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RESUMO

Este artjgo reporta-se ds bases epistemoldgicas do curriculo do futuro. Inicia examinando os
debates em curso sobre o impacto das mudangas curriculares na economia global. A parte prin-
ajpal do texto refere-se a explicacio e comparagdo de duas teorias socais do conhecimento —a
de Emite Durkheim e a do psicologo russo Lev Vigotsky, focalizando particularmente a questao
das origens do conhecimento e a relagio entre o conhecimento cotidiano e o conhecimento
tedrico. O autor argumenta que a abordagem genético-historica adotada por Vi gotsky precisa ser
combinada com a énfase durkheimiana na realidade social do conhecimento. Finalmente, conclur
com algumas observagoes acerca das Implicagdes da comparagao para a teoria de curriculo
contempordnea.
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ABSTRACT

DURKHEIM, VIGOTSKY AND THE CURRICULUM. This article is concerned with the
epistemological basics of the curriculum ofthe future. It begins by examining current debates on
the impact on the curriculum of changes in the global economy: The major part of the paper is
concerned with an explication and comparison of two social theories of knowledge — those of
Emile Durkheim and the Russian psychologist Lev Vigotsky, with a particular focus on the concerm
with the ongins ofknowledge and the relationship between everyday and theoretical knowledge. It
argues that the genetic/historical approach adopted by Vigotsky needs to be combined with
Durkheim'’s focus on the social reality of knowfedge itself. It condludes with some observations on
the implications of the comparison for contemporary curriculum theory.
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Que principios devem servir de base para o curriculo do futuro? A primeira
pergunta que me vem a mente €: o curriculo continuara a se basear em uma nitida
separagao entre o conhecimento a ser adquirido na escola e o conhecimento que as
pessoas adquirem em sua vida cotidiana? E, em segundo lugar, continuara a ter o
carater disciplinar estabelecido durante o século XIX ou serd dada maior énfase as
habilidades praticas e sociais e ao tipo de conhecimento de que os adultos mais pro-
vavelmente precisam em uma economia global competitiva? As respostas a essas
perguntas dependem, ao menos em parte, das suposicdes sobre a natureza do co-
nhecimento e de como se presume que o conhecimento no qual o curriculo se ba-
seia seja diferente do conhecimento cotidiano das comunidades e locais de trabalho.

A crenca de que, do ponto de vista cognitivo, o conhecimento adquirido por
meio do curriculo seja superior ao conhecimento adquirido na vida cotidiana cons-
tituiu a principal fundamentagdo para a ampliagdo da educagao formal no século
passado e para a reforma dos programas vocacionais que, anteriormente, basea-
vam-se somente no aprendizado adquirido no local de trabalho. Contudo, na dé-
cada passada, as criticas ao curriculo tradicional passaram a exercer influéncia cada
vez maior. Uma crescente tensdo aflorou entre: 1) a fluidez e a abertura para as
inovagdes das economias avancadas e bem-sucedidas — aquilo que alguns denomi-
nam “capitalismo rapido” — e a permanéncia de divisdes relativamente rigidas entre
as diferentes matérias e disciplinas escolares, e 2) entre o conhecimento adquirido
por meio do curriculo em geral e 0 conhecimento que as pessoas utilizam no traba-
lho e, de maneira mais geral, em suas vidas adultas. Por um lado, parece inconcebi-
vel que o curriculo tenha podido permanecer imune as mudangas na sociedade e
aquilo que alguns véem como mudancas nos modos e lugares de produciao do
conhecimento (Gibbons et al., 994). Por outro lado, o curriculo disciplinar, isolado
do conhecimento cotidiano, € uma caracteristica quase universal dos sistemas edu-
cacionais e constituiu a base para a expansao macica do conhecimento e cresci-
mento econdmico dos Ultimos | 50 anos.

Muller (2000) aguga ainda mais o dilema com que se defrontam os
elaboradores do curriculo, ao caracterizar essa tensdo entre o curriculo do “passa-
do” e um possivel curriculo “do futuro”, comparando os principios de “insularidade”
e “hibridismo”. O principio da insularidade enfatiza as diferencas existentes entre os
tipos de conhecimento, e ndo a sua continuidade. Rejeita a hiptese de que as divi-
ses e as classificagdes entre os tipos de conhecimento sejam somente reflexo das
tradigdes herdadas do passado e pouco mais que uma justificativa dos interesses
profissionais e das relacdes de poder existentes. Alega que essas classificagdes tém
fundamentacao tanto epistemoldgica quanto pedagdgica; em outras palavras, relacio-
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nam-se de forma fundamental ao modo como as pessoas aprendem e como produ-
zem novos conhecimentos. Portanto, a producdo e a aquisicdo continuas de novos
conhecimentos impdem limites para as possibilidades de inovagdo no curriculo, em
particular no que diz respeito a transpor as fronteiras das disciplinas e matérias, para
integrar o conhecimento tedrico com know-how e habilidades préaticas. Nao é de
surpreender, portanto, que o principio da insularidade possa ser invocado para servir
de alicerce para dar sustentacdo as doutrinas profundamente conservadoras, em
defesa do status guodo curriculo. No entanto, o argumento em defesa da insularidade
ndo € somente politico. Baseia-se na visao de que o conhecimento vai além da
histéria e da sociedade. Como Descartes colocou hd quase quatro séculos: o co-
nhecimento real vai além de “todos os costumes e exemplos”.

O principio do hibridismo, por outro lado, rejeita qualquer argumento de que
as fronteiras e classificagdes do curriculo sejam reflexo do préprio conhecimento e
de que sejam algo mais que um produto da histéria. O hibridismo enfatiza a “unidade
e a continuidade essenciais das formas e tipos de conhecimento... (€) a permeabilidade
das fronteiras classificatérias” (Muller, 2000, grifo meu). A defesa do hibridismo nao é
feita sobre fundamentos pedagdgicos ou epistemoldgicos', mas sim em termos de
sua coeréncia com a natureza “sem fronteiras” que cada vez mais caracteriza as
economias modernas (Reich, 1991). Essa visao “socioconstrutivista” do conhecimen-
to sempre apelou para os principios fundamentais como base para expor interesses
especificos associados as fronteiras existentes e suas reivindicagdes a universalidade.
S840 esses os argumentos apresentados pelos seguidores pds-modernistas de
Nietszche, que alegam ser o hibridismo uma idéia nova apenas na aparéncia; para
eles, os critérios epistemoldgicos, assim como os pedagdgicos, nunca passaram de
uma forma de mascarar as questdes de poder e interesse.

Existem, no entanto, razdes praticas para que um curriculo alicercado no
principio do hibridismo tenha comecado a despertar o interesse dos elaboradores
de politicas educacionais, uma vez que ele parece convergir para 0s novos objeti-
vos da politica de inclusao e responsabilidade sociais. Ao mesmo tempo em que as
pressdes por inclusao social exigem que o curriculo va “além de suas fronteiras” e
reconheca o conhecimento e a experiéncia daqueles tradicionalmente excluidos da
educacdo formal, as pressdes por uma obrigatoriedade maior de prestar contas
colocam em questao a autonomia dos produtores de conhecimento especializado.

I Na verdade, aqueles que rejeitam o hibridismo tendem a rejeitar a possibilidade de funda-
mentos pedagdgicos.

Cadernos de Pesquisa, n. |17, novembro/ 2002 55



Em ambos os casos, os argumentos sociais e econdmicos em prol de um curriculo
“sensivel”, que possa servir de base para novos tipos de habilidades e conhecimen-
tos que transcendam as fronteiras disciplinares e as divisdes académicas/vocacionais
atuais, opdem-se a insularidade do curriculo académico tradicional. Ao rejeitar qual-
quer vinculo entre as classificacdes do conhecimento especffico e os requisitos pe-
dagdgicos ou principios epistemoldgicos, o principio do hibridismo justifica a crenca
de que as decisdes sobre o curriculo dependem, em Ultima andlise, das pressdes do
mercado e das prioridades politicas.

Este artigo pretende encontrar uma base para o curriculo que evite tanto o
conservadorismo aistérico da disciplinaridade tradicional, quanto as conseqiéncias
incertas do hibridismo e sua rendncia a quaisquer critérios pedagdgicos ou
epistemoldgicos. Para isso, analisaremos e compararemos alguns aspectos das teo-
rias sociais e educacionais do sociélogo francés Emile Durkheim e do psicélogo
russo Lev Vygotsky. Ambos, embora de maneiras diversas, deram prioridade a dife-
renciacdo do conhecimento, principalmente as diferencas entre o conhecimento
tedrico e o conhecimento da vida cotidiana, em lugar de sua unidade. Da mesma
forma, os dois tedricos tentaram situar a diferenciacdo do conhecimento dentro
dos limites de suas teorias sociais.

