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Resumo:

A dialética dentro e além da sala de aula: um breve estudo do pensamento dialético em
Wallon, Vygotsky e Gramsci

Este artigo pretende discutir a questdo da educagdo de tracos dialéticos desde a Antigiiidade até
os nossos dias e suas préticas subjetivas dentro e além da sala de aula. A presente discussdao
baseia-se nas teorias de Henry Wallon, Lev Vygotsky e Antonio Gramsci para a constru¢do de
uma educagdo voltada para a compreensao e transformag@o da realidade em nosso pafs.
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Abstract:

The dialectic in and beyond classroom: a brief study of the dialectical thinking in Wallon,
Vygotsky and Gramsci

This article intends to discuss the question about the dialectical education since ancient times to
nowadays and its subjective practices in and beyond classroom. This discussion is based in
Wallon, Vygotsky and Gramsci’s theories to the building of an education for the understanding
and transformation of our country’s reality.
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A construcio do pensamento dialético através da historia

Os clentistas ainda tém que

aprender que também a VERDADE ¢
wma 1lusdo, mas uma tlusdo sem a qual
ndo conseguimos sobreviver.!

De acordo com Konder (1988), dialética era, na Grécia antiga, a arte
do didlogo. Aos poucos, passou a ser a arte de, no didlogo, demonstrar uma
tese por meio de uma argumentacdo capaz de definir e distinguir claramente
os conceitos envolvidos na discussao.

Na acepcdo moderna, dialética significa o modo pelo qual
compreendemos a realidade como essencialmente contraditéria e em
permanente transformagdo. Heraclito de Efeso (540-480 a C.), pensador
grego, ilustra esse conceito com o seguinte fragmento de nimero 91 que se
tornou famoso:

Um homem ndo toma banho duas vezes no mesmo rio. Por qué?
Porque da segunda vez ndo serd o mesmo homem e nem estard
se banhando no mesmo rio. Ambos terdo mudado.

Parménides ensinava que a esséncia profunda do ser era imutdvel e
dizia que o movimento (a mudanga) era um fendmeno de superficie. Essa
linha de pensamento — que podemos chamar de metafisica — acabou
prevalecendo sobre a dialética de Herdclito. Isso se deve ao fato de que esse
modo de compreender a realidade estava historicamente vinculado aos
interesses das classes dominantes, sempre preocupadas na manuten¢do do
status adquirido e dos valores que veiculavam como eternos, para impedir
que os homens cedessem a tentacdo de querer mudar o regime social
vigente.

No regime de cidade-Estado, da Grécia antiga, embora houvesse
estratificacdo social, havia uma ampla circulagdo tanto de mercadorias
como de idéias: o comércio e a discussdo sobre os problemas de interesse
coletivo faziam parte da vida dos cidaddos. Ja no regime feudal, as pessoas
cresciam, viviam e morriam fazendo as mesmas coisas, pertencendo a classe
social em que tinham nascido; quase ndo aconteciam alteracdes
significativas. A ideologia dominante era de monopdlio da Igreja, elaborada
dentro de mosteiros por padres que levavam uma vida solitdria e com fortes

! Irving Yalom, Quando Nietzsche chorou. Ediouro, Rio de Janeiro, 1995, p.353.
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conotagdes espirituais. O niimero de cidadiaos que debatiam era reduzido e
as idéias debatidas ficaram meio desligadas da vida prética.

No século XIV, a vida comegou a se modificar, o comércio se
desenvolveu e sacudiu os hdabitos da sociedade feudal. A chamada
“revolug@o comercial”, esbogada no século XIV, deflagrou-se no século XV
e suas conseqii€éncias marcaram profundamente o Século XVI. As artes e as
ciéncias se insurgiram contra os habitos mentais da Idade Média: mostraram
que o universo era muito maior e mais complicado do que os ide6logos
medievais pensavam que o ser humano era potencialmente muito mais livre
do que eles imaginavam.

O movimento voltou a se impor a reflexdo e ao debate, tornou-se
outra vez um tema fundamental. O astréonomo polonés Nicolau Copérnio
(1473-1543) descobriu que Ptolomeu tinha-se enganado, que a Terra nem
era imével nem era o centro do universo, que ela girava em torno do Sol.
Galileu (1564-1642) e Descartes (1596-1650) descobriram que a condicdo
natural dos corpos era o movimento e nio o estado de repouso.

A maneira de conceber o ser humano também sofreu importantes
alteracdes. Pico de la Mirandola (1463-1494) sustentou que o fato de o
homem ser “inacabado” e portanto poder evoluir lhe conferia uma
dignidade especial e lhe dava até certa vantagem em comparagdo com Deus
e os anjos (que sdo eternos, perfeitos e por isso ndo mudam). E Giordano
Bruno (1548-1600) exaltou o homo faber, quer dizer, o homem capaz de
dominar as forgas naturais e de modificar criadoramente o mundo.

Outro fil6sofo conservador, o italiano Giambattista Vico (1680-
1744), também ajudou a dialética a ser fortalecer. Vico achava que o
homem ndo podia conhecer a natureza, que tinha sido feita por Deus e sé
por Deus podia ser efetivamente conhecida; mas sustentava que o homem
podia conhecer sua prépria histéria, ja que a realidade histérica é obra
humana, € criada por nds. Essa idéia constituiu um forte estimulo a busca de
um método adequado a correta compreensdo da realidade histérica, ou seja,
a elaboracdo do método dialético.

Elementos da dialética se encontram no pensamento de diversos
filésofos do século XVII. Serd somente na segunda metade do século XVIII
que a situacao dos filésofos comecard a mudar. Com o amadurecimento do
processo histérico que desembocou na Revolugdo Francesa criaram-se
condigdes que permitiram aos filésofos uma compreensdo mais concreta da
dindmica das transformagdes sociais. Todavia, essa compreensdo refletiu-se
no mundo das idéias, numa verdadeira apologia ao racionalismo.

No final do século XVIII e no comego do século XIX, os conflitos
politicos ja ndo eram mais abafados nos corredores dos paldcios e
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estouravam nas ruas, as questdes politicas invadiam a esfera da vida
cotidiana de quase todo mundo.

O centro da filosofia, para Immanuel Kant (1724-1804), segundo
Konder (1988), o maior dos pensadores metafisicos modernos, ndo podia
deixar de ser a reflexdo sobre a questdo conhecimento, a questdo da exata
natureza e dos limites do conhecimento humano. Fixando sua aten¢do no
que denominou de “razdo pura” (anterior a experiéncia), o filésofo se
convenceu de que nela também existiam certas contradicdes — as
“antinomias” — que nunca poderiam ser expulsas do pensamento humano
por nenhuma légica.

Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1770-1831), outro pensador
alemdo, concordava com Kant num ponto considerado essencial: no
reconhecimento de que o sujeito humano € essencialmente ativo e estd
sempre interferindo na realidade. Hegel descobriu entdo que o homem
transforma ativamente a realidade, mas quem impde o ritmo e as condi¢des
dessa transformacdo ao sujeito é, em ultima andlise, a realidade objetiva.
Hegel faz, entdo, uma das descobertas mais revoluciondrias para a
compreensdo epistémica do homem, pois percebe que o trabalho é a mola
que impulsiona o desenvolvimento humano; € no trabalho que o homem se
produz a si mesmo; o trabalho € o nicleo a partir do qual podem ser
compreendidas as formas complicadas da atividade criadora do sujeito
humano. Foi com o trabalho que o ser humano se distanciou da natureza e
pdde, pela primeira vez, contrapor-se como sujeito ao mundo dos objetos
naturais. Segundo ele, se ndo fosse o trabalho, ndo existiria a relacdo
sujeito-objeto.

No caminho aberto por Hegel, entretanto, surgiu outro pensador
alemdo, Karl Marx (1818-1883), materialista, que superou — dialeticamente
— as posigdes idealistas de seu mestre. Marx concordou plenamente com a
observacdo de Hegel de que o trabalho era a mola propulsora do
desenvolvimento humano, porém criticou a unilateralidade da concepg¢ao
hegeliana do trabalho, sustentando que Hegel dava grande importancia ao
trabalho intelectual e ndo enxergava a significacdo do trabalho fisico,
material. O trabalho — admite Marx — é a atividade pela qual o homem
domina as forcas naturais, humaniza a natureza; é a atividade pela qual o
homem se cria a si mesmo e compreende aquilo que ndo criou, a natureza.

Segundo o materialismo histérico-dialético, o processo de
desenvolvimento da vida intelectual, social, politica e econdmica ¢é
condicionado pelo modo de produgdo de vida material. Para Marx, sdo as
condigdes materiais que estruturam a base social, suas instituicdes e regras,
suas idéias, valores e conhecimentos. De acordo com essa perspectiva, a
realidade evolui por contradi¢do, constituindo-se num processo historico.
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Sdo esses conflitos que provocam transformagdes que, por sua vez, ocorrem
dialeticamente e portanto, dialeticamente, precisam ser compreendidas
como um processo em constante mudanca e desenvolvimento.

Em 1848, Marx com a ajuda de Friedrich Engels (1820-1895)
escreve O Manifesto do Partido Comunista, no qual afirma que toda a
histéria transcorrida até entdo tinha sido uma histéria de lutas de classes
entre a burguesia e o proletariado, permeada de ideologias e de
contradi¢des. O italiano Antonio Gramsci® (1891-1937) caracterizou o
marxismo como um ‘“historicismo absoluto”.

Materialismo dialético consiste em considerar o universo como
um todo, formado de matéria e movimento, engajado em uma
evolucdo ascendente, atingindo niveis sucessivos, onde um nivel
mais elevado de complicacio quantitativa faz surgir
necessariamente, por uma transformacido brusca, mudangas
qualitativas inteiramente novas. (In Vocabulaire technique e
critique de la philosophie, André Lalande — Paris, P.U.F., 1983,
p- 593).

