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Resumo: O presente artigo, que compde capitulo teorico
da dissertagdo de mestrado, procura rcalizar uma reflexdo cm
torno do significado da opg¢do teoérico-metodologica
fundamcntada na perspectiva so6cio-historica da psicologia da
cducacdo no ambito da praxis pedagdgica, sobretudo, no que
sc referc ao conccito de individualidade humana marcado pelo
processo ncoliberal de socicdade e, em que pesem os esforgos
contrarios, ainda hegemonicos no cspago da agdo educativa
cscolar. A tarefa da psicologia, cm especial da psicologia
diferencial*** tem sido, ao longo desses anos de historia do

* O presente arligo constitui parte da dissertagdo de mestrado da autora, realizado pclo
convénio UNICAMP-UNICENTRO ¢ defendida cm agosto de 1999. O referido cstudo
trata do desenvolvimento de um programa de accleragdo da aprendizagem que sc da a partir
das definigdes de um projeto politico-pedagogico deliberadamente marcado pela opgdo
materilaista historica-dialética da pratica cducativa. Num contexto onde pipocam programas
dessa naturcza em,todo o pais, alguns ja falidos, a pesquisa propde um outro papel para o
programa dc accleragiio da aprendizagem ¢ para o processo de ensino ¢ de aprendizagem da
cscola como um todo.

** Professora das disciplinas de Psicologia da Educagdo ¢ Pratica de Ensino, coordenadora
do curso de Pedagogia na Unoesc — Chapecd.

R A expressiio “psicologia diferencial” refere-se a psicologia de basc positivista que,
desde o advento do modo capitalista de produgdo ¢ do pensamento liberal, tem se colocado
como a arca do conhecimento cuja principal tarefa consiste em demonstrar, positivamente,
que as diferengas sociais sdo decorrentes das diferengas individuais. Trata-sc, entdo, de um
casamento perfeite entre a psicologia ¢ as necessidades increntes a perspectiva funcionalista
de socicdade.
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capitalismo, deliberadamente a favor de uma leitura do individuo
como sujeito empirico e universal, determinado por processos
tnicos ¢ cxclusivamente pessoais. Do que se denota a
construgdo de uma cultura pedagdgica centrada num individuo
isolado, capaz ou incapaz, pela sua propria condigdo individual.
O sujeito humano concreto, como sujeito que se constitui humano
a partir de sua inser¢do na complexidade das relagdes sociais,
constitui o centro da presente reflexdo que ndo sc pretende
Gnica, pretende-se apenas uma leitura possivel do significado
da abordagem so6cio-histérica da subjetividade humana para o
processo de ensino ¢ de aprendizagem na praxis pedagogica de
carater cmancipatério.

Palavras-chave: abordagem sécio-histérica, aprendizagem,
subjetividade humana, humano concrceto, atividade consciente no
homem, cotidiano ¢ historia.

A questdo da aprendizagem ¢ do desenvolvimento humano
tem sido, ao longo da histéria, objeto de reflexdes ¢ debates
orientados pclas mais divergentes matizes tedricas, a maioria
delas com conseqiiéncias diversas para o cspago da ac¢do
cducativa escolar. Na maioria das vezes essas leituras em torno
da capacidade humana de aprender, bem como as cxplicacdes
dadas ao fenémeno da nido aprendizagem, assumiram posicdcs
extremas, sendo atribuidas ora a processos internos ao individuo,
de ordem bioldgica ¢ inata; ora a fatores externos, presentes
no mcio imediato ao sujeito, caracterizando o dpbatc cm torno

I Sobre teorias do conhecimento (¢ da aprendizagem) sugerce-sc a busca de Icituras como:

HESSEN, Johannes Teoria do Conhecimento, 6 cd. , Colegdo Studium, Sucessor, Coimbra,
1973.

CHAUI, Marilena Convite a Filosofia, Sui SP., Atica, 1997.

LURIA, A. R. Curso de Psicologia Ger al,Z l*D VOL.I, RJ., Civilizagiio Brasilcira,
1991.

., Pcnsamento e Linguagem: as Gltimas conferéncias de Luria, Po.A.,
Artes Médicas, 1986.
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de fatores endogenos ¢ exdgenos. No maximo, alguns
pensadores chegaram a realizar a tentativa de justapor essas
duas vertentes da psicologia.” De modo geral, esse processo
tem marcado o papel atribuido & psicologia e a psicologia da
cducagdo como sendo um papel de legitimadora das explicagdes
dadas ao fracasso cscolar das criancgas, ndo sem coincidéncia,
pobres.

Muito cmbora essa funcdo atribuida a psicologia no
aAmbito cscolar mereca maior atengdo, ndo ¢ pretensdo desse
cstudo retoma-las cm profundidade ou %nsistir numa cxposi¢do
densa (¢ repetitiva) dessas visdes.” Importa, para os fins
colocados, partir do pressuposto de que faz-sc necessario
provocar rompimentos ¢ buscar modos dc superagdo das
concepedes tradicionais em torno das capacidades humanas para
o aprendizado, visto que, cm que pese possiveis contribuigdes,
apresentam limites significativos, no mais das vezes, promotores
do fracasso, do preconceito ¢ da exclusdo de um significativo
contingente de criangas ¢ adolescentes, do dircito de excrcer a
cidadania ativa ¢ plena.

Assim, o principio nortcador define-sc pela crenga de
que o individuo que aprende ¢ antes, ¢ sobretudo, um sujeito de
rclacdes sociais, historicas ¢ culturais. Isto ¢, rclagdes que s¢
cstabelecem no contato dialético que trava cotidianamente com

2 Dados mais precisos sobre a manifestagiio concreta dessas concepgdes de aprendizagem
na pratica pedagdgica podem ser encontrados cm: Collares ¢ Moyses, Preconceitos do
Cotidiano Escolar: ensino ¢ medicalizag¢io, Cortez, 1996. Rego, Teresa Cristina: A
Origem da Singularidade Humana na Visdo dos Educadores In.: Cadernes Cedes no. 35,
Campinas, SP., Papirus, 199. Patto, Maria Helena de Souza, A Producio do Fracasso
Escolar, TA de Queirdz, 1993, Ainda com relaglo a difcrentes leituras acerca do modo
como o ser humano aprende sugere-se a leitura de Vygotsky, L.S. Interagdo entre
desenvolvimento ¢ aprendizado. Texto publicado cm scu liveo A Formagio Social da
Mente, SP., Martins Fontes, 1996).

3 uma das Icituras mais completas acerca das conscqiiéneias dessa concepedo da psicologia
para o Ambito da pritica pedagogica ¢ da socicdade em geral, ¢ o cstudo da professora Maria
Helena de Souza Patto A Produgdo do Fracasso Escolar”, publicado pela cditora T.A.de
Quciroz, 1996.
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o mundo que o cerca. Ndo se trata de um sujeito passivo
colocado sob uma ordem social dada, & qual deve adaptar-se
para ser considerado humano. Mas de um sujeito que se objetiva
na medida cm que, ativamente, se apropria das construcdes
realizadas pelas geragdes que o precederam. E, apropriar-se,
no sentido dito por Leonticv (1991) ¢ diferente de adaptar-se,
pois, trata-se de

**(...) um processo que tem como conseqiiéncia a reproducio no
individuo de qualidades, capacidades e caracteristicas humanas
de comportamento.Em outras palavras ¢ um processo por meio do
qual se produz na crianga o que nos animais se consegue mediante
a acdo da hereditariedade; a transmissdo para o individuo das
conquistas do desenvolvimento da espécie” (0.c.pg.65) (grifo no
original).

Estas capacidades tipicamente humanas, sugerec o mesmo
autor, ndo cstio dadas no nascimento do individuo, isto ¢, ndo
sdo Inatas. Surgem no proccsso da ontogéncse mediadas
sobretudo, pela linguagem que é, também cla, um produto
objctivo criado pela humanidade ¢ que, portanto, para aprcendé-
-la, faz-se necessario estar fazendo parte de um conjunto dc
relagdes onde o scu uso tornou-se imprescindivel. Visto que,
mesmo possuindo biologicamente todos os orgdos quc
possibilitam falar, a sua existéncia simples ndo garante tal
funcio.

