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Resumo

O artigo objetiva discutir teoricamente como a escola atua na apropriagdo de conceitos cientificos e como essa atuagédo pode se alienar.
Justifica-se este estudo por trazer acréscimos a Psicologia e a Educagéo, evidenciando o pensamento por conceitos como elemento cognitivo
essencial do processo de elaboragdo do conhecimento. A partir da Psicologia Histérico-Cultural evidencia-se o papel da escola na mediagao
do desenvolvimento dos conceitos espontaneos e cientificos no sistema interfuncional da consciéncia. Além disso, como este papel mediador
e este desenvolvimento podem se alienar por conta das tendéncias pedagdgicas atuais, como as Pedagogias do Aprender a Aprender,
consideradas a expressao ideoldgica da materialidade da sociedade de classes contemporanea. Por ultimo, defende que a escola deve se ater
ao conhecimento sistematizado e ndo ao conhecimento espontaneo; ao conhecimento fruto da pratica e da teorizag&o histérico-social humana e
ndo ao conhecimento pragmatico e construido individualmente; ao saber totalizante e ndo ao saber fragmentado.

Palavras-chave: Conceitos; educagao; Psicologia Histérico-Cultural.

The appropriation of scientific concepts in school context and the
pedagogies of learning to learn

Abstract

The article aims to discuss theoretically how the school acts in the appropriation of scientific concepts and how this action can be alienated.
This study is justified because it brings contribution to Psychology and Education, evidencing thinking by concepts as an essential cognitive
element of the process of knowledge elaboration. From Historical-Cultural Psychology the role of the school in the mediation of the development
of spontaneous and scientific concepts in the inter-functional system of consciousness is evidenced. Moreover, how this mediating role and
this development can be alienated by present pedagogical tendencies, such as the Learning to Learn Pedagogies, considered the ideological
expression of the materiality of the contemporary class society. Finally, he argues that the school should stick to systematized knowledge and not
to spontaneous knowledge; to the knowledge derived from human historical and social theorization and practice, and not from individual pragmatic
knowledge; to totalizing knowledge and not to fragmented knowledge.

Keywords: Concepts; education; Historical Cultural Psychology

La apropiacion de conceptos cientificos en el contexto escolar y las
pedagogias del aprender a aprender

Resumen

El presente articulo tiene por objetivo discutir tedricamente como la escuela actia en la apropiacion de conceptos cientificos y como esa
actuacion pude alienarse. Se justifica este estudio por traer adiccion a la Psicologia y a la Educacién, evidenciando el pensamiento por conceptos
como elemento cognitivo esencial del proceso de elaboracién del conocimiento. A partir de la Psicologia Historico-Cultural se evidencia el papel
de la escuela en la mediacién del desarrollo de los conceptos espontaneos y cientificos en el sistema inter-funcional de la consciencia. Ademas de
eso, como este papel mediador y este desarrollo pueden alienarse por cuenta de las tendencias pedagdgicas actuales, como las Pedagogias del
Aprender a Aprender, consideradas la expresion ideolégica de la materialidad de la sociedad de clases contemporanea. Por ultimo, defiende que
la escuela debe atenerse al conocimiento sistematizado y no al conocimiento espontaneo; al conocimiento fruto de la practica y de la teorizacion
histérico-social humana y no al conocimiento pragmatico y construido individualmente; al saber totalizante y no al saber fragmentado.

Palabras clave: Conceptos; educacion; Psicologia Histérico-Cultural.
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Introducao

Vygotsky (1998) é enfatico ao afirmar que a apropria-
¢cao dos conceitos cientificos é essencial para o desenvol-
vimento das fungbes psicolégicas superiores. O desenvol-
vimento das fungdes psicoldgicas superiores, tipicamente
humanas, demanda a superagao das fungdes elementares
— como a memoria natural, a ateng&o involuntaria, a inteli-
géncia pratica etc. — em diregdo a conquista de novas pro-
priedades, de propriedades superiores — 0 pensamento abs-
trato, a atengéo voluntaria, a memdria logica, dentre outras.
Tal superacdo ndo ocorre de maneira natural e espontanea,
mas como fruto das apropriagées do patrimbénio material e
intelectual pelo individuo singular, 0 que depende, por sua
vez, de suas condigdes objetivas de vida e aprendizagens
(Abrantes & Martins, 2006).

Sob os fundamentos da Psicologia Histérico-Cultural,
entende-se que o processo de apropriagdo-objetivagao'
desses conceitos demanda situagbes pedagogicas espe-
cificas, disponibilizadas majoritariamente no contexto da
escola, pois seu desenvolvimento requer que essas situa-
¢bes sejam sistematizadas e intencionalmente organizadas
(Klein, 2007), o que comumente n&o ocorre no contexto ex-
traescolar. Isso porque a escola conta (ou ao menos deveria
contar) com determinadas condigbes (estrutura, vivéncias,
conteudos, recursos materiais e pessoais) favoraveis a
producao de processos de ensino-aprendizagem de carater
ndo espontaneo, os quais atuam sobre o desenvolvimento
psiquico dos sujeitos de modo qualitativamente distinto dos
processos que ocorrem na vida em geral.