Nesse interim, a contradicdo € reconhecida pela dialética como
principio bésico do movimento pelo qual os seres existem. A dialética ndo
se contrapde a légica, mas vai além dela, desbravando um espago que a
l6gica ndo consegue ocupar. Por isso, a dialética ndo pode admitir
contraposi¢des  metafisicas, tais como mudanca/permanéncia, ou

2 Antonio GRAMSCI nasceu na ilha da Sardenha em 1891, era o quarto filho entre sete e passou seus
primeiros vinte anos de vida nesse “nordeste italiano”, sofrido. Seu pai, funciondrio ptblico, provia a familia
um nivel econdmico médio. Quando Antonio Gramsci tinha 7 anos, o pai foi suspenso do emprego por causa
de uma irregularidade administrativa, e consequentemente as condi¢des econdmicas da familia ficaram mais
dificeis. Antonio freqiientou uma pré-escola dirigida por freiras e uma escola primdria publica. Suspende os
estudos (estudando em casa) e retorna ao gindsio dois anos depois. Gosta de matematica e ciéncias. O irmao
mais velho (j4 em Turim) manda-lhe via correio jornais socialistas; cursa o colegial freqiientando os
ambientes socialistas e manifesta profundos sentimentos de revolta contra os ricos e de orgulho regionalista.
Em 1910, aos dezenove anos, publica no jornal local “A Unido Sarda” seu primeiro artigo. L& muito e
comega, por curiosidade, suas primeiras leituras de Marx. Durante as férias trabalha como contador e da
aulas particulares. Em 1911, consegue a licenga colegial, ganha uma bolsa de estudo e parte para a
Universidade Estatal de Turim, onde ingressa na Faculdade de Letras. Foi em Turim, que Gramsci descobriu
a classe operdria de uma grande cidade industrial cuja fung¢@o revoluciondria foi por ele logo percebida. Em
seus anos de militancia socialista, colaborou na fundagdo do Partido Comunista Italiano (1921). Foi preso em
1926 e permaneceu na prisdo até morrer, em 1937. Mantinha contatos freqiientes com a familia, através de
cartas, cujo tema principal centrava-se na educacdo dos filhos e dos sobrinhos. Gramsci escreveu ao todo
428 cartas e 38 Cadernos durante seu cdrcere, a maioria deles tratava de assuntos politicos e educacionais
como linguagem, brinquedo e disciplina. Segundo Gramsci, em seus Cadernos da Prisdo, publicados
postumamente, contrariamente ao que afirmavam os marxistas mais radicais, a consciéncia humana ndo é um
reflexo do mundo material, mas um agente independente, que intervém na realidade material para construi-la
e modificd-la. Assim, o aspecto decisivo da luta entre as classes capitalista e operdria seria a batalha das
idéias e a disputa pela hegemonia (isto é, o dominio ou predominio, dentro do Estado, da visdo de mundo de
um classe), na qual o proletariado procura derrotar a burguesia e tornar-se assim, a forga intelectual
predominante.
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absoluto/relativo, ou infinito/finito, ou singular/universal, etc. Para a
dialética, tais conceitos sdo como ‘“‘cara” e “coroa’: duas faces da mesma
moeda.

Outro elemento importante para se compreender o conceito de
dialética refere-se a totalidade. O hingaro Georg Lukics (1885-1971)
advertiu: “somente o ponto de vista da totalidade permite a dialética
enxergar, por trds da aparéncia das ‘coisas’, os processos e inter-relacdes
de que se compde a realidade”. A préitica exigia um reexame da teoria e a
teoria servia para criticar a pratica em profundidade, servia para questionar
e corrigir a pratica. Isso é dialética!

Enfim, quaisquer que sejam os caminhos a serem trilhados neste
inicio de século, os individuos precisardo se empenhar em elevar o seu nivel
da consciéncia critica, como sempre pregou Gramsci, para poderem
participar mais efetiva e conscientemente do movimento de transformacéo
da sociedade; e para isso precisardo assimilar melhor e aprofundar o
pensamento dialético.

Os individuos, evidentemente, ndo existem a margem da
sociedade. O préprio Robinson Crusoé, antes de poder
sobreviver isolado na sua ilha, precisou formar-se no convivio
organizado com outras pessoas: teve que se socializar,
aprendendo uma série de coisas imprescindiveis a sua
capacidade de subsistir, sozinho. O individuo, entdo, com dizia
Marx, € um ser, acima de tudo, social. (Konder, 1988, p. 79).

Uma das caracteristicas essenciais da dialética é o espirito critico e
autocritico. Assim como examinam constantemente o mundo em que atuam,
os dialéticos devem estar sempre dispostos a rever as interpretacdes em que
se baseiam para atuar.

Tudo o que € sélido, desmancha-se no ar. (K. Marx, O Manifesto
do Partido Comunista).

Gramsci estava preocupado com a transformacio dessa sociedade e
com os caminhos das classes subalternas rumo a tomada do poder. E a
educacdo tem papel fundamental na constru¢do desse cidaddo critico,
participativo e transformador da realidade social.
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A Dialética dentro da sala de aula

A realidade é complexa ¢ 56 ¢
. y 3
posstvel compreendé-la, compreendendo-nos.

No inicio do século XX, vemos despontar trés autores que trouxeram
contribuigdes bastante originais ao uso da dialética ndo somente como
metodologia cientifica, mas também como forma de compreender a
constitui¢do do sujeito epistémico e sua compreensdo da realidade social. E
como ndo poderia deixar de ser, suas idéias encontraram ressondncia no
meio educacional.

Entre eles, estd Lev Semenovich Vygotsky* (1886-1934) que foi um
cognitivista do comportamento de fundamentacdo marxista e elaborou uma
teoria dialética dos processos mentais superiores. O objetivo de seus estudos
era estabelecer uma teoria unificada dos processos psicolégicos superiores,
desenvolvendo uma teoria marxista do funcionamento intelectual humano.

3 Karel Kosik (1986) Dialética do Concreto, Rio de Janeiro: Paz e Terra.

4 Lev Semenovich VYGOTSKY nasceu a 17 de novembro de 1886 em Orsha, uma pequena cidade
provinciana, na Bielo-Rissia. Provinha de uma familia Judaica, com pais de boas condi¢des econdmicas e
intelectuais. Casou-se aos 28 anos, com Roza Smekhova, com quem teve duas filhas. Faleceu em Moscou,
em 11 de junho de 1934, vitima de tuberculose, doenga com que conviveu durante quatorze anos. Vygotsky
teve sua educacdo através de tutores particulares até os 15 anos de idade. Aos 17 anos completou o curso
secunddrio, num colégio privado em Gomel. De 1914 a 1917 estudou Direito e Literatura, na Universidade
de Moscou, também participava, na Universidade Popular de Shanyavskii, de cursos de Histéria e Filosofia
(ndo recebeu no entanto, nenhum titulo académico por essas atividades). Seu interesse pelo desenvolvimento
psicolégico do ser humano o levou ao curso de medicina. Assim, seu percurso académico foi mareado pela
interdisciplinaridade ja que transitou por diversos assuntos, desde artes, literatura, lingiiistica, antropologia,
cultura, ciéncias sociais, psicologia, filosofia e, posteriormente, até medicina. O mesmo ocorreu com sua
atuacdo profissional, que foi eclética e intensa e esteve sempre associada ao trabalho intelectual. Vygotsky
comegou sua carreira aos 21 anos, apés a Revolucdo Russa de 1917. Sua formagdo filoséfica,
acentuadamente dialética, encontrou refor¢o na experiéncia concreta de participar do projeto de reconstrugdo
de uma nova sociedade em seu paifs. O interesse dele pela psicologia académica comecou a se delinear a
partir de seu contato, no trabalho de formagio de professores, com os problemas de criancas com defeitos
congénitos, tais como: cegueira, retardo mental severo, afasia etc. O ano de 1924 significou um grande
marco na sua carreira intelectual e profissional. A partir dessa data se dedicou mais sistematicamente a
psicologia. De 1924 até o ano de sua morte, apesar da doenga e das freqiientes hospitalizacdes, Vygotsky
demonstrou um ritmo de produgdo intelectual excepcional. Escreveu aproximadamente 200 trabalhos
cientificos, cujos temas vao desde a neuropsicologia até a critica literdria, passando por deficiéncia,
linguagem, psicologia, educagdo e questdes tedricas e metodoldgicas relativas as ciéncias humanas. Ao
longo desses anos, além de amadurecer seu programa de pesquisa, continuou lecionando, lendo, escrevendo
e desenvolvendo importantes investigacdes. Liderou também um grupo de jovens cientistas, pesquisadores
da psicologia e das anormalidades fisicas e mentais.

Apbs sua morte, Vygotsky teve a publicagdo de suas obras proibidas na Unido Soviética, no periodo de
1936 a 1956, devido a censura do totalitirio regime stalinista e foi por um longo periodo, ignorado no
ocidente. Seu pensamento, entretanto, foi forte o bastante para circular clandestinamente e afetar toda uma
geracdo de psic6logos. Apesar do conhecimento tardio e incompleto de sua obra, esse pensador marxista é
hoje considerado um dos mais importantes psicGlogos do nosso século. E significativa a influéncia e
repercussdo que a obra Vygotskyana vem provocando na psicologia e educac@o, ndo s6 no Brasil como em
outros paises ocidentais.
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Por isso, fundamenta sua teoria na dialética do conhecimento, a partir do
postulado marxista histérico.

Freitas (1996) nos ajuda a compreender o percurso marxista do
pensamento de Vygotsky, para quem a Psicologia ndo podia ser o resultado
de uma mera aplicagdo do materialismo dialético ao comportamento
humano. Por isso, defendia a necessidade da construcdo de uma “teoria
mediacional” que passou a ser conhecida como a teoria histérico-cultural
do psiquismo, uma forma indireta e permeada por categorias que
relacionassem os principios do marxismo com teorias psicoldgicas
especificas. Assim, percebemos que a marca mais fundamental de Marx em
Vygotsky estd relacionada ao método.

Nao quero descobrir a natureza da mente fazendo uma colcha de
retalhos de intimeras citagdes. O que eu quero é uma vez tendo
aprendido a totalidade do método de Marx, saber de que modo a
ciéncia tem que ser elaborada para abordar o estudo da mente.
(Vygotsky 1984, p.9, apud. Freitas, op. cit., p.108)

(...) O que se pode buscar nos mestres do marxismo, nio € a
solugd@o da questdo, nem mesmo uma hipdtese de trabalho..., mas
o método de sua construcdo. (Vygotsky, 1982, p. 420, apud.
ibid.).

