdat® revelando certa independéncia destas
frente aos sujeitos.

Sforni e Galuch (2009), ao analisarem o0 processerdéno da linguagem escrita,

indicam que,

[...] ndo sO na concepgdo espontaneista, seguri@laa aprendizagem da
linguagem escrita padrdo ocorre por meio da leitaano na concepcgao
tradicional, cujo entendimento € o de que a criasgaapropria dessa
linguagem pelo treinamento do uso de palavras tesrestd implicita a ideia
de que a criangca aprende por meio da exposicadidepda grafia correta
(Leal; Roazzi, 2000). Em ambas as concepc¢des doobige conhecimento é
tratado como se ndo envolvesse reflexdo, analgeneralizacdo — processos
mentais imprescindiveis a apropriagdo conceitudrs 2004) (Galuch &
Sforni, 2009, p. 115-116).

O processo de apropriacdo conceitual, portanto,deéorre da simples exposi¢ao ao
objeto. Exige uma ampla atividade interpsiquicaniapsiquica, em que o educando €
mobilizado pelo conteldo devidamente organizado pedfessor a se apropriar do sistema de
relacdes logicas plasmada no objeto, no casogadgem escrita. Logo, 0 ensino sistematico
dos conceitos cientificos desta forma de linguagdeve promover a possibilidade de
dominio consciente das propriedades e significald@spalavras, por meio de uma intensa
atividade de reflexdo, analise e generalizagédo ldnoasobre o sistema hierdrquico das
relacdes logicas presentes nesta forma de linguagemiado pelo par superior (Vigotski,
2009).

Aprofundando a discusséao referente a compreersaatdreza social dos produtos do
homem historico-cultural, Vygotski (1995) avaliaeqo conceito € um instrumento que
sintetiza em si uma série de relacdes e nexosoggassenciais, dos aspectos que compdem a
realidade. O conceito, portanto, concentra em silongo processo de pensamento e

conhecimento produzidos socialmente. A apropriadg&ie instrumento psiquico significa,
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por conseguinte, o dominio de um rico sistema @8 db pensamento, fruto gaaxis
humana.

O conteudo do conceito, portanto, € um conjunt@tde de pensamento produzido
pelo género humano, organizado em um sistema zesjuém relacdes ldgicas e complexas.
Tal organizac&o néo € aleatéria, isto é, a formgua&o conteudo do conceito é organizado, é
balizada pelas relagfes ldgicas existentes no nemtorproduzidoa e pela atividade social
humana. Assim, o conceito € uma unidade constitpmtaum conjunto de elaboracdes
intelectuais, objetivado em uma estrutura peculid@orma do conceito, logo, ndo é alheia a
qualidade das mediacdes do real presente em séelidon mas, sim, constituida por ela
(Vygotski, 1995).

Essa “combinacdo peculiar de uma série de atoedsamento, que atua como uma
determinada unidade, representa uma forma espkripénsamento, um determinado modo
intelectual do comportamento” (Vygotski, 1995, fb).8Assim, a apropriagdo de um conceito,
significa 0 dominio de um “conjunto de atos do pemsnto que funciona como um todo
integral, se estrutura como um peculiar mecanisiedeictual, como uma estrutura psicologia
especial formada pelo sistema complexo de jui2dgdtski, 1995, p. 81).

Tal como haviamos considerado anteriormente, e&ndedtvimento da estrutura
psicologica complexa, ndo decorre da formacéo coaudnento, das estruturas elementares do
cérebro, mas, da apropriagdo de novos conteldodiadee pelo par superior. Assim, a
unidade entre forma e conteudo, que constitui @a&tm também é identificada no processo
de estruturacdo das operacgOes intelectuais, emogdeminio de novos conhecimentos,
dialeticamente, modifica a forma do funcionamengigpico. Neste sentido, podemos
compreender que a apropriacdo dos conceitos, qeei@fiorma peculiar sintetiza um sistema
de elaboracdes intelectuais, engendra uma profuemtslucdo na estrutura das operacdes
intelectuais, na medida em que esta nova aquige& um novo patamar no conteudo da
consciéncia, que passa a objetivar em si um comptexjunto de atos do pensamento
(Vygotski, 1995).