A secdo | descreve a base tedrica da idéia de insularidade nos escritos de
Emile Durkheim (1961) e, em especial, as diferencas que ele faz entre as ordens de
significado de sagrado e profano. A secdo 2 compara as teorias sociais de Durkheim
e Vygotsky sobre conhecimento e como eles, de diferentes formas, recorreram as
etnografias de sociedades primitivas. A secdo 3 examina as semelhangas entre a
distingdo do conhecimento cientffico/cotidiano em Vygotsky e a distingdo do sagra-
do e profano em Durkheim. A secdo 4 interpreta a distincao de Vygotsky, de uma
Otica dialética, em termos de sua teoria geral do desenvolvimento humano.

Esse tipo de abordagem pode oferecer uma forma de se ir além de Durkheim,
ao situar o conhecimento e o curriculo dentro de uma teoria mais ampla de mu-
danca social. No entanto, permito-me sugerir que, embora Vygotsky evite o
aistoricismo de Durkheim, a abordagem dialética introduz novos problemas que
ela prépria é incapaz de resolver. Ao situar o conhecimento na histéria das a¢oes
humanas no mundo externo, o conhecimento, como categoria distinta que se refe-
re a causas e explicagdes ndo conectadas a objetivos especificos, desaparece?. Com-

2 Existem indicagdes de que Vygotsky tinha consciéncia da necessidade de lidar-se especifica-
mente com o problema do conhecimento, embora nao fique claro como ele o abordaria se
tivesse vivido o suficiente para isso.
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preensivelmente, a grande maioria dos tedricos soviéticos da época de Vygotsky
alegava que a teoria marxista sobre o papel histérico desempenhado pela classe
trabalhadora havia solucionado o problema do conhecimento. Os sucessores de
Vygotsky no Ocidente tentaram evitar esse dogmatismo marxista, assim como as
implicagdes relativistas de uma abordagem dialética, preservando a universalidade
do principio da contradigdo, embora generalizando-o das relagdes de classe social
para a vida social em geral. Essa abordagem encontra paralelos em Dewey, que
também advogava uma versao ndo dogmadtica de um método dialético, mas que
dependia de sua crenca na ciéncia e na democratizacdo progressiva da sociedade
norte-americana como critérios de conhecimento e verdade (Rytina, Loomis, |970).
Minha conclusdo é que, em si prépria, uma abordagem dialética do conhecimento
¢ inadequada para servir de base para um curriculo do futuro, e sugiro que seja
necessario combinar uma visao histérica do conhecimento com aquilo que deno-
mino conceito realista social de sua objetividade.

Na tentativa de lidar com os problemas ndo solucionados de uma aborda-
gem dialética, na secdo 5 abordo rapidamente a andlise de Durkheim sobre
pragmatismo (Durkheim, 1983). Defendo a idéia de que um conceito sobre o
conhecimento que mantenha uma relativa independéncia dos contextos em que foi
produzido, adquirido e desenvolvido na histéria, € necessario tanto para servir de
base ao curriculo, quanto para justificar a expansao sem precedentes do conheci-
mento a partir do século XVII.

Em segundo lugar, tento demonstrar que o conhecimento como categoria
ndo é aistorico; ele emergiu como produto dos codigos, regras e praticas das pes-
soas envolvidas em areas especializadas de pesquisa e dos debates sobre conheci-
mento que se desenvolveram nessas areas (Collins, 1998). O artigo encerra-se na
secdo 7, com algumas observagdes sobre as questdes a respeito do curriculo com
as quais iniciei o texto.

|. DURKHEIM, CONHECIMENTO E CURRICULO

Durkheim ndo desenvolveu a abordagem sobre conhecimento como parte
explicita de sua teoria educacional e foi sé relativamente hd pouco tempo, gragas
fundamentalmente ao trabalho de Basil Bernstein®, que se reconheceu sua impor-

3 Interpretar e desenvolver as idéias de Durkheim foi tema do trabalho relativamente precoce
de Bernstein (1971) e de seu Ultimo livro, que incluiu o importante artigo sobre as estruturas
verticais e horizontais do conhecimento (Bernstein, 2000).
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tancia para os debates sobre o curriculo. Durkheim tinha dois objetivos ao desen-
volver uma sociologia do conhecimento. Primeiramente, isso fazia parte de uma
preocupagdo maior em estabelecer um papel diferenciado para a sociologia como
ciéncia de aplicabilidade universal. Em segundo lugar, ele desejava estabelecer uma
base sdlida (e, portanto, para ele, necessariamente socioldgica) de ciéncia e verda-
de que superasse aquilo que, a seu ver, constitufa o principal ponto fraco da filosofia
de sua época e de como ela era dominada pelo racionalismo e empirismo (Ward,
1996). Existem no minimo duas possiveis razdes por que os tedricos do curriculo
negligenciaram a sociologia do conhecimento de Durkheim. Uma pode ter sido o
fato de seu enfoque ndo abordar areas especificas do conhecimento, tais como as
ciéncias naturais ou sociais, mas sim procurar fornecer uma teoria socioldgica do
conhecimento em geral. Em segundo lugar, pelo fato de sua teoria social do conhe-
cimento ndo se basear, como foi o caso com seu estudo sobre o suicidio, em dados
contemporaneos, mas sim em estudos etnogréficos sobre a religido em sociedades
que nao tinham instituicdes de educagao formal.

O ponto de partida de Durkheim era a realidade social da religido, que ele via
como exemplo daquilo que denominava “representagdes coletivas”. Para Durkheim,
as representacdes coletivas originam-se nas comunidades e incluem as categorias
mais basicas do pensamento humano, tais como causalidade, tempo e espaco. Além
disso, Durkheim argumentava que essas representagdes coletivas, embora inicial-
mente de contelido religioso, constituiam o paradigma de todas as formas avancadas
do conhecimento tedrico. Em seu relato sobre religido e a emergéncia das repre-
sentacdes coletivas, era fundamental a separacdo que Durkheim fazia entre as or-
dens de significado de profano e sagrado, que ele afirmava ser caracteristica inequi-
voca de todas as sociedades primitivas que estudara®. “Em toda a histéria do pensa-
mento humano, ndo existe outro exemplo de duas categorias de coisas tao pro-
fundamente diferenciadas ou tdo radicalmente opostas uma da outra” (Durkheim,
1961, p.53).

Para Durkheim, o profano dizia respeito a como as pessoas reagem a seu
mundo cotidiano — de formas praticas, imediatas e particulares. Ele distinguia esse
mundo cotidiano profano do mundo sagrado da religido, que via como inventado,
arbitrario (no sentido de ndo estar ligado a objetos e eventos especfficos) e, funda-
mentalmente, coletivo. O sagrado consistia em sistemas de conceitos correlatos,

4 O antropdlogo social Robin Horton (1974) afirma que Durkheim era, de certa forma,
ambivalente no que se refere a até que ponto a distingdo sagrado/profano sobreviveu nas
sociedades modernas de sua época.
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porém inobservaveis. Pelo fato de ndo estarem ligados a observagdes ou experién-
cias especfficas, esses sistemas de conceitos tinham, para Durkheim, uma objetivi-
dade proveniente de seu carater compartilhado, social, e pelo fato de serem exter-
nos a percepgao dos individuos. Pelo fato de esses conceitos ndo terem origem
individual, o sagrado era relativamente fixo. Além disso, em sua condicao de exter-
no aos individuos, o sagrado exibia, na forma porém nao no contetido, uma carac-
teristica distinta de conhecimento e verdade — os individuos sentiam-se pressiona-
dos a aceita-lo.

A religido era importante para Durkheim como exemplo de representagdes
coletivas compartilhadas, ndo como prova da existéncia de Deus. Ele via a religido
como portadora de uma funcio integradora®, capaz de manter a solidariedade social,
e que servia de modelo para todos os outros tipos de pensamento abstrato, inclusive
a ciéncia moderna que consiste em conceitos inobservaveis. Em outras palavras, os
totens dos aborigenes e as leis sobre gases do fisico eram, ao menos na forma, idén-
ticos para Durkheim. Ele identificava duas caracteristicas principais, que conferiam ao
sagrado seu status de paradigma como base do conhecimento futuro. Primeiro, na
medida em que era constituido de um conjunto de conceitos compartilhados por
uma comunidade, embora ndo conectado a objetos ou eventos especfficos, o sagra-
do permitia que as pessoas fizessem conexdes entre objetos e eventos que, com
base em sua experiéncia cotidiana, nao pareciam se correlacionar. Essa capacidade
de conexao ¢ fundamental para os cientistas e © homem moderno em geral, porém
ndo o era menos para os membros das comunidades primitivas que vivenciavam a
maior parte dos eventos naturais como forgas externas sobre as quais tinham pouco
controle. Em segundo lugar, por nao estar conectado ao mundo do cotidiano, o sa-
grado permite que as pessoas projetem para além do presente, para um futuro. Nas
sociedades primitivas a projecao referia-se a capacidade de as pessoas intufrem al-
gum tipo de vida além do seu mundo cotidiano, ao passo que nas sociedades moder-
nas essa projecao transforma-se no potencial de predizer com base nos conceitos
cientfficos e, de forma mais geral, de ser capaz de conceber alternativas.