Esse método era, portanto, o método dialético que Vygotsky
incorporou em toda a sua teoria psicoldgica. Segundo as premissas do
método dialético, compreendeu que todos os fendmenos deviam ser
estudados como processos em movimento e procurou identificar as
mudangas qualitativas do comportamento que ocorrem ao longo do
desenvolvimento humano e sua relagdo com o contexto social.

Nido € exagero afirmar que, num certo sentido, a obra de
Vygotsky, Marx e Engels se completam. O psicélogo soviético
buscou, a partir das influéncias do materialismo-dialético,
avancar e substanciar a caracterizacdo do desenvolvimento do
psiquismo humano. (Rego, 1995, p. 100).

Querendo explicar a transformac¢do dos processos psicoldgicos
elementares em superiores, considerou que todo fendmeno € histérico,
caracterizado por mudangas quantitativas e principalmente qualitativas.
Estava explicada a lei da dialética da passagem da quantidade para a
qualidade.

Em sua teoria da reorganizagdo funcional, Vygotsky reafirma o
principio da dialética, segundo a qual nenhum sistema funciona
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isoladamente, os diversos aspectos da realidade se entrelacam em diversos
niveis, integrando-se uns aos outros e constituindo uma unidade. Como
exemplo, podemos citar o pensamento verbal, resultante da relacdo dialética
do pensamento pré-verbal e da linguagem pré-intelectual, bem como as
relagdes entre desenvolvimento e aprendizagem com o novo conceito da
relac@o entre o saber historicamente constituido no mundo dos adultos e sua
apropriacdo subjetiva pela crianca (a zona de desenvolvimento proximal).
Assim, Vygotsky acreditava que a esséncia do desenvolvimento cultural
estd na oposicdo de formas maduras de comportamento cultural com as
formas mais elementares que caracterizam o comportamento da crianga. De
acordo com Freitas (op. cit.), reforca-se ai a idéia de dialética na obra
vygotskyana como um movimento de afirmagdo que engendra sua negacio
e ambas sdo superadas por uma nova sintese: a negacdo da negacdo da
realidade. Coerente com esta proposicdo, ele fez, no final da década de 20 e
no inicio dos anos 30, relevantes reflexdes sobre a questdo da educacdo e de
seu papel no desenvolvimento humano.

Nessa fase se dedicou mais especialmente ao estudo da
aprendizagem e desenvolvimento infantil, trabalhando numa &rea que,
segundo ele, era mais abrangente que a psicologia: a chamada pedologia
(ciéncia da crianca que integra os aspectos bioldgicos, psicoldgicos e
antropoldgicos).

Para Vygotsky, a complexidade da estrutura humana deriva do
processo de desenvolvimento profundamente enraizado nas relagdes entre
histéria individual e social.

Vygotsky entendia que sua influéncia, seus pressupostos e
tendéncias desencadearam uma ampla reflexdo, promovendo uma séria crise
no modelo de psicologia entdo vigente. Ao mesmo tempo que teria criticas
contundentes as correntes idealista e mecanicista, buscava a superagdo desta
situacdo através da aplicacdo dos métodos e principios do materialismo
dialético para a compreensdo do aspecto intelectual humano. Ele acreditava
que através desta abordagem abrangente seria possivel ndo somente
descrever mas também explicar as funcdes psicoldgicas superiores.
Vygotsky vai buscar em Marx, a origem social da consciéncia.

Pretendia construir, assim, sobre bases tedricas completamente
diferentes, uma "nova psicologia" — a psicologia historico-cultural, que
sintetizasse as duas abordagens radicais anteriores numa teoria marxista do
funcionamento intelectual humano. Essa nova abordagem deveria incluir:

(...) a identificacido dos mecanismos cerebrais subjacentes a uma
determinada funcdo: a explicagdo detalhada da sua histéria ao
longo do desenvolvimento, com o objetivo de estabelecer as
relagdes entre formas simples e complexas daquilo que
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aparentava ser o mesmo comportamento; e, de forma importante,
deveria incluir a especificacdo do contexto social em que se deu
o desenvolvimento de comportamento. (Cole & Scribner, 1984,
apud. Rego, op. cit.,).

Como € possivel observar, € significativa a variedade das questdes
tratadas por Vygotsky nos tltimos dez anos de sua vida profissional que se
encerrou precocemente aos 37 anos de idade, por tuberculose. Seus mais de
duzentos trabalhos cientificos expressam o objetivo de compreender os
diferentes aspectos da conduta humana através do esforco de reunir
informagdes de campos distintos.

Foram intmeras as influéncias recebidas por Vygotsky ao longo de
sua vida intelectual. Ele teve uma significativa influéncia de pesquisadores
da édrea da lingiiistica que, a partir de uma abordagem histérica, se
dedicavam ao estudo da origem da linguagem e sua relagio com o
desenvolvimento do pensamento, tal como o russo A. A. Potebnya e o
alemdo Alexander Von Humboldt.

O pensamento marxista foi para ele uma fonte cientifica valiosa.
Podemos identificar os pressupostos filosdficos, epistemoldgicos e
metodoldgicos de sua obra na teoria dialético-materialista. Assim como na
obra de seu contemporineo, o médico francés Henri Wallon® (1879-1962)

3 Henri WALLON nasceu na Franga, em 1879. Viveu toda a sua vida em Paris, onde morreu em 1962. Foi
uma vida marcada por intensa produc@o intelectual e ativa participacdo nos movimentos que marcaram sua
época. Antes de chegar a psicologia passou pela filosofia e medicina, aproximando-se gradativamente da
educagdo. Em 1902, aos vinte e trés anos, formou-se em filosofia pela Escola Normal Superior. Durante o
ano seguinte, deu aulas da matéria no ensino secunddrio. Wallon pertenceu a uma familia de homens
republicanos. Seu avd, Henri Alexandre Wallon, foi um politico de expressdo que contribuiu decisivamente
para que a Franga tivesse um governo republicano. Seu pai também era um republicano convicto, grande
admirador de Victor Hugo, a quem considerava um paladino da justica. Wallon viveu num periodo marcado
por muita instabilidade social e politica. Acontecimentos como as duas guerras mundiais (1914-18 e 1939-
45), o avango do fascismo no periodo entre-guerras, as revolugdes socialistas e as guerras para libertagio das
coldnias na Africa atingiram parte da Europa e, em especial, a Franga. Wallon &, assim, nas palavras de
Zazzo (apud. Galvao, 1995), “um homem de contradi¢des num mundo de contradi¢des”. Ap6s uma visita a
Rassia, em 1931, Wallon adere ao “Circulo da Rissia Nova”, dedicando-se ao estudo do marxismo e do
materialismo dialético. Entretanto, foi somente em 1942, com a execucdo de dois de seus amigos
particulares, o poeta Politzer e o fisico Salomon, pelos alemaes, que Wallon adere ao partido comunista. De
Marx, ele ficou com o ideal de libertagdo e, no plano cientifico, conservou do marxismo um método de
andlise. Até 1931, atuou como médico em institui¢des psiquidtricas (Hospital de Bicétre e depois no Hospital
da Salpetriere), onde dedicou-se ao atendimento de criangas com deficiéncias neuroldgicas e distirbios de
comportamento. Ao longo de sua carreira, suas atividades como psic6logo foram se aproximando cada vez
mais da educagdo, o que demostra sua intensa participagdo nos debates educacionais de sua época. Integrou
também a Sociedade Francesa de Pedagogia, que reunia educadores com o fim de trocar experiéncias e
reflexdes, vindo a presidi-la de 1937 a 1962. Em 1944, Wallon foi chamado para integrar uma comissdo
nomeada pelo Ministério da Educagio Nacional, encarregada da reformulac¢do do sistema de ensino francés.
Assumiu a presidéncia da comissdo em substitui¢do ao fisico Paul Langevin, morto no final de 1946. Os
trabalhos da comissdo resultaram num ambicioso projeto de reforma do ensino, o Plano Langevin-Wallon,
representando as esperangas de uma educagido mais justa para uma sociedade mais justa. A reforma proposta
(que ndo chegou a ser implantada) aspirava atender as necessidades sociais e individuais, desenvolvendo
plenamente o individuo e o cidad@o.
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que, devido a sua contribuicdo teérica para a educagdo, trazemos para o
debate dialético do conhecimento.

Embora visse com simpatia as idéias de Charles Darwin sobre o
Evolucionismo da Espécie Humana, Wallon deu-lhes outra interpretagdo ao
assumir a tese do materialismo histérico, dando destaque as relagdes do
individuo com o meio. Segundo ele, a vocacdo social da crianca implica
uma troca incessante com o meio em que vive. Embora fosse médico,
Wallon tomou os rumos da educacgdo e se dirigiu aos problemas concretos,
do homem concreto, entendido na sua totalidade corpo-mente, ou para nos
colocarmos na perspectiva walloniana, inteligéncia-emog¢ao-movimento.

No didlogo com Wallon, compreendemos que o individuo, utilizando
sua inteligéncia, age sobre o meio, transformando-o e por ele sendo
transformado.

Eu nunca pude dissociar o biolégico do social, ndo que eu os
creia redutiveis um ao outro, mas porque eles me parecem, no
homem, tdo complementares desde o nascimento, que ¢
impossivel encarar a vida psiquica de outra forma que ndo sob a
forma de suas relagdes reciprocas. (Wallon, 1951, apud. Rego,
ibid.).

A fecundidade das contribui¢cdes da psicologia genética de Wallon
para a educacdo deve-se a perspectiva global pela qual enfoca o
desenvolvimento infantil e também a atitude tedrica que adota. Utilizando-
se do materialismo dialético como fundamento filos6fico de seus estudos e
como método de andlise, as idéias de Wallon refletem a complexidade do
real, procurando compreendé-la e explicd-la por uma perspectiva dindmica,
multifacetada e extremamente original.