Dessa forma, o processo de apropriagéo-objetivacdo
do saber sistematizado, desenvolvido ao longo da histéria e
acumulado objetivamente na forma do conhecimento filosé-
fico e cientifico, expresso em conceitos, ocorre na socieda-
de hoje essencialmente a partir do seu ensino organizado
e planejado no contexto escolar. Neste processo, ocorre o

1 Duarte (2005) explica que objetivagéo se constitui na atividade
fisica e/ou mental dos seres humanos, cujas caracteristicas e
propriedades se transferem para os seus produtos, isto é, se
corporificam nesse produto, o qual passa a ter, portanto, uma
fungéo especifica na pratica social, tornando-se objeto de uma dada
apropriagao. O conceito de objetivagéo, portanto, refere-se tanto a
atividade humana (atividade objetivadora) quanto ao seu produto.
Ja a apropriagdo é processo ativo pelo qual o individuo assimila
as objetivagdes materiais e simbdlicas de uma determinada cultura,
resultantes da atividade objetivadora das geracdes passadas,
as quais contém a experiéncia socio-histérica da humanidade
acumulada objetivamente, isto €, como objeto de apropriacéo. E
como se realiza este processo? De acordo com Leontiev, “para se
apropriar dos objectos ou dos fendmenos que sdo o produto do
desenvolvimento histérico, € necessario desenvolver em relagao
a eles uma actividade que reproduza, pela sua forma, os tragos
essenciais da atividade encarnada, acumulada no objeto” (Leontiev,
1978. p. 268). Portanto, a dinamica entre apropriacado e objetivacao
“é o processo mediador entre o processo histérico de formagéo do
género humano e o processo de formagao de cada individuo como
um ser humano” (Duarte, 2005. p. 33), de modo que a transmissao
das criagbes do género humano as geragdes mais recentes acontece
mediante um processo educativo, no sentido lato do termo, em que
as novas geragdes se apropriam dos elementos culturais materiais
e simbdlicos historicamente produzidos até o momento.

desenvolvimento do pensamento tedrico, forma mais com-
plexa de pensamento e que opera por meio de conceitos,
o qual transforma qualitativamente a propria consciéncia do
estudante (Abrantes & Martins, 2006). Note-se que néo se
trata de afirmar que esse processo ocorra somente na es-
cola, mas sim que, pelo processo de escolarizagdo, ha uma
potencializagdo desse desenvolvimento.

No entanto, consideramos que, sob a influéncia do
conjunto das ideias filosoficas, psicolégicas e pedagdgicas
atuais, afinado com o projeto capitalista neoliberal de socie-
dade e denominado por Duarte (2004, 2008) como “ideario
do aprender a aprender”, esses processos escolares e, por
conseguinte, a apropriagdo de conceitos cientificos podem se
alienar, como procuraremos demonstrar ao longo do artigo.

Ante o exposto, buscaremos por meio de revisao te-
orico-conceitual baseada em autores classicos da Psicologia
Histérico-Cultural e em autores contemporaneos, discorrer,
num primeiro momento, sobre o papel da linguagem e dos
signos no desenvolvimento histérico e ontogenético humano,
com a finalidade de fornecer as bases para a compreensao
do papel da escola na apropriagéo de conceitos cientificos.
Em seguida, analisaremos como as tendéncias pedagogicas
do Aprender a Aprender contribuem para o esvaziamento e
empobrecimento da fungdo da escola no desenvolvimento
psicologico dos estudantes, a medida que secundarizam
a transmissdo do conhecimento e o papel do professor no
ensino, valorizando as aprendizagens esponténeas, néo sis-
tematicas, do estudante. O que pode limitar a apropriagéo dos
fundamentos explicativos do conhecimento — dos conceitos
cientificos — posto que, pela sua complexidade, a apropriagéo
desses conceitos ndo pode ocorrer de modo livre e esponta-
neo, isto &, a partir da construgao auténoma do aluno.

A apropriacao de conceitos cientificos na escola
sob os fundamentos da Psicologia Histérico-
Cultural

De acordo com Luria (1979), a palavra e o conceito
sdo expressodes das atividades intelectuais humanas mais
complexas, porque condensam a experiéncia e o conheci-
mento humano historicamente produzido. Ao se apropriar
dos codigos da lingua, o sujeito passa a dispor de condi-
¢bes que o direcionam a ultrapassar os limites da percepgao
sensorial imediata do mundo externo. Para Luria (1979),
o ser humano em desenvolvimento ndo dispde apenas do
pensamento pratico direto, mas se torna capaz, dada a
apropriagao de objetivagdes humanas, de refletir conexdes
e relagbes complexas, de formar conceitos, de inferir conclu-
sbes, podendo solucionar questdes tedricas. Dessa forma, a
apropriagao de signos socialmente produzidos, ao longo da
histéria da humanidade, leva ao desenvolvimento de com-
plexas atividades afetivo-cognitivas. Sobre a apropriagéo de
signos, Martins (2011) explica que

O signo, entéo, opera como um estimulo de segunda ordem
que, retroagindo sobre as fungbes psiquicas, transforma
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suas expressdes espontaneas em expressoes volitivas. As
operagdes que atendem aos estimulos de segunda ordem
conferem novos atributos as fungdes psiquicas, e por meio
deles o psiquismo humano adquire um funcionamento
qualitativamente superior e liberto tanto dos determinismos
biolégicos quanto do contexto imediato de agdo (Martins,
2011, p. 40, grifo da autora).

Na atividade humana, portanto, se desenvolvem uma
série de dispositivos artificiais, os quais auxiliam o homem
no dominio de seus proprios processos psiquicos. Esses
dispositivos sdo essenciais a composigcéo psiquica huma-
na, assim como os instrumentos, frutos da atividade vital
humana — o trabalho —, o s&o a constituicdo do préprio ho-
mem. Por isso, Vygotsky (1997) os denomina de signos ou
instrumentos psicologicos. Como exemplo, pode-se citar a
linguagem, a numeragéo, o calculo, os dispositivos mnemo-
técnicos, a arte, a escrita etc. Os instrumentos psicologicos
sdo criagdes sociais artificiais que se destinam ao autodo-
minio dos processos psicolégicos; sao concretos como 0s
instrumentos de trabalho, pois potencializam e facilitam a
atividade produtiva, servindo de mediadores entre a consci-
éncia humana e o mundo externo.