“Por exemplo, para que se desenvolvaim na crianga o ouvido e a
palavra € necessario que possua os 6rgios do ouvido e os orgaos
que servem para a formago dos sons. Mas s6 a existéncia objetiva
dos sons da linguagem no ambiente da crianga pode explicar
porque se desenvolve a funcio auditiva. Até o tipo de ouvido
que possui—o predominio nele do timbre ou do tom —e os diversos
fenémenos que lhe sdo acessiveis dependem das caracteristicas
fonéticas da linguagem que assimila” (Leontiev, 1991,pg.65).

Logo, concordando com Oliveira (1993) ao tratar dos
pilares basicos do pensamento de Vygotsky, o homem
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transforma-se de bioldégico em so6cio-historico num processo cm
que a cultura ¢ parte essencial, pois, acrescenta-se, nela
encontram-sc todos os significados construidos pela
humanidade através de sua atividade, de seu trabalho e das
relacdes que, por conta disso, sc estabeleceram ¢ assumiram
diferentes perfis. O homem como ser sécio-historico e cultural
sc faz, cntido, pela assimilagdo da cxperiéncia de toda a
humanidade, transmitida pclo processo de aprendizagem que
passa dc geracdo para geragao. “A grande maioria dc
conhecimentos, habilidades ¢ proccdimentos do comportamento
dc que dispde o homem néo sdo o resultado de sua cxperiéncia
propria mas adquiridos pcla assimilacdo da cxpcriéncia
historico-social de geragdes (Luria, 1991,pg.73).”

Por scu turno, a assimilagdo da cxperiéncia historica
sugerc a reflexdo ¢ o debate acerca dos processos mentais
responsaveis pela aprendizagem. Novamente aqui dividem-se
as opinidcs sobre a génese da inteligéneia humana. Por um lado,
concepgdes marcadamente idealistas para as quais 0S processos
mentais que cvidenciam a capacidade de pensar humana ou,
dizendo de outra forma, evidenciam a atividade consciente no
homem, como sendo a manifestacdo de um espirito particular,
impar, incxistente em outras espécies animais. No dizer de Luria
(199,pg.73):

“(...) A tese basica dessa corrente reduzia-se nio s6 ao
reconhecimento de acentuadas diferengas de principio entre o
comportamento do animal e a consciéncia do homem, como
também & tentativa de explicar essas diferencgas alegando que a
diferenca do homem deve ser considerada como manifestagio de
um espirito especial de que carece o animal.”

Por outro lado, perspectivas que atribuem ao ambiente
todos os poderes de modclagem da atividade consciente humana,
concebendo-a como um conjunto de reflexos cuja tarcfa se
limita a producdo dc respostas imediatas aos desafios colocados
pelo meio. Laria (1991) caracteriza essa segunda via de solucio
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do problema da origem da atividade consciente no homem, como
sendo o positivismo darwinista. “Segundo essa teoria, a atividade
consciente do homem ¢ resultado direto da evolucdo do mundo
animal, ja sc¢ podendo observar nos animais todos os
fundamentos da consciéncia humana (o.c.pg.74).” Neste
sentido, o meio controla o processo de aprendizagem do sujeito
que por sua vez, limita-se a adaptar-se ¢ a moldar-se conforme
tais exigéncias. Trata-se dec abordagens marcadas pcla vertente
positivista da psicologia ¢ da tcoria do conhecimento.”

Entretanto, como pondera o mesmo autor, ambas reduzem
a cxplicacdo acerca da capacidade de pensamento humano ora
a fatores internos, ora a fatores cexternos ao individuo ¢ em
ambas 0 sujcito ¢ visto como algo isolado, desprovido de historia,
de cultura ¢ de formas de organizagdio social. A primeira
corrente, argumenta Liria (1991), perde a credibilidade
cicntifica ao apontar a diferenga de principio entre o
comportamento animal ¢ a atividadc conscicnte do homem. A
Scgunda, também chamada naturalista,

“(...) que tentava estudar uma linha Gnica de desenvolvimento da
consciéncia dos animais ao homem, desempenhou papel positivo
em seu tempo no combate as concepedes dualistas pré-cientificas.
No entanto as afirmagdes de que os animais tém em embrido todas
as formas de vida consciente do homem, o enfoque antropomérfico
da ‘razdo’ e das ‘vivéncias’ dos animais, bem como a falta de
vontade de reconhecer as diferengas de principio entre o
comportamento animal e a atividade consciente do homem
continuaram a ser o ponto fraco do positivismo naturalista. Ficava
sem solugdo o problema da origem das peculiaridades da atividade
consciente do homem” (Luria, 1991, pg.74).

4 Uma leitura completa acerca dos modos de concepgdo da atividade consciente humana

pode scr encontrada em Luria (1991). Ainda sobre teoria do conhecimento sugere-sc a
leitura de Chaui (1997).
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Cabe esclarecer aqui, que ndo & objetivo deste estudo
um resgate completo dessc debate. Para os fins aqui propostos
cabe destacar que o norte ¢ apontado pela perspectiva historico-
cultural para a qual a atividade consciente humana ndo ¢ nem
inata, nem simplesmente adquirida, mas trata-sc de um processo
construido nas e pelas relagdes sécio-historicas. Ainda que ndo
sc possa desconsiderar a origem biologica da espécie humana,
como coloca Duarte (1993,pg.100), pois, antes de tudo, o homem
tem sua génese decorrente da cvolugdo da vida ¢, “(...) sem a
génese biologica das caracteristicas da espécic, ndo haveria
processo historico de desenvolvimento do género humano.”

Compreender a capacidade intelectual do homem como
um produto em movimento dos processos sodcio-historicos, como
propdc a psicologia cientifica que parte dos principios do
marxismo, implica compreender que,

“Para explicar as formas mais complexas de vida consciente do
homem ¢ imprescindivel sair dos limites do organismo, buscar as
origens desta vida consciente € do comportamento ‘categorial’,
ndo nas profundidades do cérebro ou da alma, mas sim nas
condi¢des externas da vida e, em primeiro lugar, da vida social,
nas formas historico-sociais da existéncia do homem” (Vygotsky
IN.: Luria, 1987.pgs. 20-21).

Neste sentido, Luria (1991) ao tratar da atividade
consciente ¢ suas raizes socio-histéricas realiza uma analise
que, julga-se, ¢ de fundamental importancia para 0s propoésitos
colocados. O autor sintetiza as diferengas entre o
comportamento animal ¢ a atividade consciente no homem em
trés tracos fundamentais: o primeiro consiste em que a atividade
consciente no homem n#o se liga necessaria ¢ obrigatoriamente
a motivos biologicos. Como coloca o autor “... a grande maioria
dos nossos atos ndo sc baseia em quaisquer inclinagdes ou
necessidades biologicas. Via de regra, a atividade do homem ¢
regida por complexas necessidades, freqlientemente chamadas
de ‘superiores’ ou ‘intelectuais” (o.c.pg.71). O segundo trago
caracteristico da atividade consciente do homem consiste em
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que, diferentemente do animal, cla nfdo ¢ forgosamente
determinad por impressdes cvidentes, imediatas, recebidas do
meio ¢ pela cxperiéncia empirica. “Sabendo que a 4gua do pogo
estd envllienada, o homem nunca ira bebé-la, mesmo que estcja
com muita sede; neste caso, seu comportamento nao é orientado
pela iMPressdo imediata da agua quc o atrai mas por um
conhcciMento mais profundo que ele tem da situacdo”
(0.c.pg-72). Por fim, o terceiro trago caracteristico da atividade
consciene humana diz respeito ao fato de que

“Diferentemente do animal, cujo comportamento tem apenas duas
fontes - 1) os programas hereditarios de comportamento, jacentes
no gendtipo e 2) os resultados da experiéncia individual -, a
atividade consciente no homem possui uma terceira fonte: a
grande maioria dos conhecimento e habilidades do homem se
forma por meio da assimila¢io da experiéncia de toda a
humanidade, acumulada no processo da histéria social e
transmissivel no processo de aprendizagem” (0.c.pg.73) (grifos
do autor).