De acordo com Galvao (1995), Wallon admite o organismo como
primeira condicdo do pensamento, afinal toda fungdo psiquica supde um
equipamento organico. Todavia, o préprio autor nos adverte que isso ndo é
suficiente, uma vez que o objeto do pensamento vem do meio no qual o
individuo encontra-se inserido. Nesse aspecto, Wallon aproxima-se de
Vygotsky ao afirmar que, entre os fatores de natureza organica e os de
natureza social, as fronteiras sdo té€nues, constituindo-se numa complexa
relacdo de determinacdo reciproca, caracteristica do pensamento dialético.

O homem ¢ determinado fisiolégica e socialmente, sujeito,
portanto, a uma dupla histdria, a de suas disposi¢des internas e a
das situagdes exteriores que encontra ao longo de sua existéncia.
(Galvao, 1995, p.29).
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Wallon foi um arduo critico das diversas abordagens da psicologia
ou filosofia, na tentativa de superar dicotomias e andlises reducionistas.
Essa caracteristica tedrica reforca a atualidade de seu pensamento, uma vez
que superar os dualismos continua sendo uma questdo relevante no debate
teérico contemporineo. Segundo Wallon, o materialismo dialético, ao
coordenar pontos de vista unilaterais apresentados por diferentes doutrinas
filoso6ficas, € a tnica abordagem que permite a superagdo das antinomias
que entravam o conhecimento da realidade. Buscando a compreensdo dos
fendmenos a partir de sua intera¢do na totalidade e admitindo a contradi¢ao
como constitutiva do sujeito e do objeto, este referencial apresenta-se como
fecundo para o estudo de uma realidade hibrida, como € a da psicologia.

Também Vygotsky rejeita os modelos baseados em pressupostos
inatistas que prescrevem caracteristicas comportamentais universais do ser
humano, como por exemplo, as definicdes de comportamento por faixa-
etdria, por entender que o homem é um sujeito datado, atrelado as
determinagdes de sua estrutura biolégica e de sua conjuntura histdrica.

A existéncia do homem, ser indissociavelmente biolégico e social, se
d4 entre os mundos contraditérios da matéria viva e da consciéncia. Para
Wallon, o estudo desta realidade movedica e contraditéria que € o homem e
seu psiquismo, beneficia-se enormemente do recurso ao materialismo
dialético, considerado por ele como uma perspectiva filoséfica capaz de
captar a realidade em suas diferentes nuancas e transformacdes.

Com base em Galvao (op.cit.), devido a adequacdo as carateristicas
do seu objeto de estudo, Wallon elege o materialismo dialético como
método de andlise e fundamento epistemoldgico de sua teoria psicoldgica,
uma psicologia dialética. Dai a razdo pela qual o escolhemos no presente
estudo e nos apoiaremos em seu didlogo com Gramsci e Vygotsky para nos
ajudar a pensar dialeticamente a educag@o no século XXI.

Recusando-se a selecionar um tnico aspecto do ser humano e isola-
lo do conjunto, Wallon propde o estudo integrado do desenvolvimento, ou
seja, que este contemple os varios campos da atividade infantil como a
afetividade, a motricidade, a inteligéncia, a linguagem, etc. na interacao
com o meio social do qual a crianca participa.

Para Wallon, ndo h4 limites para a aquisi¢do de conhecimentos pelo
homem. E a cultura e a linguagem que fornecem ao pensamento os
instrumentos para sua evolugdo. O simples amadurecimento do sistema
nervoso ndo garante o desenvolvimento de habilidades intelectuais mais
complexas.

Embora comungue das mesmas idéias de Vygotsky e de terem sido
contemporaneos, ndo ha indicios de que Wallon tenha tido conhecimento de
suas teses e vice-versa. Vygotsky estrutura o conhecimento em trés pontos:
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o sujeito (cognoscente), o objeto a ser aprendido e o sujeito interlocutor (o
mediador). As coisas acontecem de fora para dentro para depois serem
incorporadas pelo individuo num nivel pessoal, por meio de uma estrutura
neurolégica integra. Este processo se da através de uma continua interacio
entre mutdveis condi¢les sociais e a base bioldgica do comportamento
humano.

Vygotsky, assim como Wallon, privilegia fatores socioculturais no
desenvolvimento humano: o sujeito social, cujo desenvolvimento parte do
social para o individual. Por isso ¢é considerado um sociointeracionista,
devido a sua idéia de reconstrugdo e reelaboracao do material social a0 nivel
individual, através da idéia da importancia da intervengdo pedagdgica.

A abordagem sociointeracionista elaborada por Vygotsky, tem como
objetivo central

caracterizar os aspectos tipicamente humanos do comportamento
e elaborar hipéteses de como essas caracteristicas se formaram
ao longo da histéria humana e de como se desenvolvem durante
a vida de um individuo. (Vygotsky, 1984, p.21, apud. Rego, op.
cit., p:38)

Esta concepcdo sociointeracionista considera que os elementos
biolégicos e sociais ndo podem ser dissociados e que exercem influéncia
mitua no desenvolvimento do individuo e do meio; a0 mesmo tempo em
que o individuo modifica o meio, é modificado por ele, em especial pela
interacdo com outros individuos: "interacdo dialética” do homem e seu meio
sociocultural.

A obra psicolégica de Vygotsky é influenciada pela dialética da
natureza de Engels, para quem a principal distin¢do entre o homem e os
animais estd na sua relacdo com a natureza. Enquanto o animal apenas usa a
natureza e é por ela dominado, o homem a domina e a transforma para
servir aos propdsitos que tem em mente. Vygotsky estendeu esse conceito
de mediagdo na relacdo do homem com o seu meio natural através de
instrumentos ao uso de signos, especialmente a linguagem, na interacdo
como o seu meio social.

O bebé humano, ao nascer, ji apresenta certa organizagdo
comportamental propria e algumas condi¢des para perceber e reagir ao
meio, sobretudo ao humano. Por outro lado, ressaltamos sua grande
imaturidade motora, que lhe impde um longo periodo de dependéncia de
outros seres humanos.

O adulto captura o gesto da crianca e atribui-lhe um significado. A
relagdo entre os dois é sempre mediada por uma simbologia. O individuo
ndo existe isolado, ele se constréi e constréi o outro na interagdo. Por isso, o
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desenvolvimento humano € visto como um empreendimento conjunto e nao

individual. A aquisi¢do de conhecimento é um processo construido pelo

individuo durante toda sua vida, ndo estando pronto ao nascer, nem sendo
adquirido passivamente gragas as pressdes do meio.

A partir da interpretacdo do significado que o adulto relaciona com
as manifestacdes da crianca, ele vai tomando uma série de decisdes que
obviamente terdo diferentes conseqiiéncias para o desenvolvimento do
bebé/crianga, pois lhe possibilitardo atuar e interagir de formas diversas
com o ambiente e as pessoas, desenvolvendo com isso diferentes fungdes e
habilidades.

A mediacdo que caracteriza a relacio do homem com o mundo e
com os outros homens, ocorre a partir de dois elementos basicos:

a) instrumento que tem a funcdo de regular as acdes sobre os objetos; €
um elemento interposto entre o trabalhador e objeto de seu trabalho,
ampliando as possibilidades de transformacdo da natureza. O
instrumento € feito com um objetivo especifico, traz consigo uma
finalidade e uma forma de utilizagdo construidas num processo
histérico-cultural. E um objeto social e mediador da relagdo entre o
individuo e o mundo, € externo ao individuo, voltado para fora dele;
(Percebemos claramente a influéncia das idéias marxistas na elaboracao
da Teoria da Mediacao Simbdlica de Vygotsky).

b) os signos que regulam as acdes sobre o psiquismo das pessoas, e
também chamados por Vygotsky de "instrumentos psicolégicos"; sdo
orientados para o préprio sujeito, para dentro do individuo, dirigem-se
ao controle de agdes psicoldgicas, seja do proprio individuo, seja de
outras pessoas. Sdo ferramentas que auxiliam nos processos
psicolégicos e ndo nas agdes concretas, como os instrumentos. Os
signos (significagdes culturais) agem como instrumentos da atividade
psicoldgica. Signos sdo interpretdveis como representagdo da realidade
e podem referir-se a elementos ausentes do espaco e do tempo
presentes; representam ou expressam outros objetos, eventos, situacdes.

De acordo com o referencial que buscamos em Oliveira (1990), a
Mediacdo Simbdlica ocorre primeiramente quando o individuo realiza acdes
externas, que serdo interpretadas pelas pessoas do seu redor, de acordo com
os significados culturalmente estabelecidos. Toda vida humana estd
impregnada de significag¢des e a influéncia do mundo social se d4 por meio
de processos que ocorrem em diversos niveis. Desta forma, a cultura serd
determinada na tomada de uma série de decisdes com relagdo a constituicio
do ambiente, as atitudes, as atividades desenvolvidas com os individuos. Se
o bebé vai ficar no berco, no cercadinho, na cama, no chio; se vai ouvir
musicas (quais), que géneros alimenticios vai comer (quando), tudo isso a
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principio vai depender do mediador, daquele que vai "filtrar", que vai

mediar a relagdo do bebé/crianca com o meio. Futuramente as experiéncias

vivenciadas anteriormente, assim como os sistemas de representagdo da

realidade, funcionardo também como mediadores entre o individuo e o

meio.

Deslocando essas conclusdes tedricas para a sala de aula, a obra de
Vygotsky pode significar uma grande contribuicio para a educagdo, na
medida em que traz importantes reflexdes sobre o papel do mediador no
processo ensino-aprendizagem, sua concep¢do de educagcdo de uma forma
mais ampla e sua interpretacdo das acdes dos alunos irdo fundamentar sua
prética pedagdgica.

A escola, por oferecer conteidos e desenvolver modalidades de
pensamento bastante especificas, tem um papel insubstituivel na
apropriagdo, pelo sujeito, do patrimonio cultural da humanidade. Nela, as
atividades educativas sdo sistematizadas, apresentam uma intencionalidade
deliberada e o compromisso explicito de transmitir o conhecimento
historicamente organizado. Ao interagir com novos conhecimentos, o ser
humano se transforma. Na teoria vygotskyana, isso significa que os
conceitos cientificos apreendidos na escola introduzem novos modos de
operacdo intelectual acerca da realidade.