Vale destacar, conforme aponta Luria (1991), que a
linguagem é o meio mais importante de desenvolvimento da
consciéncia, posto que é “um sistema de cddigos por meio
dos quais sdo designados os objetos do mundo exterior,
suas agbes, qualidades, relagbes entre eles, etc.” (Luria,
1991, p. 78., grifos do autor). Desta forma, o pensamento
por conceitos esta intimamente conectado a construgéo da
linguagem, em que a palavra é a unidade fundamental. Se-
gundo Luria (1979), a estrutura da palavra permite a forma-
¢ao de conceitos e a conexao entre palavras na forma de um
sistema sintatico e semantico complexo que gera a possibili-
dade de se executar operacdes ldgicas também complexas.
A palavra apresenta, prioritariamente, duas fungbes basicas,
as quais Luria (1979) denomina como: representacdo mate-
rial (ou seja, a fungéo representativa da palavra que designa
objetos) e significado (isto é, a fungéo basica de represen-
tar um determinado objeto). De acordo com Luria (1979),
o significado da palavra permite uma analise das praticas
relacionadas aos objetos dispostos socialmente, além de
permitir também uma distingdo estrutural entre esses obje-
tos, em que suas propriedades podem ser relacionadas a
determinadas categorias abstratas e generalizadas. Nesse
sentido, se entende a palavra como meio de abstragédo e
generalizagdo, sendo que a conexao entre palavras, cons-
tituindo frases, desenrola um universo de significagbes que
reestruturam as fungdes psiquicas.

Deste modo, a formagéo dos conceitos esta atrelada
ao papel fundamental da palavra na complexificagéo do psi-
quismo humano. Ao se formular e se apropriar de conceitos
socialmente produzidos, o ser humano tem sua estrutura
psiquica potencializada, pois para operar por meio de con-
ceitos o sujeito necessita de mudangas substancias nos seus
processos psiquicos (aten¢cdo, memoria, linguagem, imagina-

¢éo, pensamento, entre outros), o que demanda, por sua vez,
mobilizar todo o sistema interfuncional de seu psiquismo.
Vygotsky (1998), assim como Luria (1979), distin-
gue a categoria conceitos em duas formas fundamentais,
0s conceitos espontaneos e os conceitos cientificos (ou
ndo-espontaneos), e identifica trés estagios basicos a
formacéo de conceitos no decorrer do desenvolvimento
do pensamento abstrato: os agrupamentos sincréticos, a
formacgao de complexos e os conceitos propriamente ditos.
Esses estagios vao se complexificando e se desenvolvendo
pelo processo de apropriagao do conhecimento humano his-
térica e socialmente elaborado, o qual encarna a dindmica
entre conceitos espontaneos e cientificos. Para Luria (1979),

E natural que sejam totalmente distintos a estrutura dos dois
tipos de conceito e o sistema dos processos psicologicos
que participam da formagao deles: nos conceitos “comuns”
[esponténeos] predominam as relagbes circunstanciais
concretas, nos “cientificos”, as relagdes légicas abstratas.
Os conceitos “comuns” se formam com a participagdo
da atividade pratica e da experiéncia figurado-direta, os
“cientificos”, com a participacdo determinante das operagbes
légico-verbais (Luria, 1979., p. 39).

Ou seja, os conceitos espontaneos, em sua maioria,
sdo geralmente apropriados no processo de experiencia-
¢ao pratica do mundo, isto é, partem da vivéncia imediata
cotidiana (Vygotsky, 1998). Nesse processo, segundo Luria
(1979), as relagdes direto-figuradas predominam, pois tais
relagbes dizem respeito a agéo imediata do sujeito, em que
ele pode nomear objetos por meio de conceitos sem dispor
de apropriagdes logico-verbais suficientes para denominar
e explicar as propriedades essenciais desses objetos. Ja
os conceitos nao-esponténeos partem do conhecimento
sistematico, cientifico e filosofico, produzido pelos seres
humanos ao longo da histéria e demandam um processo de
apropriagao mais complexo.

Ao se apropriar de uma determinada lingua, ao longo
de seu desenvolvimento, a crianga, por exemplo, pode se
utilizar de palavras que designem conceitos cientificos (por
exemplo, “tempo”; “espacgo”; “mamifero” etc.), sem compre-
ender ainda, neste primeiro momento, as complexas gene-
ralizagbes e abrangéncias desses conceitos. No entanto, é
somente ao longo de um processo sistematico e intencional
de ensino-aprendizagem, que tera condigdes de compreen-
der os fundamentos destes conteudos, aplicando-os ade-
quadamente em seu cotidiano. Segundo Vygotsky,

Quando uma palavra nova é aprendida pela crianga, o seu
desenvolvimento mal comegou: a palavra é primeiramente
uma generalizagdo do tipo mais primitivo; a medida que
o intelecto da crianga se desenvolve, é substituida por
generalizagdes de um tipo cada vez mais elevado — processo
este que acaba por levar a formagédo dos verdadeiros
conceitos (Vygotsky, 1998., p. 104).
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Vygotsky (1998) afirma, assim, que é na escola que
a crianga pode se apropriar sistematicamente das produ-
¢bes humanas nado espontaneas, cientificas, desenvolven-
do qualitativamente suas fungdes psicologicas. Ou seja, €
por meio da colaboragéo sistematica presente na relagéo
professor-aluno, na sua relagdo mediata com o adulto, que
a crianga pode se apropriar dos conceitos cientificos, pro-
cesso este no qual ocorre o desenvolvimento mais efetivo
e irreversivel das suas fungbes psicologicas.

Na escola, a crianga incorpora os conhecimentos
de um modo distinto da experiéncia particular, espontanea,
imediata, pragmatica e concreta da vida cotidiana. E por
meio da apropriacdo dos conceitos cientificamente siste-
matizados, a crianga pode desenvolver teorizagdes, isto
€, generalizagbes abstratas, que lhe permitem pensar sua
realidade concreta de um modo qualitativamente superior.
Superior no sentido de que seu pensamento, de posse des-
tes conceitos, captura aspectos da realidade antes ocultos a
sua consciéncia.