Nestyq terceira caracteristica da atividade consciente do
homem ahontada por Luria, pode-sc verificar, ainda que
implicitalmente, o papcl da mediagdo scmidtica no
desenvolVimento ¢ na aprendizagem como processos humanos.
A experiCicia acumulada pcla humanidade, os conhecimentos
produzidos ao longo do desenvolvimento histérico, traduzem-
s¢, na CQnecepedo vygotskyana, cm rclacdes sociais
interiorizadias ¢, tanto o processo dc interiorizagdio quanto o de
objetivacd® implicam em processos de mediagdo tipicamente
humanos. [Daj que as fun¢des psicologicas superiores tém sua
origem S processos sociais. Ou, no dizer de Pino,

0 desenvolvimento psiquico é o resultado da acao da sociedade
sobre os individuos para integra-los na complexa rede de relagdes
sociais e culturais que constituem uma formagdo social. As
fungdes psicologicas sio efeito/causa da atividade social dos
homens, resultado de um processo historico de organizacdo da
atividade social. Para tornar-se um ser *humano’, a crianca tera de
“reconstituir* nela (ndo simplesmente reproduzir) o que ja é
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aquisigio da espécie. Isso supde processos de irter-agdo e inter-
comunicagiio sociais que s sdo possiveis gragas a sistemas de
mediacio altamente complexos, produzidos socialmente (Pino,
1991, pg. 34).”

Nesse movimento de internalizacdo dos inventos sociais
quc desenvolvem no individuo fungdes psicologicas
especificamente humanas, ¢ para o qual a linguagem constitui-
se fator imprescindivel, ocorre simultancamente o aprendizado
do saber ¢ do fazer da humanidade.

Sobre isso, Vygotsky (1996) , ao tratar dos modos de
dominio sobrec a memoéria ¢ o comportamento, referindo-se a
operagdes com o uso de signos mediadorces, coloca que:

“Elas estendem a operagiio de meméria para além das dimensdes
bioldgicas do sistema nervoso humano, permitindo incorporar a
ele estimulos artificiais, ou autogerados, que chamamos de signos.
Essa incorporagfio caracteristica dos seres humanos, tem o
significado de uma forma inteiramente nova de comportamento.
A diferenga essencial entre esse tipo de comportamento e as
fungdes elementares serd encontrada nas relagdes entre estimulos
e as respostas em cada um deles. As fungdes elementares tém
como caracteristica fundamental o fato de serem total e diretamente
determinadas pela estimulagdo ambiental. No caso das fung¢des
superiores, a caracteristica essencial é a estimulacfio autogerada,
isto é, a criac@o e o uso de estimulos artificiais que se tornam a
causa imediata do comportamento” (Vygotsky, 1996).

O que significa dizer que o sujeito se apropria através da
rclacdo quc cstabelece com os objetos ¢ com o que neles esta
contido cm termos de conhecimentos produzidos historicamente.
E, o que neles estd contido em termos de conhecimento ndo ¢
dado ao sujeito pela relagdo dircta com o objcto, mas ¢ dada
pela teia de signos construida pela humanidade ¢ transmitida
pela linguagem nos scus mais diferentes aspectos. Por isso, a
relagdo entre objeto ¢ sujeito do conhecimento passa por um
terceiro clemento mediador: o signo. No dizer de Bakhtin
(1992:49) *“...0 organismo ¢ 0 mundo s¢ encontram no signo.”
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O signo, enquanto instrumento psicolégico mediador, tem,
scgundo a psicologia historico-cultural, a tarefa de organizar
08 processos mentais internos dos sujeitos humanos de tal modo
que esses tomem consciéncia do seu particular funcionamento.
Ou scja, pela mediagdo semidtica que ocorre no contexto de
convivéncias, cxperiéncias ¢ convengdes sociais, os sujeitos
humanos sc capacitam ao conhecimento da experiéncia
acumulada ao mesmo tempo em que produzem novas
significag¢des, tornando-sc, de certa forma, independentes das
mediagdes cxternas. Assim, o instrumento psicolégico
internalizado a partir das mediagdes sociais, como diz Vygotsky,
do social para o individual, transforma-sc em signo mediador
dc atitudes ¢ de comportamentos conscientes do individuo. Ou
ainda, como propde Pino “... ¢ pcla mediagdo dos signos que a
crianga sc incorpora progressivamente a comunidade humana,
internalizando sua cultura ¢ tornando-sc um individuo social, ou
scja, humanizado” (1991,pg.:36).

As fungdes psicologicas superiores, tipicamente humanas,
ndo constituem, nessc caso, nenhuma providéncia divina,
tampouco um amontoado de héabitos ou adapta¢des do organismo
ao meio. Antes, constituem-se em intcriorizacio da cultura
que ¢ cxpressdo da histéria. Ou como coloca Vygotsky,
parafrascando Marx, “sdo rclagdes sociais interiorizadas (apud
Pino, 1991 pg.34)”. Vale sublinhar que, na concepgdo marxista
dc Vygotsky ¢ seus colaboradores, a cultura nio traduz algo
cstatico, parado ou imutavel, mas ao contrario, a cultura traduz
uma forma dc organizacido ¢ rcorganizacdo da matéria
socialmente constituida ¢ em permanente movimento.- O que
dd ao homem a condi¢do dc apropriar-sc das objetivagdes de
sua cultura sem quc isso signifique sua adaptagéo passiva ao
meio, mas significando construc¢dio ¢ reconstrucio permanente
da propria histéria.

Como propde Vygotsky, a aprendizagem constitui, neste
caso, um fendmeno que ocorre desde o nascimento do individuo
€ que, cm Gltima instancia, promove, num processo permanente,
o desenvolvimento do préprio sujeito. O autor reconhece que
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desenvolvimento ¢ aprendizagem sdo fendmenos distintos ¢
interdependentes de tal modo, que um torna o outro possivel.

O concecito de zona de desenvolvimento proximal de
Vygotsky, sugerc uma leitura mais completa e claborada dessa
questdo, visto que, como coloca o proprio autor, essc conceito
permite definir “...aquclas fungdes que ainda ndo amadure-
ceram, mas que estio cm processo de maturagdo...”(113)
permitindo, sobretudo a psicélogos ¢ cducadores, compreender
o curso interno do desenvolvimento da crianga ou do jovem com
o qual trabalha.

*.Usando esse método podemos dar conta ndo somente dos
ciclos e processos de maturagdo que ja foram completados, como
também daqueles processos que estdo em estado de formagao(...).
Assim, a zona de desenvolvimento proximal permite-nos delinear
o futuro imediato da crianca e seu estado dindmico de
desenvolvimento, propiciando o acesso ndo somente ao que ja
foi atingido através do desenvolvimento, como também aquilo
que estd em processo de maturagio” (Vygotsky, 1996, pg.113).

Segundo Vygotsky (1996), o que define a zona de
desenvolvimento proximal

¢ a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se
costuma determinar através da solugdo independente de
problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado
através da solucfio de problemas sob a orientagdio de um adulto
ou em colaboragdo com parceiros mais capazes” (0.c.pg.112).

O primeiro nivel, indica o desenvolvimento mental
retrospectivo. Ou se¢ja, indica o desenvolvimento de fungdes
psicolégicas que sdo, portanto, resultados, produtos de
determinados ciclos de desenvolvimento que ja se completaram.
Um ensino centrado naquilo que a crianga ja ¢ capaz, por si so,
de realizar, nada acrescenta ao desenvolvimento da mesma,
enfatiza Vygotsky.