Para Durkheim, essas duas caracteristicas distinguiam o conhecimento ted-
rico (no sentido de conhecimento constituido por um sistema de conceitos), seja
religioso ou cientffico, do conhecimento cotidiano. Ao mesmo tempo, a distincao
ndo se referia a julgar se um tipo de conhecimento era superior ao outro, a énfase

5 Durkheim ndo se preocupava com as relagdes intersociais das quais a religido, até mesmo em
sua época, estava longe de ter essa fungdo integradora.
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repousava sobre suas diferencas. Como Durkheim apontava, a vida cotidiana ndo
seria possivel se s pudéssemos contar com o conhecimento tedrico. De forma
semelhante, se nosso pensamento fosse restrito ao profano ou ao cotidiano, so-
mente de formas muito limitadas seria possivel extrair sentido do mundo. Além
disso, o pensamento cotidiano, situado como estd em respostas a contextos espe-
cfficos, ndo serve de base para desenvolver um conhecimento objetivo do mundo
que transcenda esses contextos. O argumento de Durkheim era de que todas as
sociedades se caracterizam por um nivel de especializacao entre esses dois tipos de
conhecimento. O que distingue as sociedades nao é a especializagdo em si ou o fato
de dispor de conceitos abstratos inobservaveis, mas sim o alcance da especializa-
¢d0, a natureza dos conceitos® e até que ponto os conceitos sao sujeitos a criticas e
submetidos a testes empiricos.

Gellner (1992) alega que a importancia da sociologia do conhecimento de
Durkheim diz respeito ao fato de ela ser um argumento poderoso para as origens
sociais (em oposicao as individuais) do pensamento abstrato; por esta razio,
Durkheim rompeu com o individualismo de Descartes e com aquilo que via como
o idealismo abstrato de Hegel. O pensamento abstrato ou tedrico ndo é, para
Durkheim, uma caracteristica ou capacidade de individuos particulares, mas sim
uma caracteristica das sociedades — de todas as sociedades’. Ao demonstrar como
as caracteristicas do pensamento abstrato, principalmente seu escopo e sua nature-
za sistematica, relacionam-se com suas origens em atividades sociais, a sociologia
do conhecimento de Durkheim € sincrénica, vé& o conhecimento como represen-
tagdes coletivas desenvolvidas quando as pessoas formam sociedades. Essa teoria
revela-se menos adequada quando se trata de fornecer um relato diacrénico da
diferenciacao e expansao do conhecimento nas sociedades modernas e sua associa-
¢do com métodos empiricos e formas especializadas de andlise critica.

Um outro problema com a exposicao de Durkheim é a pouca atencdo que
ele da a estratificagdo interna do conhecimento no seio das sociedades®. Parece

6  Por exemplo, se os conceitos podem ou ndo ser representados matematicamente (Collins,
1998).

7 Logo, com base em um argumento de Durkheim, a capacidade para o pensamento abstrato
ndo era uma capacidade individual distribuida uniformemente, mas uma propriedade decor-
rente do fato de ser membro de uma sociedade.

8  Se utilizarmos os termos que Durkheim usava para analisar a divisdo social do trabalho, esta
estratificacdo do conhecimento seria um exemplo daquilo a que ele se referia como a divisdo
“forcada” do trabalho (Durkheim, 1964).

60 Cadernos de Pesquisa, n. | 17, novembro/ 2002



provdvel que essa negligéncia se deva parcialmente ao fato de a sociologia do co-
nhecimento de Durkheim ter-se baseado em estudos de sociedades de pequena
escala, com pouca estratificacio. Uma extrapolagdo dos estudos sobre sociedades
primitivas esbarraria no fato de a sociologia do conhecimento de Durkheim evitar o
ponto em que as relacdes de poder moldam as relacdes entre os tipos de conheci-
mento, convertendo-os em hierarquias (Young, 1998). Além disso, sua énfase nas
diferengas entre os tipos de conhecimento nas sociedades que ele estudou negli-
gencia a tendéncia, nas sociedades modernas, de o conhecimento profano de algu-
mas reivindicar o status de sagrado. E essa negligéncia do elo entre poder e conhe-
cimento que alguns criticos radicais e pds-modernistas de Durkheim enfatizaram.
Porém, em suas criticas, eles proprios tendem a reduzir as andlises do conhecimen-
to a questdes de poder e a negligenciar as préprias questoes sobre conhecimento
com que Durkheim se preocupava (Moore, Young, 2001).

Um outro problema com a teoria social do conhecimento de Durkheim é
que, a0 mesmo tempo em que nela esta implicita uma visdo evolucionaria do de-
senvolvimento do conhecimento, ele pouco fala sobre o processo. Sua teoria é
convincente no que diz respeito a distincao entre teoria e senso comum e suas
origens na separacao das ordens de significado de sagrado e profano; contudo,
Durkheim nao esclarece como um tipo de conceito inobservavel (por exemplo, a
forca como uma idéia ou totem mistico) transforma-se em outro (a forca como
idéia cientifica — como a gravidade). Como a grande maioria dos intelectuais de sua
época, Durkheim via a ciéncia como pressuposto para seu modelo de conheci-
mento e ndo fazia distingdo entre os dois. O que continua sendo importante na sua
visao de conhecimento e ciéncia é a énfase na base conceitual, em lugar da base
empirica, e a demonstracao de que essa base conceitual tem origens sociais.

Na busca por uma abordagem mais histérica e dindmica do conhecimento
que possa levar em consideracdo o impacto da mudanga social sobre a base do
conhecimento do curriculo, compararei a abordagem de Durkheim com as idéias
do psicdlogo e tedrico social russo Lev Vygotsky. A diferenca entre o pensamento
cientffico (ou tedrico) e o do senso comum ocupava, como em Durkheim, o centro
da teoria social e educacional de Viygotsky. No entanto, as diferencas, assim como
as semelhangas entre os dois conjuntos de idéias, sdo importantes e, principalmen-
te, a maneira pela qual essas diferencas se ligam a forma pela qual cada tedrico
interpretava as origens sociais do conhecimento e da ciéncia.
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2. ORIGENS SOCIAIS DO CONHECIMENTO EM VYGOTSKY E DURKHEIM

A diferenca entre conceitos cientificos e cotidianos era parte integrante da
teoria do desenvolvimento humano de Viygotsky e tinha semelhangas significativas
com a distincdo entre sagrado e profano de Durkheim?®. No entanto, embora
Vygotsky estivesse sem ddvida familiarizado com o trabalho de Durkheim!'?, encon-
trei poucas referéncias explicitas a Durkheim em seus escritos traduzidos para o
inglés''. O tépico principal sobre conceitos cientificos e cotidianos, em Collected
Works, faz muitas referéncias a distincao entre conceitos espontaneos e cientfficos,
mas ndo se refere explicitamente a Durkheim'2,

Vygotsky mantinha sempre um enfoque no desenvolvimento humano. Queria
demonstrar que: “nao foram somente as relagdes entre o homem e a natureza que
mudaram. O préprio homem mudou e evoluiu. A natureza humana mudou 7o
curso da historia” (Luria, Viygotsky, 1992, p.41, grifo meu).

Era essa preocupacio de evitar uma visao essencialista e aistdrica da nature-
za humana que levou Vygotsky a se interessar pelo desenvolvimento histérico da
psique humana e a razdo por que se voltou para estudos dos povos chamados
“primitivos” e, em particular, para o trabalho de Levy-Bruhl. Vygotsky retirou duas
importantes licdes de Levy-Bruhl — sua proposicao de uma teoria nao individualista
de pensamento e sua hipdtese de que “diferentes tipos de sociedade sao associadas
com diferentes tipos de psicologia humana” (p.44). Vygotsky chama a atencao para
o fato de que para Levy Bruhl,“as fungdes psiquicas superiores no homem primitivo
sdo profundamente diferentes das mesmas fungdes no homem civilizado... o pré-
prio tipo de raciocinio... (€)... uma variavel historica” (Luria, Vygotsky, 1992, p.44).

Vygotsky observou também que Levy Bruhl negligenciava o lado pratico (ou,
em termos marxistas, o lado produtivo) das sociedades primitivas. Diferentemente
de Levy-Bruhl, a visao de Viygotsky era de que mesmo o homem primitivo era

9 Como Daniels (2000) aponta, existem semelhangas também com as estruturas verticais e
horizontais de conhecimento de Bernstein.

10 Durkheim morreu em 1918, pouco antes de Vygotsky iniciar sua carreira.

Il Um exemplo disso é quando Viygotsky afirma que “do ponto de vista filoséfico, este argumen-
to (de que o pensamento ldgico e a necessidade do conhecimento da prépria verdade sur-
gem na interagdo da consciéncia da crianca e da consciéncia de outros) é reminescente de
Durkheim” (Vygotsky, 1988, p.85).

|2 Esta pode ter sido uma decisdo politica tatica, uma vez que muitos escritores soviéticos da
época viam qualquer referéncia a Durkheim como um sinal de revisionismo burgués.
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capaz de: “pensamento logico objetivo, sempre que o objetivo de suas a¢des fosse
uma adaptacdo direta da natureza” (Luria, Viygotsky, 1992, p.45, grifo meu).