Esses dois tipos de conceitos — espontaneos e cien-
tificos —, portanto, ndo ocupam a mesma posi¢do na vida
intelectual e material do ser humano, pois refletem formas
distintas de experiéncia e desenvolvimento psicoldgico. Os
conceitos cientificos séo, de fato, o elo de conexéo entre o
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores e da
consciéncia do sujeito. A esse respeito, afirma Vygotsky que,

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

Assim, Vygotsky (1998) remete a formacédo de con-
ceitos a um sistema de relagdes de generalidade, isto é, em
que o conceito submetido ao controle deliberado e cons-
ciente comecga a fazer parte de um sistema integrado. Se
a consciéncia pressupde generalizagéo, toda generalizagao
da realidade, por sua vez, pressupde o desenvolvimento de
um conceito supra-ordenado — aquele que langa méao da
existéncia de diversos conceitos subordinados —, 0 que gera
uma hierarquizagéo no sistema generalizado dos conceitos,
0s quais passam a apresentar diversos niveis de generali-
dade, numa tipica combinagao relacional do concreto e do
abstrato (Vygotsky, 1998). Contudo, o desenvolvimento da
capacidade de generalizagédo no psiquismo da crianga é po-
tencializado por meio da relagéo sistematica e intencional de
ensino-aprendizagem estabelecida entre professor e aluno
no contexto escolar.

Facci (2004a), a partir dos escritos de Vigotski,
explica esse processo. Segundo a autora, a relagdo entre
professor e aluno ndo sé pode produzir o desenvolvimento

dos conceitos cientificos, como possibilita que os conceitos
espontaneos também se desenvolvam, de modo a permitir a
complexificagéo desses conceitos em direcéo a condi¢ao de
conceitos cientificos. No contexto escolar, um conceito dito
espontaneo/cotidiano como numero, por exemplo, requer
uma sistematizagédo e explicagado cientifica, de modo que o
numero, apenas entendido em sua praticidade cotidiana de
“contar”, possa adquirir novo sentido, de carater cientifico
no desenvolvimento intelectual do aluno. Isso ocorre, porque

[...] no campo dos conceitos cientificos ocorrem niveis
mais elevados de tomada de consciéncia do que nos
conceitos espontaneos, eles se formam na escola por
meio de um processo orientado, organizado e sistematico.
Sao ensinados com a formalizagdo de regras ldgicas
e a sua assimilagdo envolve procedimentos analiticos,
iniciados por uma definicdo verbal, envolvendo operagbes
mentais de abstracdo e generalizagdo. Ja os conceitos
espontaneos, que se caracterizam pela auséncia de uma
percepgdo consciente de suas relagdes, sdo orientados
pelas semelhangas concretas e por generalizagdes isoladas.
Os conceitos espontaneos [...] se desenvolvem a partir
das experiéncias realizadas na vida cotidiana individual,
enquanto os conceitos cientificos sdo advindos de teorias
formais. No entanto, conforme Vigotski, ambos os conceitos
se influem mutuamente (Facci, 2004a, pp. 223-224).

Logo, no processo de educagéo escolar se processa
sistematica e intencionalmente a dinamica dialética entre os
conceitos espontaneos e os conceitos cientificos, dando-se
énfase particular aos conceitos cientificos, de modo que eles
tornem mais complexas as generalizagdes e abstragbes
conceituais e viabilizem o desenvolvimento do pensamento
tedrico, o qual amplia o dominio das situagdes cotidianas.
Dessa forma, sob os fundamentos da Psicologia Histérico-
-Cultural, conclui-se que, na escola, a aprendizagem produz
a transformag&o dos conceitos espontaneos em cientificos
e, principalmente, o desenvolvimento dos proprios conceitos
cientificos, “pois ela [a escola] € o momento decisivo e de-
terminante de todo destino do desenvolvimento intelectual da
crianga” (Facci, 2004a, p. 225). A esse respeito, Duarte (2008)
comenta que a passagem ao pensamento por conceitos € um
divisor de aguas no desenvolvimento psiquico do individuo,
engendrando o desenvolvimento da personalidade, em que a
concepgao de mundo do sujeito passa a ser guiada por esse
“novo” modo de pensamento. De acordo com Duarte,

Nessa concepgao vigotskiana do desenvolvimento da
personalidade por meio do conhecimento mais profundo da
realidade objetiva (incluidas nesta as agdes realizadas pelos
seres humanos e pelo préprio individuo em desenvolvimento)
evidencia-se a importdncia da educagdo escolar, da
transmissdo do saber objetivo pelo trabalho educativo na
escola. Ao conseguir que o individuo se aproprie desse saber,
convertendo-o em “érgao de sua individualidade”, segundo
uma expressao de Marx, o trabalho educativo possibilitara
ao individuo ir além dos conceitos cotidianos, supera-los, os
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quais serdo incorporados pelos conceitos cientificos. Dessa
forma, o individuo podera conhecer de forma mais concreta,
pela mediacdo das abstragdes, a realidade da qual ele é
parte (Duarte, 2008, p. 82).

Com base em Vigotskii (1988), pode-se adensar
a questdo do desenvolvimento psiquico por meio do co-
nhecimento da realidade objetiva. Em especial, a partir do
constructo tedrico acerca das relagdes entre o nivel de de-
senvolvimento real (ou atual) e da zona de desenvolvimento
iminente (ou préximo)?, as quais explicam a relagdo entre
aprendizagem e desenvolvimento. O nivel de desenvolvi-
mento real é constituido, principalmente, por aquilo que ja foi
apropriado pelo sujeito, ou seja, por aquilo que o sujeito con-
segue realizar sem auxilio de outrem. Ja a zona de desen-
volvimento iminente é identificada pelas tarefas, operagoes,
acles e atividades, cujo manejo e solugéo so se tornam via-
veis por meio de imitagdo da crianca e do auxilio de adultos
ou outras pessoas mais experientes. De acordo com Facci
(20044, p. 225), no contexto escolar é fundamental “a crian-
¢a aprender o novo, por isso, € a zona de desenvolvimento
proximo que determina o campo das mudangas acessiveis a
crianga, € ela que representa 0 momento mais importante na
relagdo da aprendizagem com o desenvolvimento”.