Por outro lado, o desenvolvimento de estratégias de ensino
que incidam sobre aqueles processos mentais que estdo em vias
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de se completarem ¢ que, necessariamente, privilegiam
csquemas interativos de trocas entre diferentes pares, permitem
acclerar o processo de desenvolvimento do individuo, visto que,
promovem a interven¢do permanente ¢ deliberada de outras
falas, outras experiéncias, outros angulos de¢ operacdo de uma
mesma problematica. “...0 aprendizado humano pressupde uma
natureza social cspecifica ¢ um processo através do qual as
criangas penctram na vida intelectual daquelas que a cercam.”
(Vygotsky, 1996,pg.115) Por isso, insistc o autor, “(...) a nocéio
de zona de desenvolvimento proximal capacita-nos a propor uma
nova férmula, a de que o ‘bom aprendizado’ ¢ somente aqucle
que sc adianta ao desenvolvimento” (o.c.,pg.:117). Logo, parcce
oportuno acrescentar que o fundamento da organizacio
pedagdgica escolar ndio pode estar na divisdo por idades, mas
no modo dc organiza¢do do cspaco cscolar como cspaco
privilegiado de interagdes sociais entre individuos, também, com
idades difcrentes. Visto que, ¢ a inter-relacio com individuos
mais cxperimentados da cultura que promove o
desenvolvimento.

Para a psicologia historico-cultural de Vygotsky , a idade
cronoldgica tem a fungdo de indicar o tempo de vida biol6gica
¢ suas caracteristicas. Entretanto, csse tempo biologico ndo
permite apontar com precisdio as capacidades de aprendizagem
de cada individuo. Visto que, pondera o autor, sob o ponto de
vista dos ciclos dc desenvolvimento duas criancas dec mesma
idadc cronologica podem aprescentar-se de forma complcta;
entretanto, a dindmica de desenvolvimento das duas pode
apresentar-sc dec modo inteiramente diferente.

Um aspecto, cuja leitura ¢ compreensido parccem
imprescindiveis no caso da literatura ¢ da cxperiéncia em
debate, diz respeito a consideragdo de que tanto aquilo que o
individuo conhece ¢ quc determina o seu nivel real de
desenvolvimento, quanto aquilo que estd por vir, que esta
proximo, carccem de entendimento no interior de um proccsso
dindmico de desenvolvimento humano, de modo que
desmistifique qualquer nogdo arbitraria que possa conduzir a
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uma leitura ingénua e distorcida do que, de fato, prctendem
dizer. Trata-sec de clarificar o fato de que, para a psicologia
socio-histérica, o carater de humanidade é conferido ao homem
na medida em que esse ¢ parte interativa de um processo social
¢ histérico. Ou seja, ¢ internalizando os padrdes culturais de
um legado especifico que se forjam homens e mulheres
cnquanto scres humanos ¢ historicos. Ou, no dizer de Leontiev
“(...) cada individuo aprende a ser um homem. O que a natureza
lhe d4 quando nasce ndo Ihe basta para viver em sociedade. E-
-lhe ainda preciso adquirir o que foi alcangado no decurso do
descnvolvimento historico da sociedade humana” (1978 a:267,
apud Ferreira, 1986,pg.74).

Logo, o nivel de desenvolvimento real de um sujeito
humano nio lhe é conferido por ocasido do nascimento, mas,
ao contrario, trata-se de aprendizagens ja concluidas em espagos
sociais interativos, alternativos, inclusive, a escola. Uma vez
quc, para essa abordagem psicologica do individuo, o processo
dc descnvolvimento das fungdes psicolégicas superiores,
tipicamente humanas, percorrem um caminho que vai do social
para o individual.

Ou scja, ¢ a internalizacdo do conhecimento produzido
pela humanidade ao longo do processo historico e disponivel no
mcio social em quec a crianca vive, ¢ cuja transmissdo e
assimilac¢do sc¢ da principalmente pela linguagem, que permite
a cla descnvolver-se como sujeito humano. O processo de
aquisi¢cdo do conhecimento se da, portanto, no curso do
desenvolvimento da situa¢des reais de vida. Logo, compreender
cssas relacdes passa a ser fundamental para uma leitura do
aluno enquanto sujcito aprendente. Por outro lado, essas
relagdes nas quais o individuo se insere ¢ se forja como sujeito
humano, ndo se definem como consciéncia individual. Antes,
sdo produto das condi¢des sociais ¢ historicas concretas nas
quais se coloca essc individuo, onde se constitui e se processa
sua atividadc consciente.

Assim, sendo a atividade consciente do homem um reflexo
das condigdces reais de vida desse sujeito ¢ nelas que se
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cncontram os elementos fundamentais para a compreensio do
individuo enquanto sujeito humano concreto.

O humano concreto

Para a perspectiva sécio-historica, pode-se dizer que,
enquanto sujeito humano concreto, cada individuo constitui-se
como produto ¢ processo de multiplas relagdes sociais que,
por sua vez, ndo sdo fendmenos imediatos aos quais o individuo
respondc quase que instintivamente. Trata-se de relagdes
marcadas por acontecimentos historicos que vao desde o modo
de organizacdo da produgdio de uma dada sociedade até os
padrées de comportamento ¢ valores que marcam os processos
subjetivos de cada sujeito humano. Entretanto, ao se considerar
que a propria subjctividade constitui-se por um processo de
apropriagdo das objctivagdes feitas pela humanidade ao longo da
historia, podec-se dizer entdio, que ela ¢ um processo incrente a
propria historia.

A comprcensdo da subjetividade humana, assim como a
atividade consciente, carece ser buscada nas relacdes concretas
da socicdade organizada pelos homens. “Cada individuo, para se
objetivar enquanto ser humano, enquanto ser genérico, precisa estar
inscrido na histéria” (Duarte,1993,pg.40). Essa lcitura oferece
clementos imprescindiveis para o entendimento do sujeito concreto
¢, conseqiientemente, do aluno concreto, como se vera adiante.

Sendo assim, qualquer leitura que considere a concreticidade
do sujeito humano marcada pela historia das relagdes sociais, nio
pode prescindir da existéncia, no interior da sociedade, de classes
socials antagénicas. Sobretudo em se tratando de um processo
histérico hegemonicamente capitalista. Lukdcs (1982,pg.260) citado
por Duartc, aponta para o fato de que

“(...)uma das dificuldades tedricas na captagdo da relagdo entre a

consciéncia que o individuo tem de si mesmo e a consciéncia que
ele tem da universalidade do género humano, consiste em que a

Revista Pedagogica - Unocsc-Chapecd - n® 3 - 1999



A ABORDAGEM SOCIO-HISTORICA DA SUBJETIVIDADL HHUMANA

relacio consciente com essa universalidade, enquanto atributo
da vida de todos os individuos &, ainda apenas uma possibilidade
cuja concretizagiio depende da superagdo das relagdes sociais
capitalistas” (Duarte, 1993, pg.114).

Por outro lado, ndio sc trata apenas de uma andalise dos
processos produtivos em si, desenvolvidos no interior do modo
capitalista dc producfo, mas de como esses processos sdo
valorados ¢ objctivados nas ¢ pclas relagdes sociais. E mais,
de como sc tornam scnso comum ¢, por isso, perpctuam
relagdes de exclusio ¢ desigualdade ndo apenas em se tratando
da rclacdio entre classe dominante ¢ classe dominada, mas da
presenga que marcam nas relagdes intraclasse, sobretudo no
que sc refere aos dominados. Relembrando Maryx,

“A alienagdo do homem e, acima de tudo, a relagdo em que o
homem se encontra consigo mesmo, realiza-se e exprime-se
primeiramente na relagdo do homem aos outros homens. Assim,
na relacdo do trabalho alienado, cada homem olha os outros
homens segundo o padrdo e a relagio em que ele proprio, enquanto
trabalhador, se encontra” (Marx, 1975, pg.166 - nos manuscritos)
(o grifo é nosso).