Segundo a teoria vygotskyana, a interven¢do de um sujeito mais
maduro na cultura, seja um adulto ou uma crianga, € essencial para provocar
o desenvolvimento humano. E o aprendizado que possibilita e movimenta o
processo de desenvolvimento, é o aspecto necessdrio e universal, uma
espécie de garantia do desenvolvimento das caracteristicas psicoldgicas
especificamente humanas e culturalmente organizadas. Vygotsky identifica
dois niveis de desenvolvimento:

a) nivel de desenvolvimento real, que indica os processos mentais da
crianga que ja se estabeleceram, ciclos de desenvolvimento que ja se
completaram, ou seja, as conquistas ja efetivadas;

b) nivel de desenvolvimento potencial, que se refere as capacidades em
vias de serem construidas, ou seja, aquilo que a crianca € capaz de
fazer, s6 que mediante a ajuda de outra pessoa (adultos ou criangas
mais experientes).

O aprendizado € o responsavel por criar a Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP), na medida em que, em interacdo com outras pessoas, a
crianca é capaz de colocar em movimento vdrios processos de
desenvolvimento que, sem a ajuda externa, seriam impossiveis de ocorrer.
Esses processos se internalizam e passam a fazer parte das aquisi¢cdes do seu
desenvolvimento individual.
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A distancia entre aquilo que ela é capaz de fazer de forma autdnoma
(nivel de desenvolvimento real) e aquilo que ela realiza em colaboracio
como os outros elementos de seu grupo social (nivel de desenvolvimento
potencial) caracteriza aquilo que Vygotsky chamou de "zona de
desenvolvimento proximal", ou seja, € o "espaco” onde toda acdo didatica
deve atuar, ponto de inser¢do, é "onde a gente aprende".

O caminho que o individuo vai percorrer para desenvolver funcdes
que estdo latentes, ou seja, que ainda estdo em processo de amadurecimento
e que se tornardo fungdes consolidadas, pode sofrer interferéncia dos
educadores. A partir do momento em que o professor conhece e atua na
zona de desenvolvimento proximal, ele propicia a ampliagdo do nivel de
desenvolvimento real e contribui para movimentar os processos de
desenvolvimento dos membros mais imaturos da cultura.

Podemos afirmar também que, nessa abordagem, o professor deixa
de ser visto como mero agente exclusivo de informacdo e formagdo dos
alunos, uma vez que as interagdes estabelecidas entre as criangas também
tém um papel fundamental na promog¢do de avangos no desenvolvimento
individual. Todavia, isso ndo significa que seu papel seja menos importante
no processo educacional. A fung¢do docente no contexto escolar é de
extrema relevancia, ja que o professor € o elemento mediador das interacdes
entre os alunos e destes como os objetos de conhecimento. Para tanto, é
fundamental que o professor estabeleca uma relacdo de didlogo com as
criancas e que crie situagdes em que elas possam expressar seu
conhecimento acerca do mundo, de modo significativo.

No cotidiano da sala de aula, a intervengdo na Zona de
Desenvolvimento Proximal dos alunos é de responsabilidade (ainda que nio
exclusiva) do professor enquanto um parceiro cultural mais experiente,
porque detém vivéncias mais diferenciadas, maiores informacdes e o papel
de tornar acessivel aos alunos o legado cultural da humanidade e, portanto,
desafiar, através do ensino, os processos cognitivos de aprendizagem e
desenvolvimento infanto-juvenis.

Ao desenvolver o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal e
a media¢do sociocultural, Vygotsky oferece importantes elementos para a
compreensdao de como se dd a integracdo entre ensino, aprendizagem e
desenvolvimento na sala de aula.

Segundo Vygotsky, o aprendizado de modo geral e o aprendizado
escolar em particular, ndo s6 possibilitam como orientam e estimulam
processos de desenvolvimento. Todavia, é importante ressaltar que embora
Vygotsky enfatize o papel da intervengdo no desenvolvimento, seu objetivo
¢ trabalhar com a importincia do meio cultural e das relagbes entre
individuos na definicio de um percurso de desenvolvimento da pessoa
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humana, e ndo propor uma pedagogia diretiva, autoritaria. A escola tem o
papel de fazer a crianga avancar em sua compreensao do mundo a partir de
seu desenvolvimento ja consolidado e tendo como meta etapas posteriores,
ainda ndo alcangadas.

E através da relacio interpessoal concreta com outros homens que o
individuo vai chegar a interiorizar as formas culturalmente estabelecidas de
funcionamento psicoldgico. Portanto, a interacdo social, seja diretamente
com outros membros da cultura, seja através dos diversos elementos do
ambiente culturalmente estruturado, fornece a matéria-prima para o
desenvolvimento psicolégico do individuo. E a linguagem desempenha
papel fundamental neste processo de interaga@o social.

A linguagem € o sistema simbdlico bdsico de todos os grupos
humanos. A questdo do desenvolvimento da linguagem e suas relagdes com
o pensamento ¢ um dos temas centrais das investigacdes de Vygotsky.

Vygotsky trabalha com duas fungdes basicas da linguagem. A
principal funcdo € a do intercambio social: € para se comunicar com seus
semelhantes que o homem cria e utiliza os sistemas de linguagem. A
segunda funcdo da linguagem: a do pensamento generalizante. A linguagem
ordena o real, agrupando todas as ocorréncias de uma mesma classe de
objetos, eventos, situagdes, sob uma mesma categoria conceitual.

O uso da linguagem como instrumento de pensamento supde um
processo de internalizacao da linguagem. Isto €, ndo € apenas por falar com
as outras pessoas que o individuo d4 um salto qualitativo para o pensamento
verbal. Ele também desenvolve, gradualmente, o chamado "discurso
interior”, que é uma forma interna de linguagem, dirigida ao préprio sujeito
e nfo a um interlocutor externo. E um discurso sem vocalizagdo, voltado
para o pensamento, com a funcdo de auxiliar o individuo nas suas operacdes
psicolégicas.

A linguagem é o instrumento através do qual a cultura se transmite.
A linguagem "sai" do social para o individual. Durante o processo de
desenvolvimento, o individuo interage com outros, com o mundo que o
cerca, e através da passagem da "fala social" para "fala individual", ele vai
organizando-se, agrupando ocorréncias, eventos, situagdes vivenciadas,
elaborando conceitos, chegando a fala internalizada (o pensamento). A
partir do momento em que o individuo internaliza a linguagem, ou seja, a
partir do momento em que ele domina os cédigos culturais, as teias de
relagdes presentes em seu grupo social, ele passa a utilizar a linguagem
como instrumento de pensamento.

Segundo Henri Wallon, a linguagem € o instrumento e o suporte
indispensdvel aos progressos do pensamento. Entre pensamento e
linguagem existe uma relacdo dialética de reciprocidade: a linguagem
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exprime O pensamento ao mesmo tempo em que age como sua
estruturadora. A aquisi¢do da linguagem representa uma mudanca radical na
forma de a crianca se relacionar com o mundo.

Mais uma vez as teorias de Wallon e Vygotsky se encontram, uma
vez que este dltimo também privilegia o papel da linguagem, enquanto
estudioso do entroncamento entre literatura e lingiifstica. Para ele, a
linguagem egocéntrica, presente nas criangas de tenra idade, possibilita
novas estratégias para a resolucdo dos problemas enfrentados. Como
suporte do pensamento, a linguagem internaliza-se, transforma-se e
continua.

Vygotsky desenvolve uma das mais originais e brilhantes teorias
acerca da linguagem, como suporte e expressdo do pensamento humano,
utilizando-se da analogia com o instrumento, enquanto ferramenta concreta
do pensamento humano. Segundo ele, o material basico do pensamento ¢ a
linguagem. Enquanto a ferramenta € vista como um meio externo, o signo é
concebido como um meio interno do desenvolvimento humano.

A linguagem ¢ vista como um sistema integrado de signos
elaborados culturalmente, sendo fator determinante do pensamento. Nao
obstante, linguagem e pensamento apresentam raizes genéticas distintas,
intercruzando-se ao longo do desenvolvimento, sem fundir-se totalmente. E
quando a linguagem torna-se mediacdo bdsica da cultura. Enfim, para
Vygotsky o paradigma € a linguagem.

Coerente com seu referencial epistemoldgico, para o qual a
contradicdo € constitutiva do sujeito e do objeto ao longo da histéria
empreendida entre ambos, Wallon, ao lado de Vygotsky, para quem crise e
contradicdo impulsionam o desenvolvimento, pensa os conflitos como
propulsores do desenvolvimento, isto é, como fatores dinamogénicos; por
isso, dedica ao estudo dos momentos de crise infantil, maior ateng@o.

O desenvolvimento humano pauta-se numa dialética entre
evolucdo (seqiiéncia no desenvolvimento gradual e espontaneo)
e revolucdo (contradi¢do e crise). (Vygotsky, apud. Rego, op.
cit.).

Vygotsky, mais uma vez, inova o pensamento cientifico de sua época
ao entender que a aprendizagem precede o desenvolvimento intelectual,
sendo esse sua conseqiiéncia.

Nos meios educacionais, ainda prevalece a visdo de que o
desenvolvimento é pré-requisito para o aprendizado. Presenciamos tal
ideologia nos famosos trabalhos de “prontiddo”, normalmente
desenvolvidos no pré-escolar, que t€ém o objetivo de “preparar” os alunos
para o futuro aprendizado da lingua escrita. Analisando tal procedimento a
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partir do ponto de vista histérico-cultural, isto ¢ uma contradi¢do, pois os
processos de desenvolvimento sdo impulsionados pelo aprendizado. A
concepcao vygotskyana de desenvolvimento assume entdo, uma dimensio
prospectiva, isto €, enfatiza que o processo mental em formacgido pode ser
concluido através da ajuda oferecida ao sujeito na realizacdo de uma tarefa,
o0 que seria a ZDP (zona de desenvolvimento proximal). O processo de
desenvolvimento nada mais €, segundo Vygotsky, do que a apropriacdo
ativa do conhecimento disponivel na sociedade em que a criancga nasceu.

