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RESUMO

Neste artigo sio discutidas algumas questdes referentes
ao ato de conhecer, entendido como um processo complexo.
Tedricos € educadores freqilentemente reduzem esse pro-
cesso a um de seus aspectos, constituindo, desta forma, uma
visao parcial dessa complexa atividade humana. Algumas
idéias de Rubinstein, Vigotsky ¢ Wallon sdo apresentadas,
no sentido de questionar essa visao simplificada de aprendi-
zagem, uma vez que esses autores levantam aspectos do ato
de conhecer que revelam sua complexidade enquanto fun-
gao do desenvolvimento social, cultural e historico do ho-
mem. Nessa perspectiva, a construgio do conhecimento for-
mal requer a realizagio de atividades especificas que devem
constituir o objeto da a¢do pedagbdgica na escola.

Descritores de assunto: processo de aprendizagem -
construtivismo

* Prof* da Universidade de Sio Paulo - USP

14

ABSTRACT

This paper discusses theoretical issues related fo learning as
a complex process. By misunderstanding the multi-sided nature
of this process, theoreticians and educators alike have frequen-
tly reduced the totality of learning process to one of iis aspects,
creating therefore an one-sided vision of a complex human ac-
tivity. Some ideas of Rubinstein, Vigotsky and Wallon are pre-
sented to question this simplified visiom of leaming since they
reveal aspects of knowledge construction wich indicate its com-
plexity as function of the social, cultural and historical develap-
ment of man. This approach understands formal knowledge
acquisition as result of specific activities which should constitu-
te the object of pedagogical practice in school.
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Aprender € um processo complexo. Estud4-lo implica ne-
cessariamente que se faca um recorte. Entender este recorte
como a totalidade do processo de aprender € , evidentemen-
te, um reducionismo.

Em Educagio temos lidado, continuamente, com redu-
cionismos que sa30 muilas vezes encarados como teorias fe-
chadas (ou por seu formulador ou por seus seguidores , mais
comumente pelos segundos), teorias estas que pretensamen-
te dariam conta da complexidade do aprender, Esta postura
determina a limitagio da propria teoria como elemento.de
compreensao da realidade. Nesta perspectiva ela torna-se to-
talmente inadequada, uma vez que o aprender requer, para
ser compreendido, uma abordagem mais abrangente, que
envolve vérias dreas do conhecimento.

Exemplo recente deste equivoco tem sido a utilizagio do
construtivismo, conceitualmente mal definido, cujos princi-
pios sdo utilizados para fundamentar as préticas mais dispa-
res em sala de aula.

Este fato ¢ conseqiiéncia da transposigdo direta de uma
tcoria de uma drea de conhecimento para a outra area. O
construtivismo ndo € uma proposta pedagégica, nio esgota
as questoes complexas que estdao envolvidas no ato de ensi-
nar e aprender, que ndo sio meramente de ordem psicolagi-
ca. O construtivismo apresenta um quadro tedrico sobre o
processo de construgao de conhecimento no ser humano a
partir de uma abordagem especifica do individuo. Dentro da
psicologia existem outras teorias que assumem o principio
do papel ativo da crianga na elaboragio de seu conhecimen-
to, s6 que a relagdo entre sujeito e conhecimento & vista sob
um prisma distinto e de maior complexidade que o construti-
vismo, 4 medida que considera o social ¢ o cultural como
constitutivos do processo de construgdo de conhecimento.

A nogao de crianga que constrdi seu conhecimento a par-
tir de suas hipdteses sobre o objeto de conhecimento tem
tido ampla aceitagio entre nos, principalmente em relagao
aprendizagem da leitura ¢ escrita, evidenciado pela implan-
tagdo do trabalho realizado por Emilia Ferreiro nas redes
publicas.