Contudo, ¢ interessantc notar que no mesmo proccsso de
alicnagdo do homem em rclagéo, ndo apenas ao trabalho em si
mas & vida como um todo, cstdo, a um s6 tempo, a ndo pertenga
do produto a quem o produz e, nesse produto (objetivagdo da
criacdo humana) a maxima possibilidade de existéncia da vida
humana. Quer dizer, o produto do trabalho humano, no interior
do modo capitalista de produgdo, objetiva tanto o apice da
capacidade humana num determinado momento da historia,
quanto a distdncia do desenvolvimento do género humano por
um significativo contingente de individuos, no mais das vezes,
cxatamente os que , por forga das circunstancias criadas pelos
homens na histéria pdem a sua atividade e o produto dela a

servigo, sob o dominio, da coergdo ¢ o jugo dos outros. No dizer
de Marx,
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“Assim como ele cria a sua produgéio como sua desrealizacdo,
Como a sua puni¢ao, € o seu produto como perda, como produto
que ndo the pertence, da mesma maneira cria o dominio daquele
que ndo produz sobre a producio e o respectivo produto. Assim
como aliena a propria actividade, da mesma maneira outorga aum
estranho a actividade que néo lhe pertence” (Marx, 1975,pg.168 -
nos manuscritos).”

Adiante, ao tratar da relagdo da propriedade privada,
Marx acresenta:

*(..) O trabalhador produz o capital, o capital produz o trabalhador.
Assim, ele produz-se a si mesmo, e 0 homen enquanto trabalhador,
enquanto mercadoria, constitui o produto de todo o processo. O
homem ndo passa de simples trabalhador e, enquanto trabalhador,
as suas qualidades humanas existem apenas para o capital que
lhe € estranho” (nos manuscritos, Marx, 1975,pg.173).

Entretanto, o préprio capital o ¢, enquanto produto do
desenvolvimento do género humano. Instala-se um paradoxo: o
mesmo processo de alicnagdio ¢ também o terrcno onde se
explicitam as realizagdes do género humano naquilo que
representa o maximo de suas possibilidades histéricas.
Conforme Duarte

O fato de toda a concepgio da histéria em Marx estar direcionada
para a superagdo da historia alienada, para a superagio da ‘pré-
historia’, ndio impediu que Marx visse a fungdo humanizadora da
alienagdio. Em outras palavras, a alienagdio dos individuos em
relagdo as possibilidades de vida humana tem sido na ‘pré-historia’,
uma das condigdes do processo de desenvolvimento do género
humano” (Duarte, 1993, pg.68).

O homem, para a concepgdo histotico-social, se objetiva,
se faz homem, se cria ao longo do processo histérico através
de sua propria atividade de objetivagdo-apropriagio. Entretanto,
esse mesmo homem pode alienar-sc das forgas essenciais da
producdo. Elas tornam-se for¢as estranhas ao seu proprio
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criador que, por sua vez, se forja nelas. Ou scja, a alicnagiio
torna-se produto do préoprio homem, pois,-como explica Marx
1N0S Manuscritos:

“E precisamente na acgdo sobre o mundo objetivo que o homem
se manifesta como verdadeiro ser genérico. Tal produgdo € a sua
vida genérica activa. Através dela, a natureza surge como a sua
obra e a sua realidade. Por conseguinte o objecto do trabalho € a
objectivaciio da vida genérica do homem: ao ndo reproduzir-se
apenas intelectualmente, como na consciéncia, mas activamente,
ele duplica-se de modo real e intui o seu proprio reflexo num mundo
por ele criado. Pelo que, na medida em que o trabatho alienado
subtrai a0 homem o objecto de sua produgdo, furta-lhe igualmente
a sua vida genérica, a sua objectividade real como ser generico, €
transforma em desvantagem a sua vantagem sobre o animal,
porquanto lhe ¢ arrebatada a natureza, o seu Corpo inorganico”
(grifos no original) (MARX, 1975, pgs.165-166).

Do mesmo modo que, conforme Duarte (1993), os meios
¢ os produtos da atividade humana se constituem enquanto
objetivagdes do género humano, 0 mesmo ocorre com as
relacdes entre os homens. Cada homem nasce inserido na
socialidade, objetiva-sc necla. Mas, para objetivar-se, carece
de se apropriar das rclagdes ja cxistentes com as quais depara-
-sc desde o inicio de sua vida. Essc processo aparecc a
humanidade como algo dado, natural. Os homens interiorizam a
socialidade através de uma identificagdo espontanea com a
situacdo dada. Ndo tém, pelas circunstancias da historia de
alienacdo, condi¢des de alcangar um certo grau de liberdade
enquanto género humano. Tal alcance, na perspectiva tedrica
em debate, se cfetiva somente na medida em que os homens
submetam as relagdes sociais objetivadas ao seu controle
consciente, ¢ esse ndo ¢ um procedimento espontaneo.

Ocorre que, no processo histérico onde se hegemonizaram
relagdes capitalistas de produgdo, os individuos se humanizam
mediatizados por mecanismos tanto de carater pratico, quanto
¢ talvez, sobretudo simbdlicos de alienagdo. O que, na
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cotidianidade dos sujeitos materializa crengas, valores ¢
comportamentos descjados pela classe dominante e que, por
outro lado, aparecem aos dominados como processos naturais
¢ ndo como produgdes das relagdes historicamente travadas
nas ¢ pelas formas de organizac¢do social.

Neste sentido, compreender o sujeito humano como
individualidade concreta, isto &, como individuo constituido no
processo histérico, implica compreender tanto o processo
historico no qual ele se forja enquanto apropriagio que realiza
do género humano, como comprecender que. de modos distintos,
cssa objctivagdo ecnquanto género humano determina modos de
ser ¢ de viver o cotidiano da histéria. Compreenda-se como
género humano a categoria que explicita o ser humano histérico,
constituido em “humano” ao longo da prépria histéria que ele
constroi ao humanizar-sc. S

A nogao dc cotidiano ¢ aqui traduzida por Heller (1987),
que trata como scndo a cotidianidade do homem o lugar onde
s¢ materializam ¢ se perpctuam, em certa medida, processos
de alicnagdo do proprio homem. Como coloca a autora:

“A vida cotidiana é a vida do homem inteiro; cu seja, 0 homem
participa da vida cotidiana com todos os aspectos de sua
individualidade, de sua personalidade. Nela, colocam-se ‘em
funcionamento’ todos os seus sentidos, todas as suas
capacidades intelectuais, suas habilidades manipulativas, seus
sentimentos, paixdes, idéias, ideologias (...) o homem da
cotidianidade € atuante e fruidor, ativo e receptivo, mas niio tem
nem tempo nem possibilidade de se absorver culturalmente em
nenhum desses aspectos; por isso, nio pode aguca-los em toda
sua intensidade” (Heller, 1987, pgs. 17-18).

5 A leitura de Agnes Heller refere-se basicamente ao texto de “O colidiano ¢ a Histéria,
publicado pela editora Paz ¢ Terra (1987). Essc texto revela uma pensadora marxista que
mais tarde abandona Marx ¢, scgundo Granjo (1996:73) “abandonou também a perspectiva
dialética ¢, mais que isso, perdeu a consisténeia teorica.”
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Adiante ainda, ao se referir aos momentos caracteristicos
do comportamento ¢ do pensamento cotidianos, a autora chega
ao significado do processo de alienacdo da vida cotidiana.

“A vida cotidiana, de todas as esferas da realidade, ¢ aquela que
mais se presta a alienagéio, por causa da coexisténcia ‘muda’, em-
si, de particularidade e generecidade, a atividade cotidiana pode
ser atividade humano-genérica ndo consciente” (o.c. pg.37).

A relacdo entre alicnagdo ¢ vida cotidiana ¢ explicada
por Heller tendo em vista a teia de relagdes que sc produzem
numa socicdade, num sentido proximo ao dado por Lucaks,
citado por Duarte (1993) ja destacado nestc texto. Para a
autora, quanto maior for a alienacdo produzida pcla estrutura
ccondmica de uma dada sociedade, mais a vida cotidiana
irradiara sua propria alicnag@o para as demais esferas. Nas
palavras da mesma “Existc alicna¢do quando ocorrec um abismo
ontre o desenvolvimento humano-genérico ¢ as possibilidades
de desenvolvimento dos individuos humanos, entre a produgdo
humano-genérica ¢ a participagio consciente do individuo nessa
produgdo” (o.c. pg.:38).