A aprendizagem seria a transformacdo do sujeito pela interagdo com
o meio. O papel do educador seria entdo ativo, ao intervir no
desenvolvimento do aluno. Vygotsky afirma que o bom ensino é aquele que
se adianta ao desenvolvimento, ou seja, que se dirige as fungdes
psicolégicas que estdo em vias de se completarem. Nessa abordagem, a
qualidade do trabalho pedagdgico estd associada a capacidade de avangos
no desenvolvimento do aluno.

Para Wallon, o desenvolvimento da pessoa assemelha-se a uma
construcdo progressiva em que se sucedem fases com predominincia
alternadamente afetiva e cognitiva. Para uma melhor compreensdo desse
processo, a psicogenética walloniana aponta cinco estdgios do
desenvolvimento afetivo-cognitivo humano, que nos limitaremos apenas a
citar: impulsivo-emocional, sensério-motor e projetivo, personalismo,
categorial e da adolescéncia. Nesse processo de desenvolvimento, o
predominio do caréter intelectual corresponde as etapas em que ao &nfase
estd na elaboracdo do real e no conhecimento do mundo fisico. A
dominancia do cardter afetivo e das relagdes com o mundo social,
correspondem as etapas que se prestam a construcdo do eu.

E interessante a imagem referida por Galvio (op. cit.) ao caraterizar
o processo de desenvolvimento infantil descrito por Wallon como um
péndulo que, oscilando entre dois p6los, imprime caracteristicas proprias a
cada etapa do desenvolvimento. Todavia, esse comportamento se prolonga
durante toda a vida do ser humano, ora mais voltado para a realidade
exterior, ora voltado para si préprio.

Enfatizando o aspecto social na constru¢ido do “eu”, Wallon afirma
que “o outro é um parceiro perpétuo do eu na vida psiquica”. Mesmo na
vida adulta, ainda € muito ténue a fronteira entre o “eu” e “outro”, podendo
desfazer-se devido a situagcdo especifica de cansaco ou dificuldade de
alguma ordem.

O estudo das emogdes é exemplar para demonstrar a utilidade da
dialética como método de andlise para a compreensdo da constituicdo
dialética do sujeito. Manifestacio de natureza paradoxal, a emocdo
encontra-se na origem da consciéncia, operando a passagem do mundo
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organico para o social, do plano fisiolégico para o psiquico. Do mesmo
modo, a atividade intelectual que tem a linguagem como instrumento
indispensavel, depende do coletivo. Permitindo acesso a linguagem,
podemos dizer que a emogdo estd na origem da atividade intelectual. Pelas
interacdes sociais que propiciam, as emocdes possibilitam o acesso ao
universo simbdlico da cultura. A motivacdo e o afeto também sdo partes
fundamentais na teoria da aprendizagem desenvolvida por Vygotsky.

Ao longo de sua producdo cientifica, podemos perceber, ainda que
implicitamente, a preocupagdo deste autor russo em integrar dialeticamente
0s aspectos cognitivos e afetivos na andlise do funcionamento psicoldgico
humano. Embora seja considerado um autor cognitivista, Vygotsky
formulou uma teoria abrangente, capaz de integrar o afetivo e o cognitivo
na compreensdo do sujeito como uma totalidade. Para ele, o homem é um
ser que pensa e sente.

Referimo-nos a relagdo entre intelecto e afeto. A sua separagdo
enquanto objetos de estudo é uma das principais deficiéncias da
psicologia tradicional, uma vez que esta apresenta o processo de
pensamento como um fluxo autdnomo de pensamentos que
pensam a si préprios, dissociado da plenitude da vida, das
necessidades e dos interesses pessoais, das inclina¢des e dos
impulsos daquele que pensa. Esse pensamento dissociado deve
ser considerado um epifendmeno sem significado, incapaz de
modificar qualquer coisa na vida ou na conduta de uma pessoa,
como alguma espécie de forca primeva, e exercer influéncia
sobre a vida pessoal, de um modo misterioso e inexplicavel.
Assim, fecham-se as portas a questdo da causa e origem de
nossos pensamentos, uma vez que a andlise determinista exigiria
o esclarecimento da forcas motrizes que dirigem o pensamento
para esse ou aquele canal. Justamente por isso, a antiga
abordagem impede qualquer estudo do processo inverso, ou seja,
a influéncia do pensamento sobre o afeto e a volicdo.

A andlise em unidades indica o caminho para a solugdo desses
problemas de importancia vital. Demonstra a existéncia de um
sistema dindmico de significados em que o afetivo e o
intelectual se unem. Mostra que cada idéia contém uma atitude
afetiva transmutada com relagdo ao fragmento de realidade ao
qual se refere. Permite-nos ainda seguir a trajetéria que vai das
necessidades e impulsos de uma pessoa até a dire¢do especifica
tomada por seus pensamentos, € 0 caminho inverso, a partir de
seus pensamentos até seu comportamento e a sua atividade.
(Vygotsky, 1988, p. 6-7, apud. Rego, op. cit., p.121).
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Porém, uma vez instalada, a atividade intelectual mantera uma
relacdo de antagonismo com as emogdes. A elevagdo da temperatura
emocional tende a abaixar o desempenho intelectual, embacando a
percepcao do real. Para ilustrar esse pensamento, as palavras de Dantas
(1990), ao analisar o papel da afetividade na teoria walloniana, ndo
poderiam ser mais precisas: “A razdo nasce da emocdo e vida de sua
morte”.

Estudioso da psicomotricidade, para Wallon, a fun¢do postural estd
ligada também a atividade intelectual. Ao mesmo tempo em que
expressamos por gestos e expressdes nossas reflexdes, a funcao postural da
sustentacdo a atividade de reflexdo mental. Entre ambas hd uma relacdo de
reciprocidade. Assim, durante a leitura de um texto de dificil compreensao,
como alguns de cunho extremamente abstrato, mudar de posi¢do, levantar
da cadeira ou andar um pouco sdo recursos que podem nos ajudar a pensar
melhor. E como se esses movimentos propiciassem a desobstrugio do fluxo
mental. Transferindo essas observagdes para o campo pedagégico, Wallon
acredita que a imitacdio ¢ uma forma de atividade que revela,
incontestavelmente, as origens motoras do ato mental. Mais uma vez, as
teorias walloniana e vygotskyana parecem aproximar-se, complementando-
se. Para Wallon, no faz-de-conta, é possivel compreender com mais clareza
a origem corporal da representacio, enquanto que para Vygotsky, o faz-de-
conta é a possibilidade de a crianga interiorizar a representacdo do mundo
social em que vive. Com o fortalecimento das fungdes intelectuais, reduz-se
o papel do movimento na atividade cognitiva.

Para Vygotsky o ato de brincar é uma importante fonte de promocio
de desenvolvimento. Quando estd brincando de "faz-de-conta", a crianga
estd agindo num mundo imagindrio, onde a situagdo ¢é definida pelo
significado estabelecido pela brincadeira e ndo pelos elementos reais
concretamente presentes. O brinquedo proporciona uma situagdo de
transicdo entre a a¢do da crianga com objetos concretos e suas agdes com
significados.

Mesmo no mundo do faz-de-conta, hd regras que devem ser
seguidas. Quando brinca de casinha, por exemplo, a crianga imagina que é
mae, tem um marido (ou ndo), filhos, tem que fazer comida, arrumar a casa.
A brincadeira possui uma correspondéncia direta com a realidade. Para
brincar conforme as regras, a crianga esforca-se para exibir um
comportamento semelhante aos modelos reais que ela conhece, o que a
impulsiona para além de seu comportamento como crianga. Assim, "através
do brinquedo, a crianga projeta-se nas atividades dos adultos procurando
ser coerente com os papéis assumidos.” (Rego, op. cit., p.82)
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O "faz-de-conta" infantil provoca um aumento do desenvolvimento
da crianga. Ao imitar o adulto, a mée, a professora, etc, a crianca exercita
habilidades que ainda ndo domina. Quando cria uma situagdo imagindria,
quando define regras especificas para esta situagdo, a brincadeira cria uma
zona de desenvolvimento proximal. Durante a brincadeira de "faz-de-
conta", a propria crianga atua em sua zona de desenvolvimento proximal.

A atuacdo no momento imagindrio e o estabelecimento de regras
a serem seguidas criam uma zona de desenvolvimento proximal,
na medida em que impulsionam conceitos e processos em
desenvolvimento. (Rego, ibid., p.83)

Segundo Rego (op. cit.), esses postulados trazem relevantes
implica¢des a educagdo escolar, uma vez que € através do ato de imitar
(instrumento de reconstru¢do individual) que o individuo aprende. Por isso,
o fornecimento de sugestdes, exemplos e demonstragcdes no contexto escolar
adquirem um papel impulsionador do desenvolvimento infantil. Deste
modo, € interessante que se promovam situagdes que permitam a imitagado, a
observacdo, o faz-de-conta e nisso, a atuacao do educador é fundamental.

Sendo o funcionamento intelectual bastante influenciado pelo
movimento, a imposicao de imobilidade durante algumas horas por parte da
escola pode ter efeito contrdrio sobre a aprendizagem da crianca,
funcionando como um obsticulo ao desenvolvimento de sua atividade
intelectual. Galvao (op. cit.) nos conta que, na histéria da humanidade,
podemos encontrar ilustragdes interessantes desta relacdo dindmica entre
postura, atengdo e aprendizagem.

Na Grécia Antiga, encontramos as célebres aulas “peripatéticas”
de Aristételes . Este fildsofo dava aulas em movimento, andando
junto com os alunos, pois considerava que o ritmo da marcha
favorecia o fluxo do pensamento. Passando pela Idade Média
deparamo-nos com o exemplo dos monges que, apoiando seus
pesados livros sobre mesas altas, liam e escreviam em pé.
(p.111)

Assim, tanto para Wallon quanto para Vygotsky, a escola tem, como
tarefa principal frente as exigéncias da sociedade moderna, desenvolver nos
alunos capacidades intelectuais que lhes permitam pensar dialeticamente e
adquirir formas de acesso e de apropriacao do conhecimento historicamente
acumulado, para pratici-las autonomamente ao longo de sua vida.
Consequentemente, na medida em que expande seus conhecimentos, a
crianca modifica sua relagdo cognitiva com o mundo.
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A Dialética além da sala de aula

Através da cultura, os homens criam
um mundo que ndo existe e transformam
o mundo que eles ndo criaram.