Assim, a aprendizagem produz uma zona de desen-
volvimento iminente, possibilitando a internalizagdo pelo
sujeito da cultura humana historicamente produzida a partir
das relagdes sociais — dimenséo interpsicolégica. Ao serem
ensinados e apropriados, os conceitos cientificos passam a
compor a individualidade — dimenséo intrapsicoldgica — po-
dendo tornar os elementos da cultura recheados de sentido
para o sujeito, criando um novo nivel de desenvolvimento
real, que por si s6 cria diversas outras zonas de desenvol-
vimento iminentes possiveis, num movimento incessante
de complexificagdo psiquica. Sendo assim, afirma-se que a
aprendizagem escolar orienta e potencializa os processos
de desenvolvimento, de modo que a aprendizagem possa
produzir a génese das zonas de desenvolvimento iminentes:

2 Segundo Prestes (2012), a correta tradugdo do conceito
zona blijaichego razvitia do russo para portugués seria zona de
desenvolvimento iminente, ao invés de zona de desenvolvimento
proximal, utilizado nas primeiras tradugbes norte-americanas;
ou zona de desenvolvimento imediato, opgéo feita pelo tradutor
Paulo Bezerra do livro intitulado “A construgdo do pensamento e
linguagem”, de Vigotski. De acordo com a autora (2012), nestas
tradugdes ha uma interpretagdo errada para o que Vigotski
compreende desse conceito, posto que ndo transmite aquilo que é
mais importante para o entendimento do mesmo: a “relagéo existente
entre desenvolvimento e instrugdo e a agdo colaborativa de outra
pessoa” (p. 190). Defende que a tradugdo que mais se aproxima
do termo em russo é zona de desenvolvimento iminente, “pois sua
caracteristica essencial é a das possibilidades de desenvolvimento,
mais do que imediatismo e da obrigatoriedade de ocorréncia, pois
se a crianga nao tiver a possibilidade de contar com a colaboragéo
de outra pessoa em determinados periodos da sua vida, podera
ndo amadurecer certas fungdes intelectuais e, mesmo tendo essa
pessoa, isso ndo garante, por si s6, o seu amadurecimento” (p.
204-205). Desta forma, no presente artigo utilizaremos o termo
zona de desenvolvimento iminente, com excegéo das citagdes e
referéncias em que serd mantido o termo utilizado no original (zona
de desenvolvimento proximal).

“... 0 processo de desenvolvimento segue o da aprendiza-
gem, que cria a area de desenvolvimento potencial [imi-
nente]” (Vigotskii, 1988, p. 116). Segundo o autor, ha uma
dependéncia complexa, reciproca e dinamica que rege a
unidade aprendizagem—desenvolvimento, de modo que um
ndo possa existir sem o outro.

Com isso, percebe-se que a aprendizagem escolar
acaba por movimentar as fungbes psicoldgicas que se en-
contram em vias de desenvolvimento. E nesse contexto que
Vigotskii (1988) retoma o fato de a aprendizagem preceder o
desenvolvimento, atribuindo as condigdes de ensino criadas
na escola a fungdo de promover para o desenvolvimento
das fungdes psicoldgicas superiores, de modo a direcionar
o aluno a apropriagéo do conhecimento cientifico e de movi-
mentar o proprio processo do conhecimento.

Sob tais fundamentos Facci (2004a) afirma que cabe
ao professor, no processo educativo, possibilitar o processo de
apropriagado do género humano, ou seja, das objetivagdes hu-
manas produzidas e acumuladas ao longo da histéria, por parte
dos estudantes. Nesse mesmo sentido, a autora esclarece que

Partimos do pressuposto de que a escola tem como fungéo...
socializar os contetdos ja elaborados pela humanidade,
de forma que os alunos possam participar do processo
de humanizagéo, isto &, levar o aluno a se apropriar dos
elementos que os individuos da espécie humana necessitam
assimilar para se tornarem humanos. Para tanto, a educacao
tem que partir, sempre, do saber objetivo, produzido
historicamente, transformando-o em conteudos curriculares.
(Facci, 2007, p. 146).

Contudo, em razdo do predominio histérico no cam-
po da educagéo escolar de teorias filosoéficas, psicoldgicas
e pedagogicas ndo criticas®, resultado do projeto politico-
-econdmico da sociedade capitalista, intensificam-se as
limitagcdes a essa forma de apropriagdo do conhecimento e,
consequentemente, ao desenvolvimento psiquico dos es-
tudantes. Especialmente, por conta de tendéncias pedago-
gicas hegemodnicas que, afinadas as demandas do capital,
produzem a secundarizagdo do papel do professor, a ne-

3 Meira (2012), ao tratar do problema do pensamento critico na
Psicologia e ao definir o conceito de critica a partir do Materialismo
Histérico-Dialético, define por contraposicdo o que €& néo critico.
Nesse caso, uma teoria ndo critica. Para a autora, trata-se de teorias
que, de modo dualista e mecanicista, ora enfatizam os aspectos
subjetivos do individuo, concebendo o fenémeno psicoldgico
como sendo internamente determinado, ora os aspectos objetivos,
compreendendo o individuo como um ser determinado por fatores
externos. E que tem como implicagdes: “a descontextualizacédo
e fragmentagdo do individuo, a psicologizacdo do social e a
naturalizagado dos fendmenos humanos como resultado da negacao
seu carater fundamentalmente histérico, a desconsideragéo pelas
desigualdades sociais e, concomitantemente, uma acentuada
preocupagdo com a construgdo de teorias e técnicas dirigidas
principalmente a adaptacdo social dos individuos” (p. 15). O
pensamento critico, ao contrario, € aquele que tem como elementos
essenciais: “reflexdo dialética; critica do conhecimento; denuncia da
degradacéao, da alienagéo e da heteronomia humana nas condi¢cdes
postas pelo capitalismo e a possibilidade de ser utilizado como um
instrumento no processo de transformacgéo social” (p.16).
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gacéo do ensino como transmissao do saber sistematizado
produzido e acumulado pela humanidade, a desqualificagdo
e o empobrecimento dos conteudos cientifico-filosoéficos.
Como € o caso, atualmente, das Pedagogias do Aprender
a Aprender, como as define Duarte (2004, 2008), as quais
reduzem a escola e o professor a meros coadjuvantes do
processo de aprendizagem do estudante, bem como res-
tringem o conhecimento aquilo que lhe é util e funcional na
medida em que atenda suas necessidades pragmaticas,
produzidas em seu cotidiano imediato alienado e alienante.
Como é vida cotidiana de todo e qualquer individuo inserido
em uma sociedade que se pauta em relagdes de dominagao
(Duarte, 2001, 2004). E deste processo de esvaziamento da
escola e do papel do professor que se tratara a seguir.