Vygotsky nao rejeitava a distingdo que Levy-Bruhl fazia entre o pensamento
primitivo e o moderno, que ele via como base para a idéia de que o pensamento
humano varia entre as sociedades e se desenvolve com o passar do tempo. Contu-
do, parece ter identificado o potencial de desenvolvimento do pensamento primi-
tivo com aquelas “acdes em adaptacio direta da natureza”, a que o préprio Levy-
Bruhl dava pouca atencgo.

Vygotsky nao parece, ao menos explicitamente, estar familiarizado com a
andlise significativamente diferente de Durkheim sobre a mentalidade primitiva.
Segundo Horton (1974), “Levy Bruhl v& o pensamento ‘primitivo’ e o pensamento
‘moderno’ como opostos... ao passo que Durkheim... vé ‘primitivo’ e ‘'moderno’
como dois estagios de um Unico processo evolucionario...”.

Temos, portanto, trés abordagens diferentes sobre as origens sociais do co-
nhecimento. Levy Bruhl considerava o pensamento do homem primitivo como
caracterizado por uma combinacdo de misticismo e senso comum. Para ele, no
processo da civilizacdo, as sociedades foram gradualmente prescindindo do misti-
cismo e substituindo-o pelos métodos empiricos da ciéncia. Embora Vygotsky con-
cordasse com Levy Bruhl em que o pensamento primitivo consistia em uma com-
binacdo do prético e do mistico, ele deu muito maior énfase ao aspecto prético,
principalmente “a invencao de ferramentas, a caca, a criagdo de animais, a agricultu-
ra e a luta, todos [os quais] exigem dele um pensamento ldgico que seja rea/e ndo
somente aparente” (Luria, Vygotsky, 1992, p.45).

Dessa forma, Viygotsky situava no trabalho humano tanto as origens quanto
o desenvolvimento da psique do homem. Para Vygotsky, o desenvolvimento do
conhecimento surgiu a partir do trabalho humano, como parte do desenvolvimen-
to humano em geral. Vygotsky ndo parecia abordar exatamente como as formas
cientfficas do pensamento desenvolveram-se a partir dos primérdios da luta pela
sobrevivéncia humana.

Durkheim, por outro lado, interpretava os achados das etnografias das socie-
dades primitivas de maneira muito diferente de Levy Bruhl e de Vygotsky. Primeira-
mente, como aponta Horton (1974), ele chamava a atencio para: a) a continuidade
entre as classificacdes religiosas primitivas e as classificagdes das ciéncias e b) a dife-
rengaentre as classificacdes técnico-praticas e cientfficas nas sociedades modernas.
Embora ele ndo o diga de forma explicita, € de se supor que Vygotsky tenha rejeita-
do cada uma dessas proposi¢des. Ele teria concordado com Levy Bruhl em que a
ciéncia nao é uma continuidade da religido, mas sim sua antitese. Além disso, teria
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rejeitado a distingdo que Durkheim faz entre o técnico e o cientifico. Em segundo
lugar, Durkheim diferia de Levy Bruhl em sua caracterizagdo do pensamento primi-
tivo; para ele, ndo se tratava apenas de constatar que o pensamento primitivo con-
sistia no pensamento préatico do senso comum e do pensamento mistico, mas sim
que o senso comum (o profano) e o pensamento mistico ou conceitual (o sagrado)
eram separados e diferentes. Era o carater compartilhado e, conseqlientemente,
social do pensamento mistico (o sagrado, para usar os termos de Durkheim) e sua
separacao da vida cotidiana, e ndao seu contelido, que lhe conferiam objetividade e
permitiam que se tornasse a base da ciéncia.

Ao contrario de Durkheim, era na atividade praticado homem primitivo que
Vygotsky via o germe do conhecimento, que posteriormente evoluiu para concei-
tos cientfficos. Para Durkheim, em contrapartida, o germe da ciéncia moderna deve
ser encontrado ndo nas atividades préaticas do homem, mas na objetividade, basea-
da no social, da religido das sociedades primitivas. Essas diferencas entre Durkheim
e Vygotsky repousam no centro de suas abordagens distintas sobre o conhecimen-
to. Para o primeiro, a objetividade do conhecimento é conceitual e se situa na
sociedade, originalmente na religido. Para o segundo, a objetividade do conheci-
mento também se situa no social, porém nas atividades produtivas do homem na
historia. Retomarei este ponto mais adiante. A proxima se¢do aborda uma compa-
racdo mais especffica das diferencas entre Durkheim e Vygotsky.

3. CONHECIMENTO CIENTIFICO E COTIDIANO: COMPARACAO
ENTRE AS ABORDAGENS DE VYGOTSKY E DURKHEIM

Vygotsky identifica uma série de caracteristicas que diferenciam os conceitos
cientfficos e cotidianos. Cada uma delas pode ser comparada com a distingdo que
Durkheim faz entre o sagrado e o profano.

a. Essas caracteristicas dizem respeito a diferentes relagbes com os objetos.
Para Viygotsky, enquanto a relagdo de uma crianga com o mundo por
meio de seus conceitos cotidianos ocorre mediante aquilo que ela vé& ou
vivéncia diretamente, no caso dos conceitos cientificos a relagao é media-
da por esses conceitos e nao depende de experiéncia direta.

b. A auséncia ou presenga de um sistema (de relagdes entre conceitos) era,
para Vygotsky, a diferenca fundamental entre conceitos cotidianos e cien-
tfficos.
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Ambas as caracteristicas sao expressas de formas quase idénticas por
Durkheim, em sua andlise sobre as diferencas existentes entre as ordens de signifi-
cado de sagrado e profano.

¢. Uma crianga (poderia ser também um adulto, obviamente) utiliza concer-
tos cotidianos, sem ter consciéncia de que o faz, ao passo que a conscién-
cia reflexiva é (ou deveria ser) sempre uma caracteristica do uso de con-
ceitos cientfficos. Vygotsky traca um paralelo com a gramética, chaman-
do a atengdo para o fato de que qualquer pessoa pode wusara gramatica
para construir sentencas, mesmo desconhecendo as regras gramaticais'®.
Existe um problema neste ponto, uma vez que a definicio parece se
referir ao uso, assim como ao conteddo. Um conceito qualquer € consi-
derado cientffico quando € usado reflexivamente owalguns conceitos sao
cientificos mesmo quando nao sdo usados reflexivamente? Em
Durkheim, ndo encontramos a mesma preocupacdo explicita sobre
reflexibilidade e consciéncia, embora ao escrever sobre o sagrado como
a base de uma “faculdade de idealizar... substituindo o mundo real por
um outro diferente, para o qual (as pessoas conseguem) se transportar
por meio do pensamento... (por meio do qual) alguma coisa é acrescen-
tada ao real e acima dele” (Durkheim, 1961, p.469).

Durkheim estd, a meu ver, chegando a um ponto semelhante ao de Vygotsky,
o qual também enfatiza o inter-relacionamento entre os dois tipos de conceitos nos
seguintes termos: “Os rudimentos da sistematizagdo penetram primeiro na mente
da crianca por meio de seu contato com conceitos cientfficos, para em seguida
serem transferidos para conceitos cotidianos, alterando sua estrutura psicolégica de
cima para baixo” (Vygotsky, 1962, p.93).

Para Viygotsky, esse inter-relacionamento entre os dois tipos de conceitos é
subjacente a inseparabilidade do aprendizado da instrucao e € uma proposicao crucial
tanto para o curriculo quanto para a pesquisa educacional. Ele argumenta que os
dois tipos de conceitos desenvolvem-se em direcdes opostas: “o desenvolvimento
de conceitos espontaneos em uma crianga avanca em sentido ascendente e o de-
senvolvimento de seus conceitos cientfficos, em sentido descendente” (1962, p.108).

I3 Ao mesmo tempo, Vygotsky enfatiza explicitamente por que isto ndo constitui justificativa
para ndo ensinar gramatica (p. 1 00).
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Enquanto os conceitos cientificos tém inicio com sua definicdo verbal e se
desenvolvem “a medida que sdo complementados com trabalho escolar e leitura
adicionais”, os conceitos espontaneos ja sao em si mesmos “ricos em experiéncia’,
mas, devido ao fato de ndo fazerem parte de um sistema, nao fornecem explica-
¢bes e podem gerar confusdes” (Vygotsky, 1962).

Como Vygotsky aponta, essas diferencas dizem respeito as diferentes formas
pelas quais os dois tipos de conceitos emergem — em um caso, normalmente, por
meio de encontros pessoais, em situagdes concretas e, no outro caso, em uma
“atitude mediada voltada para o objeto”. Ao considerar as relacdes entre os dois
tipos de conceitos, deparamos com as principais diferencgas entre Vygotsky e
Durkheim. Para Vygotsky, as inter-relagdes entre os dois tipos eram cruciais — em
um sentido, elas constituem o processo de aprendizado. Para Durkheim, que esta-
va mais preocupado com a ordem social do que com o aprendizado, as diferencas
entre os dois tipos € que eram cruciais. Fiz referéncia anterior a seu comentario de
que “ndo existe outro exemplo de duas categorias de coisas tdo profundamente
distintas ou tao radicalmente opostas” (Durkheim, 1961, p.53). Ele continua dizen-
do: “Isto ndo equivale a dizer que um ser humano nao consegue nunca passar de
um desses mundos para o outro, mas a maneira como essa passagem € realizada...
demonstra a dualidade essencial dos reinos” (p.54).