Compreender €sse processo exige, entretanto, conhecer,
ainda que sumariamente, o que Heller categoriza como
caracteristicas da vida cotidiana. Para cla a caratcristica
dominante da vida cotidiana ¢ a espontancidade que caracteriza
tanto as motivagdes ¢ atividades particularcs quanto as
atividades humano-genéricas que nela tém lugar. Logicamente,
pondcra a autora: “Nem toda a atividade ¢ cspontanca no
mesmo nivel, assim como tampouco unia mesma atividade
aprescnta-s¢ como identicamente cspontinea cm situagocs
diversas, nos diversos cstagios de aprendizado. Mas em todos
os casos a espontancidade ¢ a tendéncia de toda ¢ qualquer
forma de atividade humana” (o.c. pg. 30). No centro dessa
caracteristica apontada por Heller, faz-se necessario destacar
ainda o0 scu carater dc movimento. O que significa dizer que a
espontancidade ndo caracteriza uma passividade do homem, ou,
nas palavras da autora: “(...) a espontancidade ndo se expressa
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apenas na assimilagdo do comportamento consuetudinério e do
ritmo da vida, mas também no fato de que essa assimilacio
faz-se acompanhar por motiva¢des efémeras, ¢m constante
alterag¢do, cm pcrmanente aparccimento ¢ desaparecimento”
(o.c. pg. 30).

O homem, também, na vida cotidiana atua com base na
probabilidade, outra caracteristica destacada por Heller. A
dindmica da cotidianidade ndo permite calcular a conseqiiéncia
possivel dec uma agdo com scguranga cicntifica, visto que, coloca
a autora, ndo haveria mesmo tempo para fazé-lo na
multiplicidade ¢ riqueza das atividades cotidianas.

“(...) no caso médio, a agio pode ser determinada por avaliagdes
probabilisticas suficientes para que se alcance o objetivo ousado.
Os conceitos de caso “‘médio” e seguranga *suficiente’ apresentam
neste contexto, a mesma importincia. O primeiro indica o fato de
que sdo perfeitamente possiveis casos em que fracassam as
consideragdes probalisticas. Nesses casos, podemos falar de
catastrofes da vida cotidiana” (0.c.pg.31).

A acdo bascada na probabilidadc constitui-sc, scgundo
Heller, num risco imprescindivel ¢ nccessario para a vida. Por
outro lado, a cxisténcia da a¢do probalistica indica o
cconomicismo da vida cotidiana como mais uma caracteristica
helleriana: “Toda catcgoria da agdo ¢ do pensamento manifesta-
sc ¢ funciona cxclusivamente enquanto ¢ imprescindivel paraa
simples continuidade da cotidianidade; normalmente, nfo se
manifesta com protundidade, amplitude ou intensidade cspeciais,
pois isso destruiria a rigida ‘ordem’ da cotidianidade” (0.c.pg.
31).

Scgundo Heller “O pensamento cotidiano orienta-se para
arcalizagio de atividades cotidianas ¢, nessa medida ¢ possivel
falar de unidade imediata de pensamento ¢ acdo na
cotidianidade” (1987, pg. 31). Porém, manifesta-se a autora,
as id¢ias que movem o pensamento cotidiano nio se elevam ao
plano da tcoria; do mesmo modo, diz que a atividade cotidiana
ndo ¢ praxis. Esta s6 se caracteriza na passagem para a
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“atividade humano-genérica consciente”. A atividade cotidiana,
considera a autora, ¢ uma parte da praxis ¢, podcria-sc
acrescentar, enquanto atividade cotidiana portadora das
caracteristicas citadas, revela muito mais uma generacidade
“em si”, no sentido colocado por Duarte (1993). Ou seja, uma
generccidade que age ¢ reage mediada pelas caracteristicas
da cotidianidade num processo relativamente inconsciente das
relacdcs nas quais sc insere.

Nesse caso, parecc correto supor que a elevagdo ao plano
do humano-genérico consciente constitui-se na passagem da
generacidade “em si” para uma generecidade “para si™:

“(...) éa questdio da relagdo entre a cotidianidade da vida individual
e a universalidade do género, mediada pelas relagdes sociais
concretas que determinam essa cotidianidade. No caso da pre-
-historia, isto &, das sociedades estruturadas através das relagdes
alienadas, os individuos normalmente ndo vivem a sua
cotidianidade enquanto um dmbito da vida social no qual eles se
objetivam de forma dirigida pela relagdo com o género humano. E,
quando pensam que assim estiio agindo, ocorre, com freqiiéncia,
que os valores pretensamente humano-universais, que estariam
dirigindo as agdes, tém apenas a fungdo de escamoteamento dos
motivos reais dessas agdes. Isso significa que os seres humanos
ndo vivenciam a unidade do género em suas vidas individuais?
Niio, significa apenas que essa vivéncia se efetiva ao nivel da
genericidade ‘emsi™ (Duarte, 1993, pg. 115).

Ainda em Heller (1987), a unidade imediata entrc
pensamento e agiio, se por um lado desnuda a inexisténcia dc
uma praxis verdadeira na cotidianidade; por outro, implica a
inexisténcia de pardmetros comparativos entre o “correto” ¢ o
verdadeiro, “(...) na cotidianidade; o correto ¢ também
‘verdadeiro’. Por conseguinte a atitude da vida cotidiana ¢
absolutamente pragmatica”. O pragmatismo entdo, confere a
vida cotidiana mais uma dec suas caracteristicas.

Além das ja citadas, a autora aponta outras ndo menos
importantes para a compreensdo da vida cotidiana como vida
de todo o homem. Segundo ela, na cotidianidade os homens
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ainda agem por analogia. Uma qualidade que caracteriza o
pensamento cotidiano como um pensamento ultrageneralizador.
Ou scja, que sc pauta em juizos provisérios que, na pratica,
confirmam, refutam, enfim, orientam a capacidade de acdo
humana. Mas, pondera a autora, os juizos provisérios que se¢
enraizam na particularidade, isto é, na individualidade em si e,
por conseguinte, cmbasam-se na fé ¢ ndo na confianca,
constituem-se em pré-juizos ou preconceitos. Transformam-se,
esses juizos provisorios em exemplos particularcs de
ultrageneralizacio,

“(...) pois € caracteristico da vida cotidiana em geral o manejo
grosseiro do ‘singular’. Sempre reagimos a situacdes singulares,
respondemos a estimulos singulares e resolvemos problemas
singulares. Para podermos reagir, temos de subsumir o singular,
do modo mais répido possivel, sob alguma universalidade; temos
de organizé-lo em nossa atividade cotidiana, no conjunto de nossa
atividade local; em suma temos de resolver o problema. Mas niio
temos tempo para examinar todos os aspectos do caso singular,
nem mesmo os decisivos: temos de situd-lo o mais rapidamente
possivel sob o ponto de vista da tarefa colocada” (Heller, 1987,
pg. 35).

A necessidade de rapidez na agio cotidiana &, segundo a
autora, auxiliada pelos varios tipos de ultrageneralizagio e, a
analogia constitui-se suporte fundamental neste €aso, 0 que a
classifica como um tipo de ultrageneralizagdo presente no
cotidiano. Sobre analogia a autora coloca:

“De certo, o juizo provisério de analogia pode-se cristalizar em
preconceito; pode ocorrer que jé ndo prestemos atenc@o a nenhum
fato posterior que contradiga abertamente nosso Jjuizo provisério,
tanto podemos nos manter submetidos 4 forca de nossas proprias
tipificagdes, de nossos preconceitos” (o.c. pg. 35).

Com isso, ao que parece, a autora refere-se ao fato de

que, se por um lado, os juizos provisoérios analdgicos sdo
inevitaveis ao entendimento do pensamento do homem no
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cotidiano; por outro, podem incorrer num processo de
fossilizag¢dio das agdes ¢ relagdes cotidianas traduzindo o qu¢
Heller chama de catdstrofe da vida cotidiana.