(Rarl Marx)

A filosofia da praxis, expressdo que o filésofo Antonio Gramsci e
também contemporineo a Wallon e Vygotsky, usava para iludir a censura
fascista da prisdo, é, para ele, o materialismo histérico e dialético, que estd
sempre se reelaborando a partir do corpo tedrico produzido por Marx e
Engels. A filosofia da praxis se constréi como critica a todo o pensamento
precedente, ou seja, as filosofias e ao universo cultural existentes. Em sua
carta identificada pelo nimero 122, escrita em 25/03/1929, Gramsci define
dialética como a forma de pensamento historicamente concreto.

Enveredando-se pelas dimensdes politico-sociais da educacdo e seu
insubstituivel papel politico, Wallon encontrard em Gramsci um interlocutor
constante. Galvdo (op. cit.) nos conta que Wallon era um critico veemente a
seletividade do sistema de ensino francé€s que reservava, aos alunos
provenientes de camadas sociais favorecidas, uma longa carreira de estudos
humanistas que teria por meta o ensino superior e, aos oriundos de meios
desfavorecidos, impunha uma curta carreira até o ensino técnico ou
profissionalizante. Wallon identificava, neste dualismo educacional a agdo
de uma elite dirigente na manutencdo de seu status e o projeto de uma
sociedade capitalista competitiva e excludente.

Numa reflexdo sobre os regimes fascistas, Wallon mostra como
seus dirigentes estavam cientes da forga politica da educag@o.
Valorizando fatores como o sangue e a raga, a educacio fascista
buscava manter os individuos em sintonia com seu lado mais
instintivo e primitivo. A exaltacdo desses aspectos somava-se a
limitacdo dos recursos da inteligéncia, da qual denunciavam as
conseqiiéncias perniciosas. Assim formados, os individuos
ficariam mais suscetiveis de mergulhar na retérica contagiante
dos politicos e de aderir as suas idéias fascistas. (Ibid., p. 93).

As formulacdes do grande pensador marxista italiano Antonio
Gramsci sobre a escola, seu significado e funcdo, devem ser entendidas no
contexto da discussdo sobre a “escola comum e tnica” que se coloca no
final do século XIX, quando as democracias capitalistas européias se
empenham em generalizar o ensino bésico, expandindo o ensino publico.
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A concepcio da escola e a idéia de obrigagdo do Estado de prover o
ensino publico e gratuito — indissocidvel da “promessa” de igualdade
contida no discurso hegemonico da burguesia — sdo o nicleo das posi¢des
historicamente assumidas pelas lutas das classes populares relativas a
educag@o escolar.

Sua principal discussdo pauta-se na dualidade educacional, na
bifurcacio do sistema educacional em dois subsistemas diferentes
destinados para as classes dominantes e as dominadas no cendrio social.
Deste modo, Gramsci propde a preservacdo e o fortalecimento de “‘uma
escola tnica inicial de cultura geral, humanista, formativa”. Assim, Gramsci
caracteriza a tendéncia profissionalizante como uma “degenerescéncia da
escola”. Poucos autores terdo proposto uma argumentagdo, em termos de
principios, tdo severa contra o ensino profissionalizante. Para Gramsci, a
escola profissionalizante é uma forma imediata de sujeitar a socializacdo
das criangas e dos jovens, a formag@o dos homens, a l6gica da producio, e,
portanto, a légica do capital, o que resulta, nas sociedades capitalistas, o
aprofundamento das diferengas sociais.

A maioria dos estudiosos dos problemas educacionais que seguem a
orientacdo marxista t€m afirmado que a escola estd reservada a funcdo de
reproduzir desigualdades sociais, na medida em que contribui para a
reproducao da ideologia das classes dominantes e mesmo para a reproducdo
das préprias classes sociais, inculcando cddigos, simbolos e valores das
classes dominantes. Alguns chegam a admitir que a escola é imprescindivel
para a reprodugdo do sistema capitalista. Entre esses tedricos, encontramos
o soci6logo francés Pierre Bourdieu que reforga esta idéia com a teoria da
violéncia simbdlica que encontra na escola seu espaco privilegiado de
reproducdo.

Gramsci, porém, nos diz algo diferente sobre a escola e a sua fungéo:
ela pode ser em certa medida, transformadora, sempre que possa
proporcionar as classes subalternas os meios iniciais para que, apds uma
longa trajetéria de conscientizacdo e luta, se organizem e se tornem capazes
de “governar” aqueles que as governam.

Gramsci ndo nega a fun¢@o reprodutora da escola, tanto o € que foi
em seus escritos que Louis Althusser encontrou as fontes para a sua
formulagdo do conceito de aparelhos ideolégicos do Estado. Mas seu
pensamento tem um compromisso com a transformacio da sociedade, e ele
procura encarar a escola como uma instituigdo que, é certo, produz o
conformismo e a adesdo, mas, dentro de certas condi¢des, pode trazer um
esclarecimento que contribui para a elevagdo cultural das massas.

Para garantir a dominagio econdmica (exploracdo), existe uma
dominacdo politico-ideoldgica, cuja principal agéncia é o Estado,
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enquanto defensor dos interesses das classes dominantes. Essa
dominacdo de classe politico-ideoldgica se faz pela repressdo — o
exército, a policia, as prisdes, a dominagdo pela forca, que s6
deve ser acionada explicitamente em periodos de crise — e pela
dominacdo ideoldgica — a producdo de um consenso social que
aceita a dire¢do que a classe dominante dd a sociedade.
(Mochcovitch, 1992, p. 13).

Aos intelectuais organicos cabe a missdo de levar as massas a
filosofia da praxis, ndo de fora para dentro, mas articulando-a com a
reflexdo que € possivel, através do chamado “nicleo de bom senso”, a partir
da pratica cotidiana das massas e de sua experiéncia na luta politica.

Os intelectuais orginicos ndo sdo apenas os grandes intelectuais,
criadores de teorias, como Marx, Lenin, ou Trotski, ou os formuladores de
estratégias politicas. Sdo aqueles que difundem a concep¢do de mundo
revoluciondria entre as classes subalternas. S3o aqueles que se imiscuem na
vida pratica das massas e trabalham sobre o bom senso, procurando elevar a
consciéncia dispersa e fragmentaria das massas ao nivel de uma concepcio
de mundo coerente e homogénea — os intelectuais organicos sdo dirigentes e
organizadores. E de acordo com o fil6sofo portugués Boaventura de Souza
Santos, em seu ultimo livro ‘A Critica da Razao Indolente’ (2001), os
intelectuais do século XXI t€m a responsabilidade de criar e globalizar uma
resisténcia contra-hegemonica, utilizando-se dos mesmos mecanismos
difusores que a classe dominante vem-se utilizando para impor sua
ideologia. Segundo ele, é preciso resgatar a utopia, pois somente ela nos
instiga a caminhar.

Como se criam esses intelectuais organicos?

O processo de desenvolvimento estd ligado a uma dialética
intelectuais — massa; o estrato dos intelectuais se desenvolve
quantitativa e quantitativamente, mas todo progresso para uma
nova ‘amplitude’ e complexidade do estrato dos intelectuais estd
ligado a um movimento andlogo da massa dos simpldrios, que se
eleva a niveis superiores de cultura e amplia simultaneamente o
seu circulo de influéncia, através de individuos, ou mesmo
grupos mais ou menos importantes, no estrato dos intelectuais
especializados. (Gramsci, 1981, p.22, apud. ibid., p. 19).

Segundo Mochcovitch (op. cit.), o conceito de hegemonia representa
talvez a contribuicdio mais importante de Gramsci a teoria marxista.
Hegemonia € o conjunto das func¢des de dominio e dire¢do exercido por
uma classe social dominante, no decurso de um periodo histérico, sobre
outra classe social e até sobre o conjunto das classes da sociedade.
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As institui¢des educacionais sdo em geral os principais agentes de
transmissdo de uma cultura econdmica, bem como cultural; na verdade, sdo
as duas simultaneamente. Além do mais, a um nivel filos6fico, ao
verdadeiro nivel da teoria e ao nivel da histéria das diversas préticas, hd um
processo que Raymond Williams, um dos autores que exploram o conceito
de hegemonia em Gramsci, chama de tradi¢@o seletiva, o qual, nos termos
de uma cultura dominante efetiva, € sempre dissimulado como “a tradi¢do”,
o passado significativo.

O projeto de popularizacdo de um novo senso comum e de afirmacio
de uma nova dire¢do intelectual e moral é um projeto de luta no campo da
superestrutura, de luta ideoldgica, de luta hegemdnica, com diz Dermeval
Saviani, alids um dos educadores brasileiros que mais se tem empenhado
em uma reflexdo sobre a educac¢io no Brasil, a partir das idéias de Gramsci.

A reforma intelectual e moral € essa luta cultural que ultrapassa os
interesses mais imediatos (econdmicos) das classes subalternas, e, com base
na elevacdo cultural das massas, cria as formas de ver o mundo adequadas a
uma nova fase histdrica, a ponto de fazer delas “for¢as materiais”, como
dizia Marx.

Acordando com Gramsci e mais uma vez com a abordagem
sociointeracionista de Vygotsky, a idéia de uma personalidade que se forma
isolada da sociedade € inconcebivel para a perspectiva walloniana, segundo
a qual € na interacdo e no confronto com o outro que se forma o individuo.
Para Wallon, a educacdo deve, obrigatoriamente, atender, de forma
integrada, as dimensdes individual e social, sem prejuizo de nenhuma delas.
Gramsci defendia a idéia de a escola formar governantes ou cidadios
capazes de governar os governantes; por isso, a escola tem o papel de
resgatar todos os cidaddos e a cada um individualmente de seu senso-
comum e de eleva-los a consciéncia filoséfica.