Ao contrério de Vygotsky, Durkheim ndo esta basicamente preocupado com
um processo; estd enfatizando o poder (social) e a objetividade de classificagoes
que, afirma, se aplicam tanto ao relacionamento entre ciéncia e senso comum de
hoje quanto se aplicavam a separacdo dos mundos sagrado e profano nas socieda-
des primitivas.

Em seu livro recentemente publicado, Daniels (2000) chama a atencéo para a
andlise de Vygotsky, que enfatiza tanto as diferengas entre conceitos cotidianos e
cientificos quanto sua interdependéncia. No entanto, embora reconheca seus varios
aspectos positivos, a énfase principal de Vygotsky repousa nas limitagdes dos concei-
tos cotidianos. Para ele, assim como o senso comum para Durkheim, os conceitos
cotidianos ndo tém qualquer “capacidade de abstracio e generalizacdo” e deixam de
fornecer ao aluno os recursos para que possa atuar de maneira voluntaria. Embora
nunca fique explicito o que entende por ciéncia, Vygotsky ndo restringe explicita-
mente seu significado as ciéncias naturais. Alguns criticos sugeriram que, como seus
exemplos geralmente referem-se a teoria evolucionista de Darwin ou a Marx, ele
deve ter dado preferéncia a uma interpretagao marxista do termo ciéncia. A préxima
secao, portanto, situa o conhecimento cientffico e cotidiano de Vyygotsky mais ampla-
mente na interpretacdo marxista do método dialético.
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4. UMA INTERPRETACAO DIALETICA DA DISTINGAO ENTRE
CONCEITOS CIENTIFICOS E COTIDIANOS

Embora Viygotsky escreva especificamente sobre metodologia, uma indica-
¢do de que ele estava pensando em termos dialéticos esta presente em sua refe-
réncia a

O salto dialético... (como)... ndo apenas uma transicio de matéria incapaz de pro-
vocar sensacdo para matéria capaz de provocar sensacdo, mas uma transicio da
sensagdo para o pensamento. /sso implica que a realidade € refletida na consciéncia de
um modo qualitativamente dliferente no pensamento do que € na sensagao imediata’.
(p.47, 1988, grifos meus)

Sua distincdo entre pensamento e sensacdo é em si uma indicagdo das dife-
rencas que ressaltou entre a ciéncia e o senso comum. Meu interesse € explorar o
quanto uma interpretacdo dialética da distingao feita por Vygotsky pode nos ajudar
asuperar os problemas da abordagem aistérica de Durkheim sobre o conhecimento.

Desde Hegel, teorias sociais como o marxismo e o pragmatismo procura-
ram abordar o problema do conhecimento como sendo algo objetivo e inserido na
histéria, vinculando o conhecimento aos propdsitos humanos ao invés de trata-lo
por si proprio e independente da histdria. Entretanto, na tentativa de evitar conferir
ao conhecimento uma autonomia espUria, essas teorias, até onde consigo ver, re-
sultam em relativismo ou dogmatismo. Na auséncia de um conceito de conheci-
mento ou verdade que seja de alguma maneira independente dos “esforcos social-
mente enraizados dos agentes histéricos”, os julgamentos sao inevitavelmente fei-
tos na base dos critérios tratados como determinados e além da argumentagdo. Na
dialética idealista de Hegel, os critérios do conhecimento e da verdade estavam
vinculados ao movimento da Razao na histéria; no materialismo de Marx, estavam
vinculados a luta de classes; e no pragmatismo, a um idealismo desmistificado que
idolatrava uma visdo prética e instrumental da ciéncia. Este ndo € o lugar para enu-
merar os problemas das abordagens dialéticas da verdade, exceto para afirmar que
todas elas se reduzem muito facilmente ao instrumentalismo ou a justificativa de “o
que é" em casos especificos. Hegel distingue-se dos outros, ndo apenas por ter sido
menos especifico que Marx ou que os pragmatistas quanto ao que a Razdo real-
mente significava na histéria, mas também por que, as vezes, parecia ver o Estado-
nacao emergente de seu tempo como a materializagdo da razao; no entanto, isso
mostrou-se um critério tdo problemético quanto os critérios mais tarde oferecidos
por Marx e pelos pragmatistas. Entretanto, se ndo temos nenhum conceito inde-
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pendente de conhecimento, a légica dialética nos deixa em uma posicao relativista
insustentavel.

Pode ser que Vygotsky estivesse consciente de algumas das dificuldades
apresentadas pelas abordagens dialéticas e que isso explique por que, embora in-
trigado por elas, toda a questao do método tenha permanecido inexplorada em
seus escritos. Entrentanto, considerarei aqui a interpretagdo explicitamente dialética
que Engestrom (1991) faz da distincdo entre os conceitos cientificos e do senso
comum, estabelecida por Viygotsky. A exposicao de Engestrom deixa claro o que
estd envolvido ao se pensar sobre a distingdo de Vygotsky na estrutura da logica
dialética e sugere por que, apesar de seu poder evocativo como critica, o método
dialético € incapaz de cumprir sua promessa de teoria capaz de gerar novos conhe-
cimentos'®. Esta secdo do artigo recorre de modo substancial a exposicdo de
Engestrom.

A légica dialética, seja aplicada ao conhecimento seja ao desenvolvimento
humano, em geral depende, para sua objetividade, da sua alegacdo de conhecer o
curso futuro da histéria. Engestrom comeca mostrando que, ao contrario do que
acontece com outras formas de Idgica, a légica dialética alega basear-se nao em
abstracdes, mas no movimento real da histéria. E essa idéia de mudanca histérica
que oferece a promessa de solucionar o problema do significado dos conceitos
“cientfficos” de Vygotsky. A dialética, afirma Engestrom, reverte a direcao da légica
convencional

...20 invés de ver os fendmenos “concretos” como algo palpavel pelos sentidos e a
abstracdo” como um processo conceitual ou mentalmente construido, “Concreto
(“as coisas como elas sdo”) refere-se a interligagdo sistémica das coisas. Em outras
palavras, os fendbmenos concretos sdo o resultado, ndo o ponto de partidado pensa-

mento. (1991, grifos meus)

Da perspectiva do método dialético, abstracdes formais, como aquelas de-
senvolvidas por Durkheim, podem apenas separar as caracteristicas arbitrarias dos
objetos de suas interconexdes “reais”. Em contraste, os conceitos cientfficos e coti-

I4 Existe, é claro, um paralelo com o marxismo como uma teoria da sociedade. Apesar da perda
de interesse no marxismo, tanto entre os politicos de esquerda quanto na comunidade aca-
démica desde a década de 1980, ele permanece uma critica poderosa, ainda que cada vez
mais negligenciada, do capitalismo contemporaneo. Por outro lado, poucos ainda afirmariam
que ele oferece uma teoria adequada da transformagao social ou uma base para gerar alter-
nativas ndo capitalistas.
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dianos de Vygotsky, vistos de modo dialético, sao abstracdes concretas que refle-
tem e reconstroem a natureza sistémica e interligada dos objetos a que se referem.

Para ilustrar esse argumento, Engestrom refere-se a comparacdo de Marx e
Engels entre seus conceitos de proletariado como “a classe mais revolucionaria da
sociedade burguesa — o coveiro do capitalismo” e a definicao socioldgica tipica da
classe trabalhadora como “a classe mais oprimida e dominada que sofre passiva-
mente a pobreza, capaz de, no maximo, apenas uma rebelido desesperada provocada
pela fome”. Em outras palavras, afirma Engestrom, o conceito marxista de proleta-
riado foi a expressao tedrica das condi¢des objetivas da classe trabalhadora. A ver-
dade dessa proposigao surge, segundo o filésofo russo llyenkov, “pela transforma-
¢do real do proletariado de uma ‘classe em si* para uma ‘classe para si”” (apud
Engestrom, 1991).

Temos, portanto, um exemplo da transformagdo materialista de Marx da
dialética de Hegel ou de seu movimento da Razdo na histéria. Infelizmente a histo-
ria confirmou, se € que ela pode confirmar alguma coisa, o oposto do que afirmava
[lyenkov. Em uma reviravolta irbnica, pode-se argumentar que, ao forcar o capitalis-
mo a transformar-se, o proletariado acabou sendo seu préprio coveiro, e nao do
capitalismo.

Engestrom mais uma vez cita llyenkov, que afirma que um conceito dialético
“expressa uma realidade que, embora sendo um fendémeno bastante particular... é
ao mesmo tempo um elemento genuinamente universal... em todos os outros
fendmenos particulares”.

Segue-se que a tarefa da formagdo de um conceito genuino é identificar
esses “elementos universais genuinos”. Engestrom entao faz a pergunta-chave: “como
tais conceitos (genuinos) surgem pela primeira vez?”.