Ao compreender a importancia do pensamento comrteitlesvelando a sua
constituicdo e funcionamento, a Psicologia exp@liaitescola a importancia do aprendizado da
linguagem escrita na constituicdo das funcdes ldgjmas superiores, evidenciando a
centralidade da apropriacdo das objetivacBes histéulturais no desenvolvimento das
operacdes intelectuais complexas, necessariasseovagvimento de uma forma superior de

comportamento.
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Compreender que a apropriagdo do conceito € unegsoaue resulta na constituicdo
das operacdes intelectuais complexas, eminenterseaits, significa concebé-lo como uma
objetivacao historico-cultural e ndo como resultddouma construcao particular. Assim, na
categoria de objetivacdo, este importante instrimnepsicologico, essencial ao
desenvolvimento psiquico superior, ndo pode sert¢apeamente descoberto pelo sujeito em
seu contato cotidiano com os fendbmenos, mas, seunisa ser apropriado, mediante um ativo
processo educativo, deliberadamente organizadcegtedim (Martins, 2011).

O processo educativo que objetive o desenvolvimdatpensamento por conceitos €
um processo que visa proporcionar ao sujeito ailphdade de “ascensado da ‘inteligéncia
pratica’, operacional, em direcdo ao pensamento aptaptar o real para além de suas
aparéncias fenoménicas” (Martins, 2011, p. 178)a Ranto, tal ensino precisa garantir ao
aluno o desenvolvimento do pensamento abstrato asedpor conceitos, isto €, deve
propiciar a apropriagdo da dindmica do mundo olgetpresente na cultura produzida
histérica e coletivamente pelo género humano (Msr2011).

Em nossa sociedade, tal como demonstramos amente, a instituicdo escolar
possui a incumbéncia historica de elaborar os mreogssarios para que a crianca se aproprie
das mediacdes abstratas, que constituem as mariatasracoes da humanidade. Segundo
Martins (2011),

[...] afirmar como funcdo precipua da educacao las@ transmissdo dos
conhecimentos objetivos, universais, representa, ypo lado, té-la como
condicdo necesséria para que cada individuo cdequs dominio das
propriedades da realidade — ndo dadas a captacforrda imediata. Esse
dominio, como processo mediado, ancora-se no abmid€l cada area concreta
do conhecimento das quais se reveste 0 ensinoaes&ar outro, significa
reconhecé-la como um processo que engendra cayitezdentre as dimensdes
naturais e culturais da existéncia psicologica,uisipnando a superagdo dos
processos funcionais elementares em direcdo aosegz@s funcionais
superiores. Apenas 0s segundos possibilitam a @iagdo autodominio da
conduta, do pensamento por conceitos, da capacidadginativa, dos
sentimentos e valores éticos etc., e, portantogselam representativos das

maximas conquistas do género humano (Martins, 201243).
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Partir da compreenséo de que o papel da Psicahegéanbito da Educacéo deve ser
organizado em torno deecessidadée construcdo de um processo de ensino que pehoe p
desenvolvimento do pensamento cientifico, portasigmifica defender a proposicédo de que
0S processos educativos escolares devem ofereceaiaslaboradas mediacdes para que o
aluno domine as propriedades fenoménicas e esséneacompdem a realidade social; posto
gue a apreensao circunstancial e imediata da agaigpenas possibilita o dominio das
manifestacdes externas da coisa.