Pedagogias do Aprender a Aprender como
expressdao ideolégica da materialidade da
sociedade de classes contemporanea: negagao do
ensino de conceitos cientificos

Em razdo da ampla difusdo das Pedagogias do
Aprender a Aprender no campo da educagao escolar (Duar-
te, 2008), assiste-se, hoje, a uma hipertrofia de concepgdes
individualizantes, espontaneistas, pragmaticas, imediatistas
e nao diretivas na escola, contrarias a transmissao do conhe-
cimento sistematico historicamente produzido. Concepgdes
essas que afastam a escola de seu papel no desenvolvimen-
to das fungdes psicoldgicas superiores. Silva e Eidt (2010,
p. 114) explicam que o “termo ‘pedagogias do aprender a
aprender’ foi cunhado por Duarte e pode ser definido como
um termo “guarda-chuva” que reune os tragos essenciais
de diferentes correntes pedagdgicas, entre elas, a Escola
Nova, o Construtivismo, a Pedagogia das Competéncias e
os estudos na linha do Professor Reflexivo”.

Essas teorias enaltecem a concepgéo de que o estu-
dante aprende por si mesmo, ou seja, de que ele constroi seu
proprio conhecimento antes mesmo de ter se apropriado dos
fundamentos tedricos para tal; de que “aprender a aprender”,
isto &, desenvolver um método de aprendizagem que possibi-
lite ao sujeito aprender sozinho, deva ser a meta fundamental
dos processos educativos; de que os conhecimentos dispo-
nibilizados na escola ndo devem se diferenciar dos conheci-
mentos adquiridos fora dela, ou seja, de que a escola deve se
ater as necessidades e ao conhecimento prévio do estudante,
em especial, aquilo que lhe é util em termos de suas neces-
sidades pragmaticas imediatas. Em suma, enaltecem a ideia
de que é o estudante quem deve desenvolver um método
de aquisigéo, elaboragéo, descoberta e construgdo do seu
proprio conhecimento; um conhecimento pratico que lhe se
seja util, a fim de que possa se adaptar facil e rapidamente
as transformagbes de sua realidade imediata, ou seja, que
atenda prontamente as demandas que lhe sdo postas pela
sociedade vigente* (Duarte, 2008).

4 Meira (2003) explica que os idearios do Aprender a Aprender, ao
enfatizarem o conhecimento pratico em detrimento do conhecimento
tedrico, dao margem ainda ao surgimento de concepgdes

Assim, a escola passa a formar individuos aptos a
aprender qualquer tipo de conteudo, contanto que lhe sirva
de instrumento para adentrar no mercado de trabalho, isto &,
para atender as necessidades dos postos de trabalho do ca-
pitalismo contemporaneo. Segundo Duarte (2004), na mes-
ma medida em que na sociedade capitalista o trabalhador
s6 é util pelo seu valor de troca, pela sua forga de trabalho,
também na escola a aprendizagem somente é util se gerar
valores de troca, em que o conteudo aprendido, seu valor
de uso, ndo é tao util assim. Util &, sob tal I6gica, o desen-
volvimento da capacidade do individuo de aprender por si
mesmo qualquer conteudo, mesmo que superficialmente. O
que o torna um individuo-trabalhador flexivel, entendendo-
-se por isto um sujeito facilmente adaptavel as oscilagbes
da producao capitalista. Aqueles que néo se flexibilizem em
face destas condi¢cdes serdo considerados fracassados,
desqualificados ou pouco empregaveis. Assim,

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

Além disso, na medida em que essas pedagogias
defendem a restricdo das aprendizagens escolares ao que
definem como aprendizagens significativas , que tenham
sentido para o aluno, que tenham aplicagdo em seu coti-
diano imediato extraescolar, reforcam a ideia de que os
processos de ensino-aprendizagem se limitem as necessi-
dades esponténeas dos alunos, concentrando-se, entdo, na
aquisicao de conceitos espontaneos e no desenvolvimento
de um método de aprendizagem. Ao invés de focar o ensino
de conhecimentos sistematizados ja elaborados, “... acabam
por negar a apropriagao de conteudos ja elaborados, aban-
donando o acervo cientifico e privilegiando discussdes néao
raro limitadas ao senso comum” (Klein, 2007, p.13). E nesse
sentido que incentivam a construgdo autbnoma do conheci-
mento, o que faz com que o papel do educador se limite a
um promotor de estimulos para o desenvolvimento esponta-
neo do aluno, retirando-lhe a importancia como participante
do processo de reprodugéo e produgdo do conhecimento,
relegando-o a posi¢cdo de mero facilitador ou colaborador,
uma vez que cabe ao estudante produzir sozinho seu proé-
prio conhecimento (Facci, 2007)°.

E importante ressaltar que a légica que sustenta a
difusdo destas correntes pedagodgicas na atualidade nao
ocorre ao acaso, mas, como aponta Rossler (2004), resulta

mistificadoras acerca do papel do professor, como é o caso da teoria
do professor reflexivo.