Para responder a essa pergunta, volta-se para outros trés filésofos russos,
Arseney, Bibler e Kedrov, os quais argumentam que conceitos genuinos surgem da
interacao das forcas envolvidas em qualquer atividade produtiva. Logo, os concei-
tos cientificos ndo precisam ser limitados a esses desenvolvidos e utilizados na ativi-
dade historicamente formada chamada ciéncia. “Do nosso ponto de vista, gual-
quer... conceito é potencialmente. .. cientffico-tedrico” (Arsenev, Bibler, Kedrov
apud Engestrom, 1991, grifo meu).

Assim, o pensamento cotidiano tem em principio o mesmo potencial tedrico
dos conceitos conscientemente elaborados da ciéncia. Engestrom cita llyenkov de-
fendendo uma idéia similar, ao afirmar que “as leis universais do pensamento s&o as
mesmas no pensamento cientffico e no chamado pensamento cotidiano” (llyenkov
apud Engestrom, 1991).
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A distincao entre os conceitos cientificos e cotidianos nao fornece em si,
portanto, os critérios para o conhecimento ou para o curriculo. Se seguirmos a
andlise de Engestrom, a importancia da distinco feita por Vygotsky surge somen-
te quando colocamos sua distincao na estrutura do movimento dialético da histé-
ria e, a partir daf, desenvolvemos um conjunto de critérios metodoldgicos para
gerar conceitos cientfficos. A dialética, como implica a citacdo de llyenkov, refere-
se as “leis universais do pensamento” e aplica-se ndo apenas ao “pensamento
cientffico e ao chamado pensamento cotidiano”, mas a todos os campos do co-
nhecimento.

Engestrom resume a abordagem dialética em uma citacdo do psicélogo rus-
so Davydoff :

...a formacdo do conceito genuino ascende primeiro dos fendmenos percebidos
como concretos para a abstracdo substancial que expressa a contradicao interior
geneticamente original do sistema investigado. Ela entdo prossegue para a generali-
zacdo concreta, deduzindo as varias manifestacdes particulares de sua base de de-
senvolvimento. (Davydoff apud Engestrom, 1991)

Os problemas dessa abordagem para os elaboradores de curriculo € que: a)
ela é metodoldgica e ndo lida com aspectos reais; b) ela supde a aplicabilidade
universal da légica dialética, ndo apenas como uma exposicao do movimento da
histéria, mas como uma metodologia para a geracdo de novos conhecimentos em
todos os campos e como uma teoria de aprendizado e ensino e, portanto, como
base para o curriculo.

Hedegaard refere-se a abordagem de Vygotsky como “um método de co-
nhecimento tedrico [que envolve] a associacdo de instancias concretas a idéias ge-
néricas... e a compreensdo das generalidades como instancias concretas”
(Hedegaard, 1999, p.29). No entanto, nem de longe fica claro o que diferencia
esse “método” ou de onde vém as ‘idéias genéricas’. No mesmo trabalho, Hedegaard
afirma que

O significado dos conceitos. .. é formado dialeticamente por meio das relacdes dos
conceitos uns com os outros. Por exemplo, no tema evolucdo, os conceitos de
espécie e populagdo definem um o outro (Hedegaard, 1999, p.29).

Aqui o método dialético parece perder completamente sua particularidade;
ele meramente descreve o modo como os bidlogos evolucionistas definem con-
ceitos em seu campo, do mesmo modo como os quimicos relacionam a estrutura
atémica e a periodicidade dos elementos. Ficamos com um método genérico de-
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mais para ter qualquer aplicabilidade ou que envolve pressupostos que nao neces-
sariamente se aplicam a campos especificos. Quais sdo entdo os pontos fortes de
uma interpretacdo dialética da abordagem de Vygotsky para a teoria do curriculo?
Primeiro, ela enfatiza a importancia de uma abordagem histérica para o desenvol-
vimento do conhecimento. Segundo, tenta manter unidos trés processos que
estdo inextricavelmente ligados na histéria da humanidade, mas séo invariavel-
mente tratados em separado, tanto nos modelos de curriculo quanto na pesquisa.
Esses processos sdo: a) o movimento da histéria como a transformacado das rela-
¢Bes dos homens entre si e com a natureza, b) o crescimento e o desenvolvi-
mento do conhecimento; e c) os processos de aprendizado e desenvolvimento.
Terceiro, ela define o conhecimento, e portanto o curriculo, em termos de pro-
pdsitos, ndo de nocdes fixas de objetividade ou do conhecimento pelo conhe-
cimento.

No entanto, como ilustrou o exemplo anterior de Hedegaard, uma aborda-
gem dialética opera em um nivel muito elevado de generalidade quando se trata de
identificar op¢des especfficas de curriculo. Embora reivindique ser uma critica das
abstracdes do ponto de vista do movimento real da histéria, ela é, de fato, outra
abstracdo reivindicando ser o desenvolvimento da realidade histérica. Além disso,
assim como supervaloriza o método, mesmo no sentido tedrico, a abordagem
dialética minimiza a importancia de andlises concretas. Desconheco qualquer exem-
plo de aplicagdo do método dialético, a ndo ser retrospectivamente, ou de aplica-
¢do que resulte na geracdo de novos conhecimentos em qualquer campo. E dificil
vislumbrar que tipo de regras gerais poderiam existir para identificar conceitos his-
toricamente produtivos, por exemplo, na quimica, literatura e histéria, que fossem
além dos conceitos centrais que seriam identificados por especialistas em seus cam-
pos. As regras da dialética sdo, na prética, se ndo na teoria, formais, e ndo de uso
real. Ndo existe “categoria de conhecimento” distinta no seio da dialética, portanto,
o conhecimento tem de ser importado ou suposto.

Minha conclusao é que o valor de uma interpretacao dialética da distincao
feita por Vygotsky entre conceitos cientificos e cotidianos esta no fato de nos lem-
brar que categorias como a ciéncia ndo sao determinadas e que os curriculos ndo se
restringem a escola. Na préoxima secdo, recorro a andlise de Durkheim sobre o
pragmatismo (Durkheim, 1983) para sugerir como uma abordagem do tipo pro-
posto por Vygotsky pode ser fortalecida ao introduzir-se a idéia do conhecimento
como uma categoria distintiva a0 mesmo tempo em que preserva suas origens
histdricas.
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5. CONHECIMENTO COMO CATEGORIA DISTINTIVA: ABORDAGEM
DE DURKHEIM

Na secdo anterior, recorri ao trabalho de Engestrom para situar a distingdo
feita por Viygotsky entre os conceitos cientificos e cotidianos no seio da estrutura da
|6gica dialética. No entanto, o método dialético supde uma visdo particular do de-
senvolvimento histérico, e esse conhecimento sé pode ser entendido em termos
de suas conseqUiéncias, e ndo das explicagdes encontradas nas estruturas de enten-
dimento compartilhadas por comunidades de especialistas. Esses pressupostos sig-
nificam que, de fato, € negado um papel para o conhecimento como uma categoria
distinta e, portanto, tal abordagem nao consegue atingir suas pretensdes de forne-
cer uma teoria produtiva do curriculo. Nao ha elementos para supor que o desen-
volvimento da histéria ou a geracdo de conhecimento em campos diferentes ou o
processo de aquisicio do conhecimento possam ser subordinados aos principios
do método dialético, exceto no sentido mais genérico e, portanto, ndo muito Util.
Como resultado, abordagens que dependem de um método dialético ndo conse-
guem evitar a aceitagdo implicita de alguns conhecimentos como determinados e
alguns conceitos como capazes de generalizacdo. As conseqiéncias disso, como no
caso de como as idéias de Viygotsky foram usadas nos paises do bloco soviético na
era stalinista, estdo longe de ser insignificantes'.

Exemplos do contetido mais relevante do método dialético as vezes mencio-
nados sdo a inter-relagdo dos conceitos e o principio da contradicio. No entanto,
abstraidos do historicismo do marxismo, também nao sao distintivos; o primeiro é
familiar a tedricos de sistemas e o Ultimo a algumas formas do funcionalismo propos-
to por Merton, de que a pesquisa socioldgica deva centrar-se nas conseqiiéncias
ndo intencionais. A questdo, portanto, é se ficamos com as abstracdes aistoricas de
Durkheim ou com um historicismo fora de lugar, que afirma conhecer o curso da
histéria, como as Unicas alternativas ao conservadorismo do principio de insularidade
ou ao relativismo do hibridismo. No restante desta secdo, sugiro que o trabalho
posterior de Durkheim sobre o pragmatismo de fato oferece uma base para tratar o

15 O psicdlogo soviético L.V. Zankov invocou a autoridade de Vygotsky no desenvolvimento dos
seguintes principios didaticos: a.) alto nivel de dificuldade do assunto; b.) ritmo rapido de
instrucdo; c.) papel destacado do conhecimento tedrico; d.) trabalho escolar consciente dos
alunos; e.) desenvolvimento sistematico e baseado em metas de cada aluno da classe. Peter
Gavora (Universidade de Comenius, Bratislava) informou-me que a tentativa de introduzir
esses principios quase quebrou o ensino fundamental da Tchecoslovaquia entre 1970 e 1980.
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conhecimento como uma categoria distinta (em outras palavras, que o conheci-
mento envolve proposicdes sobre a verdade que podem ter graus variados de au-
tonomia de suas origens sociais ou contexto de aquisi¢ao). Em segundo lugar, pro-
curo demonstrar que a abordagem de Durkheim da objetividade do conhecimento
€ mais complementar do que antagdnica a interpretagao dialética de Vygotsky.