Assim, na medida em que proporciona o0 desenvolitneén pensamento conceitual,
que apreende 0s nexos e as relagbes do objeto @da & realidade, por meio do
conhecimento, 0 ensino escolar, por um lado crieoaslicbes para a compreensdo de que a
realidade social ndo é estatica, mas movimentougidd pela dialética entre sujeito e objeto,
isto €, a consciéncia de que a concreticidadeté flo intercambio entre o homem social e o
mundo. E que deste intercambio resultam todos oduprs, inclusive o conhecimento
objetivado nos conceitos. Por outro lado, propo&ia constituicdo de um funcionamento
psiquico superior, mediado pela apropriacdo daass rmbjetivacdes historico-sociais. Tal
constituicdo, que supera os processos funcionamegitares, possibilita o desenvolvimento
de operag0es intelectuais complexas, necessareas pi@struicdo da pseudoconcreticidade.

Mas, de que forma a Psicologia pode contributiedmente neste processo de ensino
e aprendizagem do pensamento cientifico?

Para respondermos esta questdo, nos pautamosudo ést Vigotski (2010) sobre a
relacdo entre a pedolodiae os processos pedagégicos. Ao analisar o papéistracdo

escolar no desenvolvimento do aluno, este autarlcogue,

[...] os processos de instrucdo despertam na eriamg@ série de processos de
desenvolvimento interno, despertam no sentido aeaguincitam a vida, 0s
pdem em movimento, ddo partida a esses processpEnbanto, entre a
marcha desses processos de desenvolvimento intéespertados pela
instrucdo e a marcha dos processos da instrucamaesesto €, entre a

dindmica de ambos, ndo existe paralelismo. Por, igsprimeira tarefa da

19 Pedologia: pode ser definida como o estudo da vddo desenvolvimento das criancas. A

sistematizagdo sobre o desenvolvimento infantilaima URSS, o objetivo de subsidiar o desenvolvimde

um novo sistema de educac¢do na nova sociedaddistaciRor este motivo, os pedologos, em um detexda
periodo, passaram a ocupar lugar de destaque.eDdedta importancia no cenario educacional, Vigotsk
dedicou especial atencdo a pedologia e apresentas driticas ao modo como esta se consolidavampa
educacional (Prestes, Z. R. (201Quando Ndo é Quase a Mesma @oi#nalise de traducdes de Lev
Semionovitch Vigotski no Brasil. Repercussdes nmma educacional. Tese de doutorado. Faculdade de
Educacao da Universidade de Brasilia, Brasilia).
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analise pedoldgica do processo pedagdgico parace ssclarecimento da
marcha dos processos de desenvolvimento mentalsgoedespertados e
incitados a vida pelo andamento da instrucdo escGlansequentemente, a
base para que a crianca se torne capaz de apresnthatérias escolares néo é
a constatacdo, passo a passo, de como se desearop@ si SO a sua atengao
e a sua memobria, e sim o esclarecimento dos paxesgernos de
desenvolvimento, como se fossem Raios X dos proseats desenvolvimento

que séao incitados a vida pela instrucao escolayofgki, 2010, p. 280- 281).

Tal como destacamos anteriormente, ndo existe iddel® entre o processo de
instrucdo escolar e o desenvolvimento, e, tampawta completa cisdo entre ambos. Estes
sao dois processos diferentes, em profunda coneedqual a instrucdo possui a condi¢ao
para tornar real o desenvolvimento, que antes sen&ava em poténcia, na zona de
desenvolvimento imediato (Vigotski, 2009). Assim, papel da Psicologia no campo
educacional é explicitar a forma como esta unidiEepostos se processa, isto €, esclarecer
como o desenvolvimento do sujeito € transformadoreah incitado a vida, pela instrucao
escolar (Vigotski, 2010).

Analisar a relagédo entre o ensino escolar e o gekemento do aluno, nao significa
realizar um processo de avaliacdo da estruturaganmacao da disciplina escolar, mas
explicar como a crianga pode reproduzir uma nog@m, ter o dominio consciente do sistema
no qual esta esta inserida, ou seja, desvelar @ @duncionamento psiquico, mobilizado no
trato com os conceitos espontaneos e cientifie@spqgssibilita que a crianca recite uma regra
gramatical sem ter alcancado ainda o seu domimicedtoial (Vigotski, 2010).