O mesmo pode ocorrer com o uso de precedentes, outra
caracteristica da vida cotidiana apontada por Heller. Apoiar-sc
em precedentes para o conhecimento de uma situagdo ou mesmo
para o conhccimento de pessoas, constitui um indicador ttil para
o comportamento cotidiano. Ndo se trata, portanto, de um “mal”.
“Egsa atitude tem efcitos negativos, ou mesmo destrutivos,
apenas quando nossa percepedo do precedente nos impede de
captar o novo, irrepetivel ¢ Gnico de cada situagdo” (o.c. gp.:
306).

Heller (1987) ainda sc refere a imitagéo ¢ @ entonagao
como caracteristicas fundamcntais do pensamento ¢ do
comportamento humano na cotidianidade. Com rclacéo a
primeira a autora coloca:

“Nio hé vida cotidiana sem imitacdio. Na assimilagfio do sistema
consuetudindrio, jamais procedemos meramente ‘segundo
preceitos’, mas imitamos os outros (...), Como sempre, o problema
reside em saber se somos capazes de produzir um campo de
liberdade individual de movimentos no interior da mimese.” (id., p.
36). Sobre a segunda, acrescenta: “O aparecimento de um individuo
em um dado meio *dé o tom’ do sujeito em questdo, produz uma
atmosfera tonal especifica em torno dele e que continua depois a
envolvé-lo. A pessoa que ndo produz essa entonagdo carece de
individualidade, a0 passo que a pessoa incapaz de percebé-la ¢
insensivel a um aspecto importantissimo das relagdes humanas.
Mas conservar-se preso a essa realidade seria outro tipo de
ultrageneralizagio, mais no terreno emocional, nesse caso, que
naquele dos juizos” (id., pg. 36-37).

A necessaria separagdo didatica para fins de cxplanagdo
nio deve omitir, assegura a autora, a conexdo existente entre
todos esses momentos caracteristicos do comportamento e do
pensamento cotidianos. Ou scja, 0 homem do cotidiano como
homem por inteiro vivencia todos esses momentos. Entretanto:
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“(-..) as formas necessérias da estrutura e do pensamento da vida
cotidiana ndo devem se cristalizar em absolutos, mas tém de deixar
ao individuo uma margem de movimento e possibilidades de
explicitagdo (...). Se essas formas se absolutizam, encontramo-nos
diante da alienagdo da vida cotidiana” ( id., pg. 37).

Chega-se, deste modo, a uma explicagdo possivel do
processo de alienacdo que, como coloca a propria autora em
questdo, ¢ sobretudo, “em face de alguma coisa ¢, mais
precisamente, cm face das possibilidades concretas de
desenvolvimento genérico da humanidade” (id., pg. 37).

Entendidas no intcrior de um modelo de sociedade
especifica; o modelo capitalista ¢ a necessidade de auto-
-afirmacdo ¢ manutengdo por cle demandada, tais
caracteristicas parccem sugerir o cumprimento de uma tarefa
imprescindivel. No caso da imitagdo, por cxemplo, a min’mse,
que ¢ sempre em relagdo ao outro, pode ser conduzida para a
muta¢ao dec valorces, crencas ¢ comportamentos tipicos da
classc dominante o que, nessc €aso, COmMo um processo
devidamente controlado por um idedrio cspecifico cstaria
impedindo a margem de movimento ¢ autenticidade necessaria
a produ¢do dc liberdade do individuo. Imitar o opressor,
constituiria cntdo, um bom modo de incorpora-lo sem
questionamentos maiores. Assim, a reificacio, via imitagio, de
atitudes caracteristicas da classe dominante pelos individuos
da classc dominada na sua cotidianidade, ndo s6 cstaria
garantindo a hcgemonia capitalista ncoliberal, como,
paralclamente, produzindo a alienagdo tdo caracteristica da vida
cotidiana ja que, por reificar tais processos, o sujeito também
impede 0 movimento que poderia viabilizar o ser ¢ o nio ser
dial¢tico da caracteristica tomada como exempio. A questio

-

6 Tradugdo desta data de “A Ideologia Alema.”
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acerca do individuo como ser concreto torna-sc mais clara nas
palavras de Paulo Freire:

«A estrutura de seu pensar (referindo-se ao oprimido) se encontra

~ condicionada pela contradigdo vivida na situagdo concreta,
existencial, em que se ‘formam’. O seu ideal ¢, realmente, ser
homens, mas, para éles, ser homens, na contradigdo em que sempre
estivera e cuja superagdo ndo lhes € clara, € ser opressores. Estes
S0 0 seu testemunho da humanidade” (1981, p. 33).

6
Como colocam Marx ¢ Engels para comprecnder o
homem na sua concreticidade:

*(...) ndo se parte daquilo que os homens dizem, imaginam ou
representam e tampouco dos homens pensados, imaginados ¢
representados para, a partir dai chegar aos homens em carne ¢
0ss0; parte-se dos homens realmente ativos e, a partir de seu
processo de vida real, expde-se também o desenvolvimento dos
reflexos ideoldgicos e dos ecos desse processo de vida. E mesmo
as formacdes nebulosas no cérebro dos homens 530 sublimacoes
necessarias do seu processo de vida material, empiricamente
constatavel e ligado a pressupostos materiais.(...) Nao tém historia,
nem desenvolvimento; mas os homens, ao desenvolverem sua
produciio material e seu intercambio material, transformam tambem,
com esta sua realidade, seu pensar e os produtos do seu pensar.
Niio ¢ a consciéncia que determina a vida, mas a vida que determina
a consciéncia” (Marx e Engels, 1993, pg.37).

Ou scja, o modo como produz ¢ reproduz a propria vida,
as relacdoes que o enredam na concreticidade cotidiana, sdo
fatores fundamentais na defini¢do do seu modo de pensar ¢ de
se comportar. Ou ainda, dizendo de outra forma, a atividade
consciente do homem, como colocado anteriormente, ¢ produto
das relagdes de vida concreta desse sujeito. Mas compreender
o sujeito humano na sua concreticidade impde a explicitagdo
de alguns elementos que favorecam a ampliagdo da analise, do
debate e oferecam subsidios efetivos, sobretudo, quando se tem
em vista.uma pedagogia transformadora.
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O Processo de Aprendizagem: de individuos
concretos

Desse modo, tendo em consideragdo que as rclacdes
sociais ocorrem no interior de um contexto que se articula cm
torno de um modo de producdo, bem como, marcado por
proccssos de convencimento da veracidade do modelo de
produc¢do vigente &, precisamente, no bojo dessas relagdes que
s¢ pode construir instrumentos cfetivos para uma leitura do
aluno concreto ¢ de uma pedagogia do concreto, caracterizada
pela capacidade de claboracdo de cstratégias pedagogicas, cuja
fungdio estd em mediar proccssos de comprecnsdo da realidade
socio-histérica. Ou ainda, no sentido colocado por Duarte
(1993), uma pedagogia que considerc a formacéo do individuo
cnquanto um processo quc sc cxecuta a partir ¢ no
cnfrentamento que csse individuo realiza, de situagdes
concretas, singulares, determinadas por rclagdces sociais
concretas, mas que contém, ao mesmo tempo, as rclagdes com
a objctivagdo universal do género humano. Isto ¢, ainda quc sc
volte para a capacitacdo do individuo para uma lcitura dc
Processos que ocorrem ao nivel da singularidade cotidiana, ndo
perea de vista o fato de que, incrente & singularidade, encontra-
sc um conjunto de rclacdes sociais mais amplas ¢ vice-versa.,

Neste sentido, uma caracterizagdo do aluno nio pode
limitar-sc a uma descrigio cmpirica do historico escolar desse
aluno, tampouco reduzir-se ao desenho imediato dc suas
condigdes de vida em termos sociais ¢ econdmicos. Ao
contrario, caracterizar o aluno que freqiienta o programa de
aceleragdo da aprendizagem do qual sc trata neste cstudo,
significa compreendé-lo no bojo de relagdes sociais mais amplas,
como sujeito concreto, pleno de contradi¢des ¢ historicidade;
como valores, atitudes ¢ comportamentos que, da Otica
dominante ndo atendem os paradigmas postos ¢, da ética
dominada, pode estar reproduzindo comportamentos tipicos de
SCUs opressores, visto que, as rclacdes nas quais sc objetiva
cnquanto ser humano favorecem a construcdo de uma atividade
consciente com tais caracteristicas.
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Assim, fazer da escola um cspago de reconstrugiio da
pratica pedagogica, de modo a coloca-la efetivamente a servigo
dos interesses populares, implica, entre outros fatores
relevantes, saber que esse aluno é, na sua cotidianidade, um
homem/mulher por inteiro e nela vive todas as nuances possiveis
de sua vida. Um ser que se objetiva ¢ se relaciona com a
realidade do modo mais consciente que lhe é possivel. Nesse
sentido, a concepgdo de vida que possui revela o resultado de
uma sintesc individual que realiza. Esta sintese, por sua vez,
traduz-se numa claboragdio da experiéncia marcada pelos
componentes ideoldgicos presentes nas rclagdes sociais nas
quais se inserc.