E, desse modo, pode-se dizer que Gramsci achava possivel romper-
se o isolamento entre intelectuais e povo através de uma nova concepg¢ao de
mundo efetivamente difundida e capaz de elevar culturalmente as massas.
Assim, toda a ag@o organizada histérica e ideoldgica voltada para a
transformagdo da sociedade serd em va@o, se ndo trouxer uma reforma
intelectual e moral da populagdo, se ndo construir um novo senso comum, o
que exige e, dialeticamente, também produz, uma elevacdo cultural das
massas. E, nesse processo, a escola emerge entre as atividades estatais mais
importantes. Ela tem um papel na producdo do novo senso comum, na
difusdo, entre os novos cidaddos, das nogdes sobre direitos e deveres.

Para Gramsci, a elevacdo cultural das massas para adequa-las a
modernizacdo e ao crescimento das forcas produtivas da sociedade
capitalista tem repercussdes contraditérias: o acesso aos codigos

Cad. Educ. FaE/UFPel, Pelotas (19): 83 - 113, jul./dez. 2002



109

dominantes, dos quais a alfabetiza¢@o € o primeiro passo, o conhecimento
de direitos e deveres, e a capacidade de exigi-los podem educar também
para a transformagdo da ordem e nio apenas para o conformismo e a
adesdo. E neste sentido, como nos lembra muito bem o grande educador
brasileiro Paulo Freire, que a escola € constitutiva de cidadania.

O que ¢é possivel para as classes subalternas obter da escola, na
sociedade de classes, apenas

cria os primeiros elementos de uma intui¢do do mundo liberta de
toda magia ou bruxaria e fornece o ponto de partida para o
posterior desenvolvimento de uma concepg¢ao histérico-dialética
do mundo, para a compreensdao do movimento e do devenir, para
a valorizacdo da soma de esforgos e de sacrificios que o presente
custou ao passado e que o futuro custa ao presente, para a
concep¢do da atualidade como sintese do passado, de todas as
geragdes passadas, que se projeta no futuro. (Gramsci, 1968, p.
130, apud., ibid., p.65).

Resgatando o pensamento de Vygotsky, chegamos a discussdo dos
aspectos sociopoliticos envolvidos na educacio: serd que o conhecimento
estd sendo democraticamente distribuido? Os elevados indices de
reprovacéo e evasdo respondem que nio e apontam para o fracasso escolar
de milhares de alunos todos os anos. Numa sociedade letrada e complexa
como a nossa, isso significa um fator de extrema gravidade. O fato de o
individuo ndo ter acesso a escola, implica um impedimento de acesso ao
saber sistematizado que, por sua vez, prejudica a construcdo de fungdes
psicolégicas superiores, de novos conhecimentos e de instrumentos de
atuacdo e transformag@o social.

A dimensdo politico-social da educagdo também fica explicita em
Wallon, no Projeto Langevin-Wallon. Elaborado por pessoas
comprometidas com a reconstrucio da sociedade francesa, abalada fisica e
moralmente pela guerra, o projeto destaca a relevancia da educag@o neste
processo. Propunha mudancas de ordem estrutural, visando acabar com a
seletividade do sistema educacional. Organiza todos os aspectos do sistema
de ensino (administrativo, curricular, metodolégico) em torno do principio
de justica social e os sustenta sobre o conhecimento cientifico do ser
humano em desenvolvimento. Ciente da limitacdo do projeto no tocante a
alcancar a justica social somente através das mudangas educacionais, o
texto do projeto alerta para a necessidade de mudancas na maneira de a
sociedade conceber as diferentes ocupagdes sociais, das mais técnicas as
mais intelectuais.
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Na opinido de Galvao (op. cit.), na utopia educacional representada
por este projeto de reforma do sistema de ensino francés do pds-guerra,
Wallon e seus colaboradores desenham também a utopia de uma sociedade.

Para nao concluir

A realidade ¢ fluxo e refluxo,
porque é dialética.

E interessante observar como autores de nacionalidades e historias
de vida diferentes complementam um ao outro. As idéias dos autores sdo
fundamentos tedricos de como se processa o desenvolvimento do ser
humano mediante a aprendizagem e ndo metodologias de ensino-
aprendizagem.

Tanto Vygotsky quanto Wallon e Gramsci sdo produtos de seu
tempo. Contemporaneos do final do século XIX, refletem a turbuléncia de
sua época. E provdvel que, caso tivessem vivido numa época de menor
instabilidade social, ndo tivessem tido a necessidade de ser tdo claros em
suas posi¢des, nem tampouco lhes tivesse ficado tdo evidente a influéncia
fundamental que o meio social exerce sobre o desenvolvimento da pessoa
humana, onde a dialética recebe lugar de destaque em suas obras.

Superar obstidculos que dificultam a compreensdo objetiva da
realidade ndo & tarefa exclusiva do pensamento infantil. E uma tarefa
constante do préprio pensamento cientifico, desde sua origem, buscando
superar as contradi¢des que obscurecem a compreensdo da realidade. O
progresso intelectual € fruto de conflitos, de idas e vindas na tentativa de
aproximacdo do real e ndo de pacifica acumulag¢do. No plano individual, o
conflito entre as aptiddes intelectuais e as exigéncias do meio, também
aparece como combustivel para o progresso do pensamento.

As pesquisas e experiéncias cientificas fundamentadas em
observacdes do individuo em contato com o mundo vém demonstrando a
necessidade que o homem tem de buscar alternativas para entender o seu
comportamento, seu desenvolvimento, sua relacgdo com outro e com o
mundo que o cerca.

O individuo como objeto de observacdo foi a grande alavanca para a
busca do conhecimento e de aprimoramento, tanto para Wallon como para
Vygotsky. O desenvolvimento do homem, suas relagdes, seu
comportamento, seu pensamento e sua linguagem foram as bases, suportes
necessdrios para os estudos destes autores que tanto vém contribuindo para
os interessados em suas dreas de pesquisa.
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Como pudemos perceber no decorrer do trabalho, as origens da vida
consciente e do pensamento abstrato, segundo Vygotsky, deveriam ser
procuradas na intera¢do do organismo com as condi¢des de vida social e nas
formas histérico-sociais de vida da espécie humana e ndo, como muitos
acreditavam, no mundo espiritual e sensorial do homem. Deste modo, tanto
Wallon como Vygotsky e Gramsci buscaram analisar o reflexo do mundo
exterior no mundo interior dos individuos, a partir da interacdo destes
sujeitos com a realidade, a partir do materialismo dialético. Para os trés
autores, a origem das mudangas que ocorrem no homem, ao longo do seu
desenvolvimento, estd na Sociedade, na Cultura e na sua Histéria. Estes trés
pilares bdsicos proporcionam ao individuo a estrutura necessdria para sua
interacdo com o meio, e, consequentemente a sua formagao, seu equilibrio e
sua insercdo satisfatéria na vida social.

Para Wallon, Vygotsky e Gramsci, a aprendizagem estd pautada na
interacdo do individuo com o meio no qual estd inserido. Vygotsky, de
modo particular, enfatizou o papel da cultura na histéria pessoal e da
linguagem na construg¢do do conhecimento, discutindo a crianga ndo apenas
como construtora individual do conhecimento mas vendo-a em interagdo
com elementos de sua cultura.

Devemos reconhecer os seus trabalhos e suas influéncias nos meios
educacionais, como fontes de conhecimento seguras para desenvolvermos
préticas pedagégicas eficazes, renovadoras, que democratizem a educacio e
impulsionem o desenvolvimento dos individuos como um todo. A
superagdo do dilema entre o autoritarismo dos métodos tradicionais e o
espontaneismo das praticas escolanovistas ou construtivistas demanda um
raciocinio dialético, capaz de enxergar as complexas relagdes de poder que
subjazem a elas e condicionam o papel do individuo na sociedade. Todavia,
essa reflexdo ndo se esgota na discussdo dos métodos pedagdgicos. Ela
atinge inclusive uma reflexdo politica e histérica do papel da escola na
sociedade do novo milénio, uma escola em que as pessoas sejam capazes de
dialogar, de questionar, de discutir e de duvidar e onde haja espago para a
contradi¢do, para o erro e para a acerto através de uma praxis
transformadora e significativa.

A luz dos estudos de Gramsci, Wallon e Vygotsky, poderemos
aprimorar nossa atuagdo profissional, como educadores e intelectuais
orgdnicos, uma vez que ndo mais simplesmente dominaremos técnicas e
métodos pedagdgicos e, sim, os fundamentos do conhecimento acerca do
individuo caracterizado por sua historicidade dialética.

Cad. Educ. FaE/UFPel, Pelotas (19): 83 - 113, jul./dez. 2002



112

A perspectiva dialética® que os autores estudados empregaram no
estudo dos fendmenos psiquicos e sociais instiga, no professor, uma atitude
critica e de permanente investigacdo sobre a pratica cotidiana. Incentiva o
professor a construir respostas as suas perguntas, compreendendo o
significado dos conflitos e desvelando a complexa trama dos fatores que os
condicionam dentro e fora da sala de aula. Tanto Wallon quanto Gramsci
propdem que a escola reflita acerca de suas dimensdes sociopoliticas e
aproprie-se de seu papel no movimento de transformacdo da sociedade.
Ambos propdem uma escola engajada em seu tempo, inserida na sociedade
e na cultura e, simultaneamente, uma escola comprometida com o
desenvolvimento dos individuos, numa préitica que contemple integralmente
a dimensio social e a individual.

Com efeito, com este trabalho pretendemos advogar a idéia de que a
dialética encontra-se na base da prépria da constitui¢do biopsicossocial do
ser humano e precisa estar presente nao somente dentro, mas também além
da sala de aula, na realidade social, para compreendé-la e mais do que isso,
para transforma-la.

Os filésofos tém-se limitado a interpretar o mundo; trata-se, no
entanto, de transforma-lo. (Marx, K. Décima-primeira tese sobre
Feuerbach, 1845).

De acordo com Kosik (1986), € possivel se aproximar da esséncia e
se afastar do fendmeno, mas nunca esgotar a realidade. A realidade é
dindmica e dialética e a teoria ndo pode dar conta dela definitivamente,
apenas momentaneamente. E essa foi a proposta deste trabalho.
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