Em outros termos, o papel do psicélogo € mostiaerourso do desenvolvimento do
pensamento que, impulsionado pela instrucdo esqudale se relacionar com o conteudo
aprendido por meio de complexos, pseudoconceitospoceitualmente. Assim, é mostrar ao
professor “o que ele pode julgar ndo sé pelas gpesafinalizadas, mas pelo que acontece na
consciéncia do proprio aluno, no decorrer do teerpogue ele € instruido” (Vigotski, 2010,
p. 282).

No ambito da alfabetizacdo, portanto, a atividad@&cgpal do psicélogo nédo é
estruturar e sistematizar o conhecimento, estel gabe ao pedagogo. A Psicologia cabe
instrumentalizar o professor, elucidando a relagdtoe as propriedades da linguagem escrita
— conteudo da instrucéo escolar —, e o desenvahtordas operacdes intelectuais requeridas

no e peloensino desta forma de linguagem; considerada comoecimento cientifico.
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Neste sentido, a Psicologia deve oferecer condigées que o professor compreenda
que o ensino da relacdo entre codificacdo-decaddic € um processo importante, pois exige
que o aluno domine a identificacao e a categorizeas propriedades presentes nos sons da fala
e na representacdo destes na escrita. Deve expligie tal ensino, pautado nos vinculos
concretos identificados na relagdo entre a fala esaita, incita o desenvolvimento do
pensamento por complexos, e destacar que a apoedosdsistemas de representacées dos
aspectos fenoménicos da linguagem é fundamentalpmooesso de constituicdo do
pensamento por conceitos, ja que sem a compredosi@mnémeno o dominio da esséncia da
coisa seria impossivel.

Retomando a consideracdo de que 0s processos iedsiczgcolares devem oferecer
as mais elaboradas mediacdes para que o0 aluncesopapdo de pensamento pautado no
dominio das manifestacdes externas da coisa. @Ipga deve auxiliar o corpo docente,
explicitando as caracteristicas do pensamento itaake incitado pelo ensino das
propriedades fenoménicas e, também, essénciasgiadjem escrita.

Dessa forma, ao instrumentalizar o professor pgyeooesso de desenvolvimento do
pensamento conceitual, a Psicologia ajuda-o na mm@npao da lingua escrita como produto
histérico, ou seja, fruto da unidade entre sujelijeto, indicando que a apropriacao
conceitual exige um processo de intensa atividamlequel o professor desenvolve um
importante papel na organizacdo e sistematizacgged&o constructo historico, oferecendo
condicbes para que o aluno mobilize suas diveraagdés psicologicas, essenciais no
processo de apropriacdo da linguagem escrita, gssiljlitara o dominio das objetivacdes
histérico-culturais e a elevacédo do funcionamemteahsciéncia ao patamar mais complexo.

Em nossa avaliacdo, este modo de participacao idaldtga, supera o processo de
negacao do ato de ensinar, engendrado pelo lemaprdader a aprender, na medida em que
evidencia o carater histérico do homem e desveddagdo entre a apropriacao da linguagem
escrita e 0 desenvolvimento do psiquismo do sujésto é, ao defender a organizacdo do
ensino pautada no maximo desenvolvimento do fuaoemto psiquico, mediante o dominio
dos conceitos, a Psicologia compromete-se em mefntalizar os professores, explicitando a
relacdo entre o ensino, sistematizado, do ricarpatio intelectual e a formacdo do aluno
capaz de apreender a esséncia dos fendbmenos.