5 Ao contrario dessas concepgdes, a teoria vigotskiana, como ja
destacado, aponta como meta final do processo de escolarizagéo a
autonomia intelectual e o autodominio da conduta do estudante.
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de modismo educacional que seduz parcela significativa de
educadores, os quais a elas aderem sem reflexao critica,
acreditando serem a solugéo para os problemas educacio-
nais existentes. O autor alerta que tal adesao

[...] s6 vem a contribuir para o agravamento do nosso quadro
educacional e social atual, na medida em que essa postura
muitas vezes reproduz e difunde no campo da educagéo
ideias e praticas comprometidas com interesses ideoldgicos
que contribuem com o esvaziamento da nossa educagéo e
de seu objetivo essencial: a formagao universal do individuo
singular (Rossler, 2004, p. 2).

Assim, as Pedagogias do Aprender a Aprender con-
tribuem para o esvaziamento do papel da escola e do pro-
fessor no desenvolvimento psiquico dos seus estudantes,
empobrecendo significativamente os processos de transfor-
magéao dos conceitos espontaneos em conceitos cientificos.
Consequentemente, cerceando o desenvolvimento intelec-
tual dos estudantes e, portanto, suas reais possibilidades de
liberdade e autonomia, que se assentam na capacidade dos
sujeitos de conhecerem a realidade e se autoconhecerem®.
Ao se retirar a necessidade fundamental de se ensinar/
aprender os conhecimentos tedrico-cientificos na escola,
amplia-se a distancia entre o estudante e o género huma-
no, acentuando-se processos de alienagdo a que estdo
submetidos os individuos na sociedade capitalista. Nao s6
os afastando das conquistas da humanidade, como lhes
retirando as possibilidades concretas para pensar e transfor-
mar objetivamente essa sua realidade. Pensar pressupde,
necessariamente, o pensar por determinados conceitos — 0s
cientificos —, cuja explicagdo tem seus alicerces, seus fun-
damentos (Klein, 2007). Somente o pensamento tedrico,
cuja base sdo os conceitos cientificos, pode tornar o “aluno
alguém capaz de criar novas praticas e novas teorizacdes
sobre o real” (Klein, 2007, p. 13).

As ideias falaciosas fortemente difundidas pelos ide-
arios do Aprender a Aprender adensam, por sua vez, uma
concepcao individualizante acerca do desenvolvimento dos
seres humanos.

A concepcao individualizante, porém, ndo se faz pre-
sente apenas quando as andlises centram-se na abstracao
de individuos isolados, mas quando, mesmo analisando-se
o coletivo as relagdes interpessoais, as relagdes entre in-
dividuo e sociedade séo interpretadas como resultado das
necessidades individuais, tomadas como ponto de partida.

A concepcao individualizante é difundida de muitas formas,
entre elas pela difusdo da ideologia do sucesso individual,
que preconiza ser esse sucesso resultante da existéncia,
no individuo, de algumas qualidades (quase poderiamos

6 A despeito de essas pedagogias apregoarem enfaticamente em
seu discurso a autonomia e a liberdade dos sujeitos como meta da
educagdo, consideramos que, contraditoriamente, elas produzem
um efeito contrario. Caberia aqui discutir o que essas pedagogias
consideram como autonomia e liberdade, no entanto, dado os
limites deste artigo, deixaremos essa importante questéo para outro
momento.

dizer “virtudes”) como espirito empreendedor, criatividade,
otimismo, perseveranga, autoconfianga, disposi¢cdo para o
trabalho, dominio de técnicas atuais (tanto aquelas relativas
a produgéo propriamente dita como aquelas relativas ao
gerenciamento do empreendimento) e, principalmente,
crenga no principio de que a sociedade s6 pode progredir
se forem respeitadas as leis do mercado. (Duarte, 2004, p.
140).

Dessa forma, o individualismo exacerbado da so-
ciedade contemporanea, expresso de um ponto de vista
filosoéfico, psicolégico e pedagdgico pelas tendéncias edu-
cacionais contemporéaneas, reforca a alienagao do ser hu-
mano em todas as suas dimensdes. Ou seja, como sintetiza
Mészaros (2006, p. 19-20), baseado principalmente na obra
Manuscritos Econdmico-Filosoficos (Marx, 2004): a aliena-
¢ao da natureza, a alienagao de si mesmo e de sua proépria
atividade, a alienagéo de seu ser genérico, a alienagdo em
relagéo aos outros homens.

E, de modo a justificar suas falacias, bem como o
fato de que muitos dos individuos pertencentes a classe
trabalhadora ndo estdo conseguindo efetivamente “obter
sucesso” em sua vida escolar e laborativa, essa mesma
sociedade produz a ideologia necessaria para legitimar as
desigualdades entre os seres humanos — desigualdades,
diga-se de passagem, que derivam da sociedade de classes
antagbnicas — deturpando o conceito de diferengas individu-
ais. Conceito este muito caro as Pedagogias do Aprender a
Aprender, na medida em que um dos seus principais lemas
€ a necessidade de se respeitar as especificidades de cada
individuo, as quais séo naturalizadas, isto é, tomadas por si
mesmas, destituidas de sua constituigdo histérica e social.