Como demonstraram Rytina e Loomis (1 970), embora o contetido do mar-
xismo e do pragmatismo sejam bastante diferentes, a estrutura dialética das duas
teorias, ambas com raizes hegelianas, é extraordinariamente similar. Ambas rejei-
tam o escolasticismo da filosofia académica em nome da fusao da teoria com a
pratica. Ambas sustentam que a validade do conhecimento e a objetividade da ver-
dade sdo questdes praticas a serem julgadas em termos de propdsitos e resultados
humanos. O conhecimento € valido tanto para o marxismo quanto para o pragma-
tismo, desde que se destine ao aperfeicoamento da humanidade (muito embora
divirjam profundamente sobre o que esse aperfeicoamento envolveria). Durkheim
ndo deu muita atengdo direta ao marxismo, pelo menos em seus escritos. No
entanto, ele faz uma distincio bem nitida entre sua visao de que a religiao tem
origens sociais e a idéia marxista de que a religido nao passa de “uma traducao, para
uma outra lingua, do alicerce material da sociedade” (Durkheim, 1961, p.471).

Para este autor, embora toda vida social “carregue a marca de seu alicerce
material”, a consciéncia coletiva é mais do que um epifenémeno — ela tem vida e
objetividade proprias. Ele estava, no entanto, muito mais preocupado com o
pragmatismo do que com o marxismo, por razdes bem especfficas'®.

Durkheim elogiava o pragmatismo por sua “percepgao elevada da realidade
humana”, em contraste com o idealismo difuso de outras teorias da época. Durkheim,
como os pragmatistas, concordava que “tudo o que constitui a razao, seus princi-
pios e categorias, foi feito no curso da histéria”.

No entanto, ele preocupava-se com o fato de que, para o pragmatismo, a
verdade e o conhecimento ndo tinham um carater externo convincente; tinham
apenas um valor utilitdrio e prético. A verdade e o conhecimento em qualquer
sentido objetivo eram, se o pragmatismo estivesse certo, no maximo, instrumentos

6 Embora Durkheim simpatizasse com o pragmatismo de James e Dewey como um tipo de
filosofia sociolégica, ele preocupava-se com seus vinculos com a filosofia idealista que estava
sendo popularizada na Franga na época de Bergson. Durkheim argumentava que a idéia
instrumental da verdade associada com o pragmatismo podia ser utilizada para minimizar a
credibilidade da ciéncia, enfraquecendo sua reivindicagao a objetividade.
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Uteis para organizar a vida cotidiana. A visao de Durkheim era a de que a objetivida-
de da verdade e do conhecimento (e da moralidade) é real, independentemente
de ser ou ndo percebida como Util. Primeiro, a objetividade do conhecimento é
necessaria para orientar as pessoas em sua existéncia coletiva na sociedade. Esse é
o conhecido argumento durkheimiano de que, nas condicdes da modernidade,
valores compartilhados tm um papel integrador fundamental, pois a diferenciagao
social significa que a interdependéncia, e ndo a similaridade, constitui o modo carac-
teristico pelo qual as pessoas se relacionam umas com as outras. Além disso, no
entanto, Durkheim considerava que o conhecimento e a verdade tém como carac-
teristica peculiar serem convincentes e que esse carater obrigatério do conheci-
mento era a principal condicdo para a produciao de novos conhecimentos — um
discernimento freqlientemente ausente na sociologia contemporanea da ciéncia.

Durkheim argumentava que o pragmatismo causa o aniquilamento da ver-
dade transformando-a em sensagdes, instintos e na consciéncia dos individuos; de
modo similar, a dialética marxista vinculava a verdade a emancipacio da classe tra-
balhadora na histéria e, na era soviética, as exigéncias das politicas do Partido Co-
munista. As duas teorias, para Durkheim, negligenciam o carater obrigatério funda-
mental da verdade e do conhecimento — a primeira substituindo-o pelo beneficio
individual, a Ultima, pelo poder politico. Durkheim conclui, primeiro, que os argu-
mentos para a objetividade do conhecimento sdo sociais e ndo filosdficos e, segun-
do, que o conhecimento se relaciona com as causas das coisas e nao com as suas
conseqUéncias. A causalidade para Durkheim, seja religiosa ou cientifica, tem uma
base conceitual e, portanto, social.

Por que o argumento de Durkheim sobre o conhecimento é tdo importante
para o curriculo? A resposta remonta a uma colocacio anterior que fiz sobre as
diferengas entre as visdes de Durkheim e de Vygotsky quanto as origens sociais do
conhecimento. Mostrei que Durkheim situava as origens do conhecimento tedrico
nas crencas religiosas compartilhadas de membros de sociedades primitivas e que,
para ele, a importancia da crenca religiosa nao era que ela solucionava os proble-
mas praticos, mas sim que dava as pessoas um sentido — que ndo poderiam gerar a
partir da experiéncia — de quem eram e para onde estavam indo. Também era, em
sua concepcao, a base paradigmatica para todo o pensamento conceitual, inclusive
a ciéncia. Vygotsky, ao contrario, situa a ciéncia e outras formas mais elevadas de
pensamento na busca dos primeiros homens por alimento e abrigo. Para ele, a
religido, por nao ter contribuido para o desenvolvimento humano e, portanto, para
a concretizagao do destino do homem, ndo era importante e esvaeceria. O conhe-
cimento importante desenvolvido pelos primeiros homens foi o que adquiriram ao
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se apropriarem da natureza. Essa diferenca subjaz a base social da realidade, sepa-
rada do conhecimento como uma categoria distinta, e a separacao fundamental do
conhecimento tedrico (originalmente a religidao) e do senso comum, para Durkheim,
assim como subjaz a sua integracao igualmente fundamental, para Vygotsky. A cién-
cia, como desenvolvimento e demonstracao de conceitos inobservaveis e social-
mente compartilhados, ndo era, para este Ultimo, uma atividade distinta; era parte
integrante do modo pelo qual o homem se apropriava da natureza na histéria.
Assim, na medida em que Vygotsky era um marxista, questoes epistemoldgicas
sobre o conhecimento como uma categoria separada, distinta da pratica, nao exis-
tiam; elas eram sempre resolvidas na pratica, no curso da histéria. Segue-se que a
distinco feita por ele entre os conceitos cientfficos e do senso comum era contin-
gente, para ser superada na préatica e por meio do aprendizado. Para Durkheim, a
separagao entre o conhecimento tedrico e o senso comum nao era contingente;
era real. O desenvolvimento do conhecimento envolvia a substituicio progressiva
de um tipo de conhecimento sagrado ou tedrico (religido) por outro (ciéncia), por
conseguinte, a base social necessaria da diferenciacdo do conhecimento.

A complementaridade dos dois tedricos pode ser expressa como se segue.
A sociologia do conhecimento de Durkheim negligencia a apropriagdo técnica da
natureza enfatizada por Vygotsky e ndo consegue explicar de modo adequado como
os conceitos inobservaveis desenvolvidos pelas primeiras religides tornaram-se os
conceitos da ciéncia moderna, com o poder de transformar o mundo. Vygotsky,
por outro lado, ao situar as origens do conhecimento nas atividades praticas do
homem primitivo, ndo consegue explicar de modo adequado como essas ativida-
des priticas foram transformadas pela teoria. Portanto, as duas abordagens podem
ser vistas como complementares, mais do que meras criticas uma da outra. O
curriculo deve enfocar tanto a realidade social do conhecimento salientada por
Durkheim quanto o processo histérico de transformar o conhecimento e o mun-
do, prioridade de Vygotsky. Em Durkheim existe um sentido que nos da a base para
um curriculo, mas nenhuma pedagogia, ao passo que Vygotsky nos da uma peda-
gogia, mas nenhum curriculo.

6. CONCLUSOES

No inicio deste artigo foi sugerido que havia uma tensdo, subjacente ao futu-
ro desenvolvimento do curriculo, entre o principio da insularidade e os argumentos
cada vez mais aceitos em favor do hibridismo, bem como entre seus pressupostos
antagdnicos sobre a natureza do curriculo e a relacdo deste com o conhecimento
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cotidiano. Em prosseguimento, examinei a teoria social do conhecimento de
Durkheim e os argumentos que sua teoria oferece com vistas a salientar a
especificidade do conhecimento tedrico e o papel do curriculo escolar, que é o de
propiciar oportunidades para as pessoas adquirirem esse conhecimento. Os argu-
mentos de Durkheim sugerem que devemos ser cautelosos quanto a falta de clare-
za das fronteiras entre as disciplinas e matérias e quanto ao enfraquecimento das
pesquisas especializadas e das comunidades pedagdgicas a elas associadas. Sugiro,
no entanto, que uma andlise durkheimiana, ao deixar de enfatizar o carater histéri-
co do conhecimento, pode conduzir a uma visao estreita e conservadora do co-
nhecimento como algo determinado. Mais ainda, tal andlise € incapaz de dar conta
das mudangas sociais mais amplas que moldam o conhecimento e o curriculo.