A construgao de uma nova forma de insergéo dalBgiaono ambito das discussoes
sobre a apropriacdo da linguagem escrita, portaetpier o desenvolvimento de elementos

tedrico-praticos que terminem por incorporar oaggios do ensino pautado na logica formal
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e por superar 0 processo de cisdo entre o contdui@msino e 0S meios necessarios para o

desenvolvimento do sujeito.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como objetivo principalisar a participacdo da Psicologia
no ambito das discussdes tedricas sobre a alfab@tzno cenario escolar nacional. Cenario
no qual a linguagem escrita — produto do géneroamonde fundamental importancia no
processo de compreenséo das media¢des que cansditatial sociedade — ndo é apropriada
de modo satisfatorio por todos os homens destedueHistorico. Neste intento, orientamos o
nosso olhar buscando compreender as principaisctedsticas desta relacdo, entre a
Psicologia e a alfabetizagdo, em sua intervincolagén o contexto historico.

Constatamos que tanto no cenério nacional, quansowiético — este adotado com o
objetivo de servir de contraponto ao contexto kemei— a Psicologia atuou e atua como um
importante sustentaculo tedrico na constituicdo pagcessos metodoldgicos educativos
escolares, em geral, e na sistematizacdo do edaifinguagem escrita, em particular. Além
disso, em nossa analise verificamos que nos ditssecontextos estudados, a Psicologia
desempenhou esse papel diretor por meio de recueswio-praticos diferentes, que
contribuiram de maneira decisiva para a formacadigintas configuracdes educativas
relacionadas ao processo de alfabetizagao.

Nos trés periodos analisados (1920-1961; 1962-18W1%-2011), verificamos que no
cenario nacional — no qual o sistema produtivo taligia engendrou um movimento de
complexificacdo e precarizacdo no mundo do trabaladragmentacao do tecido social e de
valorizacéo do individuo como ser determinanteeddidade e do conhecimento — a principal
caracteristica das metodologias hegeménicas scddfeletizacdo € a crescente cisdo entre o
processo de desenvolvimento do sujeito e a negdgamntetddo do ensino, fundamentada
pela logica formal.

A Psicologia, como elemento constituinte das mdomias hegemonicas, contribui
com esse processo de predominio da légica formehmpo educacional, na medida em que,
por um lado, coloca em segundo plano a andlisecdadic6es objetivas relacionadas ao
processo de ensino e, por outro, direciona o f@discussdes sobre aprendizagem para o
sujeito. Sujeito considerado auténomo pelas petispschegemobnicas, livre para desenvolver
sua maturidade psiquica, para construir o seu ipr@anhecimento sobre a alfabetizacéo,
para transformar sua dimensao subjetiva e parandalser suas habilidades cognitivas
relacionadas a escrita e a leitura, de modo indkgge do conteddo e da mediacdo do

professor.
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A atuacao da Psicologia, portanto, corrobora atitaitgio de um cenario educacional
nacional hegemonico, no qual a atividade educasalar passou a ser direcionada para a
formacdo dos individuos no limite do conhecimendtidtano, posto que a transmissédo do
conhecimento cientifico relacionado a linguagenries@ considerada secundaria, ou, até
mesmo, desnecessdaria a aprendizagem e ao desemtiyido aluno. Em outros termos,
algumas correntes da Psicologia, por meio de sugdicacbes reducionistas e
individualizantes, compactuam com um processo hégam que, ao pautar-se na cisao entre
sujeito-objeto, aprendizagem-desenvolvimento, teanpor valorizar o desenvolvimento de
habilidades cognitivas esvaziadas de conteudo.

Em nossa andlise sobre a relagdo entre a Psicadogiapropriacdo da linguagem
escrita no contexto soviético, nas primeiras décagas a revolucédo de 1917, identificamos o
esforco social empreendido no processo de estgdini@das condicdes objetivas necessarias a
criacdo e a socializacdo das riquezas, em umadsalddsolada e pobre. Neste processo, de
construcdo das condi¢cbes imprescindiveis para &cagio do homem comunista,
localizamos a presenca do aparato cientifico, etigeda, por exemplo, nas mudancas no
processo educativo escolar e na transformacaoicdaldga.