Contrapondo-se a esta analise, Klein (2007) explica
que ha dois tipos qualitativamente distintos de diferencgas indi-
viduais que podem ser observados no processo pedagoégico:
primeiro, as diferengas que ndo causam limitagdes significa-
tivas ou expropriantes para o sujeito, nao influindo relevante-
mente em seu processo de desenvolvimento. Por exemplo,
o aluno pode gostar mais de uma determinada cor do que
de outra; de um dado tipo de brincadeira e ndo de outra, etc.
Segundo, existem diferencas individuais que s&o social e
ideologicamente construidas, resultantes das desigualdades
sociais, e impeditivas da plena realizagdo e do pleno desen-
volvimento do sujeito. De acordo com Klein (2007), nesse
caso, deve-se combater a esséncia dessas diferengas:

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

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

Vale ressaltar que a Psicologia, como ciéncia burgue-
sa nascida no auge da consolidagdo historica do capitalismo
como modo de produgéo dominante, tem contribuido ideolo-
gicamente nesse processo, corroborando para o discurso das
diferencas individuais como legitimacdo das desigualdades
sociais. De acordo com Facci o Aprender a Aprender encontrou
“... na psicologia, além dos fundamentos tedricos que lhe dao
sustentagcdo, uma forte aliada através dos testes psicologicos,
dos conceitos de inteligéncia, que se propunham a explicar
‘cientificamente’ as diferencgas individuais e, consequentemen-
te, as desigualdades sociais” (Facci, 2004b, p. 104).

Depreende-se, do acima exposto, que ao descon-
siderar as relagbes materiais existentes no processo de
ensino-aprendizagem, abre-se caminho para concepgao de
matiz naturalizante relativa a condicdo humana, a qual se
expressa, por exemplo, pela incapacidade ou pela falta de
vontade e interesse em aprender conteudos cientificos. Sob
os fundamentos da Psicologia Histérico-Cultural, patenteia-se
que a ndo aprendizagem de tais conteudos nao é algo que
se possa explicar apenas olhando-se para o individuo, posto
que este fendbmeno se funda nos limites que a sociedade de
classes antagdnicas impde a formagdo humana, limites es-
tes em sintonia, neste caso, com os principios norteadores
das Pedagogias do Aprender a Aprender.

Entender essa forma de teorizagdo sobre o proces-
so de construgdo do conhecimento implica reconhecer sob
quais interesses e necessidades sado valoradas praticas pe-
dagogicas esvaziadas de conteudo, com propostas curricu-
lares que fragmentam conteldos e se adéquam a realidade
do estudante (Klein, 2007). A resposta, para Rossler (2004),
€ que estas propostas atendem aos interesses da mate-
rialidade do capitalismo hoje e reproduzem “os principais
valores da sociedade contemporanea, isto é, reproduzem
determinados elementos ideolégicos fortemente presentes
no cotidiano alienado de nossa sociedade” (Rossler, p. 5).

Impde-se, dessa maneira, entender que essas pro-
postas pedagdgicas inviabilizam uma formagéo que articule
os mais desenvolvidos conteudos teorico-praticos produzi-
dos pela humanidade, que tornem os individuos capazes de
pensar e agir, entendendo a esséncia dos problemas que
hoje afetam a vida social humana. O que requer, por sua
vez, maiores niveis de abstragcéo e elaboragéo, dependen-
tes da apropriagcdo dos e do pensar a partir dos conceitos
cientificos.

Consideragoes Finais

O intuito deste artigo foi problematizar o papel da es-
cola na apropriagéo de conceitos cientificos e, portanto, no
desenvolvimento psiquico dos individuos em nossa socieda-
de. Além disso, como esse papel pode se alienar em razdo
do predominio hoje de tendéncias pedagodgicas afinadas com
o ideario do aprender do a aprender. Em especial, por meio
da secundarizagdo da atuacgédo intencional e sistematizada
do professor nos processos de transmissdo do conhecimen-
to cientifico humano acumulado historicamente, em prol do
espontaneismo nas relagdes de ensino-aprendizagem e da
hipertrofia do que é cotidiano e imediato na vida do aluno,
possibilitando a eles apenas mediagdes fragmentadas e
limitadoras que inviabilizam a apropriagdo dos fundamentos
explicativos dos objetos do conhecimento (Klein, 2007).

Enfrentar tal desafio pressupde o desenvolvimento
do pensamento critico no contexto escolar, o qual se pauta
no processo de ir a raiz dos problemas sociais e dos conhe-
cimentos que se pretenda ensinar/aprender. Concordando
com Meira (2003), defende-se que a apropriagéo da reflexao
critica se coloca como necessidade fundamental a socieda-
de, porque se vive hoje num mundo em que tudo, inclusive
o direito a educagéo, esta entregue ao espirito mercantilista
do capital. Numa perspectiva critica, a escola deve fazer
referéncia ao conhecimento sistematico desenvolvido e acu-
mulado objetivamente ao longo da histéria humana e ndo ao
conhecimento espontaneo; ao conhecimento fruto da pratica
e da teorizagao histdrico-social humana e ndo ao conheci-
mento pragmatico e construido individualmente; ao saber
totalizante e ndo ao saber fragmentado; a cultura erudita e
n&o ao senso comum fetichizado.

Assim, o que se propde aqui é que o trabalho educati-
vo seja “o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida histérica
e coletivamente pelo conjunto dos homens” (Saviani, 2003,
p. 13). O que implica, segundo o mesmo autor, que a Educa-
¢ao se volte para a identificagdo dos elementos culturais que
precisam ser apropriados pelos estudantes — trata-se de dis-
tinguir entre o essencial e o acessorio — e para a descoberta
das formas mais adequadas para atingir esse objetivo, isto
é, a organizagdo dos meios — conteudos, espaco, tempo e
procedimentos — através dos quais, progressivamente, cada
individuo singular realize, na forma de segunda natureza, a
humanidade produzida historicamente.

Deste modo, defende-se o potencial humanizador
que o contexto escolar pode oferecer aos individuos, na
medida em que, de fato, a escola cumpra o papel de trans-
mitir e socializar o conhecimento humano histérica e social-
mente construido pela humanidade, de modo que esses
conteudos possibilitem aos estudantes o desenvolvimento
do pensamento critico, da consciéncia de si e do mundo.
Por fim, pode-se dizer que esse € o tipo de Educagéo que
efetivamente esta comprometida em ser instrumento voltado
a emancipacdo humana e a transformacgéo das relagdes so-
ciais alienantes e alienadas inerentes ao modo de produgao
capitalista.
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