Para tratar dessas questdes, voltei-me para o trabalho de Vygotsky e, em
particular, para a distincao que ele faz entre conceitos cientfficos e cotidianos. Ana-
lisei algumas das semelhancas e diferencas significativas entre as idéias de Durkheim
e Vygotsky e, ainda, como suas diferentes interpretacdes das origens sociais do
pensamento nas sociedades primitivas, em parte, relacionam-se. De uma perspec-
tiva marxista (e conseqUentemente de Vygotsky), conceitos cientificos e cotidianos
e suas inter-relagdes fazem parte das tentativas humanas de transformagao do mundo
ao longo da histdria. Para examinar criticamente os pontos fortes e fracos dessa
abordagem, o artigo baseia-se nos escritos de Engestrom. Ao subordinar a légica e
o conhecimento a histéria, tentei demonstrar que isso ndao consegue explicar um
aspecto caracteristico de nossa era — o crescimento exponencial do conhecimento
e sua capacidade de transformacdo do mundo. Embora o conhecimento seja sem-
pre um produto das acdes dos individuos na histéria, pelo menos a partir do século
XVII (e em alguns casos até mesmo anteriormente), o conhecimento transcendeu
0s contextos nos quais se desenvolveu de forma que seria inconcebivel em épocas
anteriores.

O conhecimento, como a verdade e a moralidade, € inevitavelmente exte-
rior ao aluno e aqueles que tentam criar um conhecimento novo. Daf a significancia
das fronteiras e classificacdes que distinguem o conhecimento do senso comum e
que Durkheim enfatizava. Portanto, ndo existe alternativa, eu diria, para o que de-
nominarei abordagem realista social'” do conhecimento e do currfculo. Esse tipo de
abordagem é social porque reconhece, como Marx, Durkheim e Vygotsky, o papel

|7 Ao usar este termo ndo estou sugerindo nenhuma ligacdo com a tradi¢do do realismo social
na arte e no cinema.
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do agente humano na producdo do conhecimento. O conhecimento nunca pode
ser tomado como algo determinado, exceto em um sentido temporario, pois ele é
sempre parte da historia. Da mesma forma, a abordagem que proponho do conhe-
cimento e do curriculo é realista, porque reconhece as caracteristicas do conheci-
mento independentes do contexto, e também que as poderosas interrupgdes de
continuidade entre conhecimento e senso comum nao sao separacdes transientes
a serem superadas progressivamente, mas sim reais condigdes que nos possibilitam
obter conhecimento a respeito do mundo. O conhecimento é construido social e
historicamente, mas nao pode ser subordinado aos processos de construcao histd-
ricos e sociais; em outras palavras, nés produzimos conhecimento a partir do co-
nhecimento. Ao mesmo tempo, essa realidade do conhecimento é, ela mesma,
social em sua origem. Ao mesmo tempo em que o reconhecimento do carater
social do conhecimento e a negligncia de sua realidade objetiva podem levar ao
relativismo ou dogmatismo, um enfoque na sua realidade objetiva sem o reconhe-
cimento de seu carater social pode tornar-se pouco mais do que uma justificacdo
do status guo. Um curriculo do futuro precisa tratar o conhecimento como um
elemento distinto e ndo redutivel no processo histérico em que os individuos se
esforcam para superar as circunstancias nas quais se encontram. Retomando o ponto
de partida deste artigo, essas circunstancias referem-se a producio, reproducio e
transposicao das fronteiras entre disciplinas e entre o conhecimento de banco de
escola e de local de trabalho. Essas fronteiras podem ser “prisdes e estered-
tipos...(e)....pontos de tensdo que condensam o passado e descortinam futuros
possiveis” (Bernstein, 2000).

Entretanto, considerar essas tensdes entre o legado do passado e as pres-
sdes do futuro como um processo histérico nao é suficiente. Reconhecer que o
conhecimento tem uma objetividade, e ndo é apenas um processo histérico, é im-
portante por dois motivos. O primeiro consiste na exterioridade do conhecimento
que Durkheim apontava e que é condicao necessdria para a criagao e aquisicao de
novos conhecimentos. O segundo motivo da importancia da objetividade do co-
nhecimento esta associado ao crescimento da ciéncia no decorrer dos séculos, a
partir do lluminismo. Isso ndo exige que acreditemos — como Durkheim e Marx
acreditavam — que estava surgindo um Unico método cientffico comum que gra-
dualmente ampliaria seu escopo do mundo natural para o mundo social. Faz-nos
reconhecer, no entanto, que regras, codigos e valores associados com tradi¢des de
diferentes especialidades, que propalam afirmagdes largamente aceitas a respeito
do conhecimento e de como ele é gerado e adquirido, desenvolveram-se. Um
curriculo que se arvora ser “do futuro” ndo pode se eximir de tratar o conhecimen-
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to que surgiu de tais tradicdes e comunidades de especialistas como uma categoria
em si mesma e de esforcar-se para assegurar aos alunos o acesso as regras para sua
aquisicdo e producdo.

A idéia da verdade como algo exterior ao individuo, embora social (e, por
conseqUéncia, essencialmente humano) era condicdo, afirmava Durkheim, tanto
para a produgdo do conhecimento como para nossa orientacdo de que somos
membros de uma sociedade. Para ele, assim como os ideais da moral constituem as
regras de conduta, da mesma forma, a verdade constitui a regra do pensamento e,
eu acrescentaria, o conhecimento deve constituir a regra do curriculo.

Uma abordagem que se atenha demasiadamente a Durkheim traz consigo o
risco de faciimente tornar-se estatica. Na ciéncia, assim como em todos os outros
campos, o conhecimento sofre mudancas. A tradicao marxista da dialética, a qual
Vygotsky estava associado, rejeitava essa visao estética do conhecimento, colocan-
do sua confianca ndo no conhecimento, mas na histdria, “que estava a favor deles”.
A partir do lluminismo, pelo menos, é o conhecimento e ndo a histéria que, apesar
de todas as suas fraquezas, e com mais sucesso em alguns campos do que em
outros, tem sido a melhor garantia da verdade. Foram estabelecidos métodos, teo-
rias e debates nas disciplinas e, em sua maioria (embora nem todas), as descobertas
interdisciplinares ou multidisciplinares tiveram origem no interior das disciplinas e
ndo externamente a elas (embora algumas vezes resultantes de tentativas de rom-
pimento com essas mesmas disciplinas). A maneira mais adequada de considerar-se
o hibridismo é como uma tentativa de contestar a autoridade disciplinar ou de
acelerar os “rompimentos”. O método dialético, se concebido de uma forma mais
ampla, € uma tentativa de dar dimensao histérica, transformadora e intencional ao
hibridismo. A dialética era defendida, pelo menos entre os marxistas, até duas déca-
das atras. Embora com aspiragdes e pretensdes convincentes, seus métodos eram
inadequados e os resultados, incipientes. O hibridismo surgiu em décadas recentes
como resposta as pressdes econdmicas, para que fosse superada a separagao entre
teoria e prética. Todavia, da mesma forma que a dialética, ndo foi capaz de fornecer
as condi¢des para a geragao de novos conhecimentos ou conceitos. Quando apli-
cado ao curriculo, ele faz cair por terra as fronteiras e limita as possibilidades de
aquisicao de novos conhecimentos.

Novos conhecimentos e novos curriculos sao gerados quando pesquisado-
res ou alunos adquirem e desenvolvem o conhecimento e conceitos existentes de
disciplinas e campos especfficos a im de entender ou transformar o mundo. A
insularidade e o conceito do sagrado de Durkheim sao maneiras sugestivas de des-
crever-se a estrutura do conhecimento e sua base social. O hibridismo realca o
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aspecto historicamente contingente dessas estruturas sem oferecer-nos uma idéia
muito clara de para onde elas vdo, ou da sua maior ou menor dependéncia de
fatores historicos. A distingdo, feita por Viygotsky, entre conceitos cientfficos e cotidia-
nos preserva a distincao entre teoria e senso comum, que se encontra também em
Durkheim, e sugere que a relacdo entre os dois precisa ser situada historicamente
e compreendida em relacdo a uma nogdo mais abrangente dos objetivos humanos.
Sua importancia para a teoria do curriculo ndo se encontra, da forma como vejo,
em seus conceitos especificos. Os conceitos sdo sugestivos, porém, ou muito ge-
rais para esclarecer de que forma poderiam ser desenvolvidos ou, se usados como
na era soviética, sem nenhuma critica, passiveis de mau uso. Sua importancia re-
pousa em sua tentativa herdica de manter a unido entre os processos de aprendiza-
gem e a geragao de novos conhecimentos que a especializacdo exagerada no cur-
riculo e nas comunidades de pesquisa separaram. Quais os tedricos da globalizagdo
que sdo também tedricos da pedagogia e do curriculo? Estou certo de que Vygotsky
O seria, caso ainda vivesse.
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