A necessidade de explicar o homem revolucionérice o transformar a sua
sociedade modificava também a si proprio, exigimacdo de uma nova Psicologia, capaz de
superar as explicagdes reducionistas burguesas aaunstituicdo daatureza humanaPara
responder a esta incumbéncia historica, esta n@veia psicoldgica foi erigida sobre os
principios do materialismo histérico-dialético. Aarpr destes pressupostos, a Psicologia
Histérico-Cultural passou a compor um estofo t@ddapaz de sustentar a compreenséo de
que é por meio do processo de apropriacdo dasraetd@i®s objetivadas pelo trabalho de todos
os homens, mediada pelo par superior, que os aodid humanidade tornam os caracteres
do género humano em componentes de sua individd@icEm outros termos, esta ciéncia
marxista legitima a tese de que o desenvolvimert@s$éncia human& um processo
histérico-social. Processo no qual as caractessstimulturais aparecem primeiramente no
plano social, interpsiquico e somente depois nelsingular, intrapsiquico.

Essa nova Psicologia, comprometida com a elaborde&subsidios tedrico-praticos
necessarios ao processo de superacao das difiealgagsentes na realidade social soviética,
passa a atuar em diversos campos de aplicacad. $oemdre estes ramos, a participacdo no
ambito educacional apresenta grande relevanciae dampo, verificamos que a Psicologia,

com o objetivo de instrumentalizar a Educacéo s$icaiéno processo de edificacdo do novo
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homem assume o compromisso de elucidar os procga®sentes na relacdo entre
aprendizagem e desenvolvimento.

Neste intento, os principais elaboradores desteici®ostulam que a aprendizagem e
desenvolvimento sdo dois processos que compdem umuade dialética, isto é, sao
elementos opostos que se constituem reciprocaméste. relacdo entre aprendizagem-
desenvolvimento, na qual a instrugdo escolar possuicondicdo para arrastar o
desenvolvimento, supera as compreensdes reduei®ndds teorias burguesas que, ou
afrmam que primeiro deve-se esperar 0 desenvohtimedas capacidades, para
posteriormente preencher de conteldo esta estrptar#ta; ou que argumentam que 0O
aprendizado dequalquer conteudo, cotidiano ou cientifico, promove 0o mesmo
desenvolvimento das fun¢des psicoldgicas superiores

A partir desta compreensdo dialética da relacadre eraprendizagem e
desenvolvimento, verificamos que a linguagem escritforma de comunicagdo historico-
social, fundamental no processo de desenvolvimélagenético e ontogenético — nao é
apropriada mediante um processo natural, espontareaual a atividade do aluno é
independentelas caracteristicas estruturais desta forma dadgem e do processo de ensino
mediado pelo professor. Isto €, como produto s@caiplexo, essencial ao desenvolvimento
psiquico superior, a apropriacdo da linguagem taserdo decorre de um processo de
descoberta, de construcao particular, a partir @dato cotidiano com os elementos desta
linguagem, mas, sim, mediante um ativo processoatito organizado para este fim.

Para que esta forma de linguagem se torne Orgdimdilddualidade do sujeito é
preciso que ocorra um processo de ampla atividatsFpsiquica e intrapsiquica. Nesta
atividade, o educando é mobilizado pelo conteudmiado pelo professor, a se apropriar do
sistema de relacdes logicas objetivadas na lingnaggerita pela humanidade. A apropriacao
deste conteudo, por meio de uma intensa atividadeeftexdo, analise e generalizacdo do
aluno, dialeticamente modifica a forma do funcioeatn psiquico deste. Assim sendo, a
apropriacéo desta forma de linguagem, devidameatkatio pelo par superior, engendra uma
profunda revolugcédo na estrutura das operacfeabbelis do aprendiz, uma vez que passa a
radicar em si um complexo conjunto de objetivagi@solidado no conceito.