Parcce igualmente valida, no entanto, a leitura capaz de
observar quec a socialidade vivida pelo individuo nédo se
caracteriza apenas por um aspecto e, nela, o individuo nio
cncontra apenas um modelo de apropriagdo das objetivagdes
humanas para a construgdo de sua individualidade. “As
socicdades das quais o individuo participa, sdo numerosas, mais
do que pode parccer. E através dessas ‘sociedades’ que o
individuo faz parte do géncro humano.” (Gramsci,1978pg.40,
apud Duarte 1993pg.114). Reside nessa compreensdo a crenga
na possibilidade concreta de que a escola, ¢ nela, as relagdes
pedagobgicas que sc cstabclecem, constituam-se em espagos
vivos (sociedades), ondc os individuos se apropriem de modos
alternativos dc elaboragio da propria experiéncia, tornando-se
com isso, sujeitos que tomam consciéncia da historia que fazem.
Isto porquc, tanto as formas de organizagdes sociais, quanto os
individuos que nelas sc objctivam, sdo, sobretudo, historicos,
portanto, processuais ¢ mutaveis na e pela histéria. Entéo,
coloca o mesmo autor

«...embora a forma concreta de existéncia da generecidade seja a
socialidade, a apropriagdo de uma socialidade concreta pelo
individuo ndio possibilita necessariamente a objetivagdo plena
desse homem enquanto ser genérico, isto €, pertencente ao género
humano. Isso decorre do fato de que a objetivaciio do género
humano se realiza ao longo da histéria conflituosa e heterogénea
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das relagdes entre as classes sociais e entre as esferas da vida
social, fazendo com que a objetivagio do individuo quando limitada
a0 Ambito proprio a determinadas relacdes sociais e a determinados
valores, possa cercear o desenvolvimento da generecidade do
individuo” (o.c.pg.111).

Entdo, uma praxis pedagdgica que se coloque para além
das relagdes cxcludentes da socicdade de mercado ¢ visc, entre
outras questdes ndo menos importantes, colocar-sc a Servico
da construgdo de sujcitos humanos situados historicamente,
instrumentalizados para o excrcicio ativo, auténomo e
cmancipatério da cidadania, precisa caracterizar-se pela leitura
de que: a) esse aluno materializa ncle nio apenas um dado
cstatistico, mas um sujcito humano concrcto, forjado nas
multiplas relagdes sociais que sio, no mais das vezes, rclagdes
de cxclusio; b) esse aluno ¢ um sujeito histérico, ativo. Por
iss0, coloca-se por inteiro na vivéncia do seu cotidiano. Mas,
scndo o cotidiano um espago caracterizado pela contradicio
dialética, ncle também encontram-se movimentos quc permitem
uma tomada de consciéncia sobre essa mesma cotidianidade.
Assim, mesmo scndo um espago que sc presta muito mais a
alicna¢fio, como coloca Heller (1987), o cotidiano, como
mostram as caracteristicas apontadas pela mesma autora, ¢
pleno de conhecimentos, saberes ¢ vivéncias; ¢) csscs saberes
¢ vivéncias constituem o ponto dc partida ¢ de chegada da praxis
pedagogica transformadora. Pois, por um lado, trazem a essa
mesma praxis indicadores importantes para a compreensio do
aluno enquanto um sujeito concreto ¢, por outro constituem-se
cm ferramentas que permitem a praxis a mediagdo devida, capaz
de conduzir a consciéncia de si no mundo e; d) a formacio,
por csse aluno, de uma rclagdo consciente com seu processo
historico, isto ¢, entre sua vida concreta como um fendmeno
historico ¢ socialmentc determinado, ndo ocorre apcnas
valorando os clementos presentes no cotidiano desse aluno.
Mas, sobretudo, requer a mediacdo da pedagogia para
apropriagdo do saber claborado que, embora tenha sido
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apropriado como propriedade privada pela classe dominante, ¢
saber historico produzido pela humanidade. Dessa relagdo, cntre
saber popular cotidiano ¢ saber elaborado historicamente, podem
emergir novas ¢ revoluciondarias interpretagdes acerca da
relagdes por ele experienciadas.

Entdo, ler ¢ escrever, no interior da complexidade
desenvolvida pela atividade humana, ¢ condigdo fundamental
para ganhar proximidade com consciéncia de si ¢ do mundo.
Sobretudo quando a apropriagdo do cddigo de comunicagdo
constitui-sc num movimento de apropriacdo de um objeto que
“gera, na atividade e na consciéncia do homem, novas
necessidades ¢ forgas, faculdades e capacidades” (Duarte 1993,
pg.35), promovendo, desse modo, o desenvolvimento da historia
humana. Pois, como coloca o mesmo autor referindo-se a
mctafora empregada por Marx (1987:177; 1990:101 nos
manuscritos) “O individuo para sc constituir em um ser singular,
precisa se apropriar dos resultados da historia e fazer desses
resultados ‘orgdos de sua individualidade (o.c.pg.40).”

Neste sentido, do ponto de vista da pratica pedagogica,
ha uma importante implicagdo, se considerada essa pratica,
como um clemento mediador entre a vida concreta cotidiana do
sujcito ¢ processos claborados de pensamento capazes de
conduzi-lo a uma re-significa¢do das relagdes nas quais esta
inserido. Ou, como coloca Duarte (1993:119), se pensada

*“(...) como uma pratica direcionada para a elevagéo da consciéncia
do individuo, de uma relacdo consciente do individuo ao nivel da
generecidade para-si, ou seja, para a formagao pelo individuo, de
uma relagfdio consciente entre sua vida concreta, historica e
socialmente determinada, € as possibilidades de sua objetivagio
ao nivel da universalidade do género humano.”

Portanto, no ambito do presente estudo, quando se pensa
no processo de aprendizagem de alunos, esta se pensando na
aprendizagem de sujeitos humanos concretos, isto ¢, um

individuo forjado nas relagdes sociais. Esta-se pensando um

Revista Pedagogica - Unoesc-Chapecod - n® 3 - 1999

Kl



1991.

SOLANGE MARIA ALVES POLI

sujeito constituido por saberes, valores e modos de
comportamento adquiridos pelo processo de apropriagdo que
realizou at¢ aqui. Portanto, um aluno que possui um grau de
desenvolvimento tal que lhe permita ser ¢ vir a ser na conjuntura
em quc sc¢ encontra. Alguém que possui saberes que, no
conjunto das rclagdes de sua cxisténcia, constituem-sc cm
ferramentas imprescindiveis, inclusive, para sua sobrevivéncia
enquanto individuo ¢ enquanto nlcleo social familiar mais
proximo. E problematizando csse saber quc a agao pedagbdgica
podc cstar promovendo novos aprendizados e,
conscquicentemente, contribuindo para que cada individuo cm si
¢ cm conjunto, realize processos diferenciados ¢ mais evoluidos
de desenvolvimento.
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