Constatamos que a insercao da Psicologia no amaitducacéo, nesta perspectiva
soviética, assinala em direcdonacessidadale constru¢cdo de um processo de ensino da
linguagem escrita que prime pelo desenvolvimentpaltsamento cientifico. Isto significa a
defesa da proposicdo de que o0s processos educateotares devem oferecer as mais

elaboradas mediagfes para que o aluno domine,pef@s as propriedades fenoménicas das
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producdes sociais, mas, também, a esséncia destas/ez que apropriacdo das objetivacdes
histdrico-culturais, para além das suas propriesididadas a experiéncia pratica-cotidiana,
em direcdo a apreensdo de suas caracteristicasfican conscientizadas por meio da
aprendizagem sistematizada, é fundamental ao dasenento das operacfes intelectuais
complexas.

A partir dos estudos sobre o cenario de formacams grincipios da Psicologia
Historico-Cultural, constatamos, por um lado, quearlo de insercao desta ciéncia no campo
educacional é dialeticamente determinado pelo gtmtastorico e, por outro, que a defesa da
unidadeentre o papel ativo do ser singular e a univetadk do género humano, entre o
processo de desenvolvimento do sujeito e a apg@wialo conteltdo, exige uma atuacao
centrada no ensino dos conceitos cientificos, éstéocalizada no carater ativo da relagcéo
entre o professor, o aprendiz e o conteudo.

Destarte, essa pesquisa encontrou nos pressuplzstesicologia Histérico-Cultural
condi¢cdes tedricas para sustentar que a constrdgdoma nova forma de insercdo da
Psicologia no ambito das discussfes sobre a apgdorida linguagem escrita requer o
desenvolvimento de elementos tedrico-praticos gyersm por incorporagdo 0s principios
do ensino hegemdnico, pautado na logica formal, éstque indiguem a unidade dialética
entre o conteldo do ensino e 0s meios necessara®mplesenvolvimento do sujeito.

Diante destas formas de participacdo da ciéncixoldgjica no ambito da
alfabetizacdo, compreendemos que a discussao emdarapropriacdo da linguagem escrita
ndo € consensual, portanto, um terreno ainda eputdis Nesta disputa, verificamos a
necessidade de elaboracéo de estudos teoricogsrdtie validem, por meio da pratica social,
0 estofo tedrico da Psicologia Historico-CulturAtcaboucgo tedrico que, ao explicitar a
natureza historica dos fenébmenos psicologicos cexopl evidencia a centralidade do
processo educativo e indica as limitacdes da abudgdsicologia tradicional.

Assim, ao situar-se no compromisso claro com daate construgdo de um processo
de alfabetizacdo qualitativamente superior, a R Histérico-Cultural, oferece-nos
condicOes para endossar a luta para que a escof@xw seu papel de transmissao do rico
legado intelectual humano, uma vez que, ao insttatizar o psicélogo, dando condicdes
para que este expliqgue as caracteristicas do pmcekcionado a apropriacdo da linguagem
escrita aos demais profissionais envolvidos comoagsso educativo escolar, evidenciando
que este se da por meio de saltos qualitativos,geen os elementos da escrita apenas
inicialmente sdo manuseados pelos aprendizes céencetos funcionais externos e soé

posteriormente como signos funcionais, supera acatutradicional da Psicologia, centrada
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no diagnostico e nas explicacdes que corroboramatwwcdes sociais individualizantes e
patologizantes.

O psicélogo, a partir dos fundamentos da Psicalddistérico-Cultural, possui
condicfes para assumir o compromisso teodrico-préten as questdes relacionadas a escola,
contribuindo com o professor no processo de orggéz de um ensino qualitativamente
superior, capaz de incitar o desenvolvimento, calgazolaborar no processo de elaboracao
de atividades pedagodgicas que propiciem, pela mp@alida compreenséao cientifica sobre as
caracteristicas da linguagem interna, oral e esavitdesenvolvimento do pensamento por

conceitos.
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