Apresentaremos a seguir alguns principios tedricos que
historicamente antecedem e¢ssa concepgae de aprendizagem
apresentada por Ferreiro ¢ que podem contribuir para a re-
flexao sobre as relagdes do construtivismo e alfzbetizagao.
Dentre eles destacamos a no¢io de atividade na crianga e
sua relagao com conhecimento que se pretende construir,

ANOGAO DE ATIVIDADE

Dratam das primeiras décadas do século as reflexdes mais
sistematicas sobre a atividade humana como fonte possivel
de construgdo do conhecimento, dentro do campo da psico-
logia.
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Rubinstein, Vygotsky, Leontiev e Luria, do lado da psico-
logia desenvolvida na Unizo Soviética e Piaget € Wallon, do
lado da psicologia européia ocidental, discorreram longa-
mente sobre a nogio de atividade do ser humano na perspec-
tiva do individuo como agente de seu conhecimento. Os en-
foques, todavia, apresentam distingGes significativas.

O tebrico mais comumente relacionado a concepgao de
um individuo que atua na construgio de seu conhecimento €
Piaget, que tem seu préprio nome ligado ao termo construti-
vismo.

Esta nogio do individuo como agente do seu processo de
conhecimento foi discutida, também, por outros teéricos,
contemporaneos de Piaget, menos conhecidos entre n6s, cu-
jas idéias s6 mais recentemente tém sido divulgadas e traba-
lhadas.

Centraremos nossa discussao nesses autores, cujas idéias
tiveram divulgacdo mais recente entre nds.

RUBINSTEIN (1968) discorre longamente sobre a ques-
tio da atividade relacionada i psique. A forma bésica de
existéncia do psiquico, nos diz cle, consiste na sua existéncia
como processo, coma atividade.

Rubinstein diferencia a atividade do Homem, que seria
atividade entendida como interagio entre o sujeito e o mun-
do (fisico) circundante e o Homem como sujeito da ativida-
de, que seria entendida como “ o processo por meio do qual
se torna efetiva uma determinada atitude do Homem relati-
vamente a0 meio, relativamente aos demais individuos e aos
problemas que a vida lhe apresenta”l

A partir deste enfoque pode-se verificar a distingdo que
ele faz entre a atividade e processo, no sentido de que toda
atividade em si seria (ou incluiria em si) um processo, mas
que nem todo processo apareceria como atividade do Ho-
mem,

1 RUBINSTEIN, 1968, P. 339
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Exemplificando com o pensamento, ele afirma que o
pensamento aparece como processo quando se estudam os
elementos processuais da atividade de pensar, ou seja, os
processos de andlise, sintese e generalizagiio por meio dos
quais se resolvem os problemas do pensar, ¢ aparece como
atividade “quando se tomam em considerac¢do os motivos do
homem, a sua atitude frente aos problemas que este resolve
ao pensar numa palavra, quando se torna patente o plano da
atividade ao pensar, que faz referéncia 4 pessoa (& isso que
em primeira anélise se chama plano de motivos)” ©. O pensa-
mento desta forma €, ao mesmo tempo, atividade - “ o ho-
mem pensa, estd ativo: nio se trata de que esteja passivo € as
idéias lhe ocorram por si mesmas” ~ - e processo, pois inclui
em si conjunto de processos como a abstragdo, peneraliza-
¢do, cte. ‘

Uma nogao fundamental que se extrai destas conclusbes
de Rubinstein € a de que as idéias nao ocorrem por si mes-
mas, que ¢las surgem da atividade e que a atividade se define
como tal na inter-relagao entre individuos e meio.

A explicitagao deste meio, dentro da psicologia soviética,
¢ feita mais claramente por Vygotsky, que o caracleriza
como historicamente construfdo e fonte primeira do conhe-
cimento do individuo, e por Wallon, que o define como meio
fisico e meio das representagdes (meio social, que se sobre-
poe ao meio fisico).

Ambos consideram que o individuo & um ser social & que
constréi sua individualidade a partir das interacdes que se
estabelecem entre os individuos, mediadas pela cultura, Ou
seja, a relagdo do ser com 0 meio humano € a condigdo para
que ele se constitua como individuo.

O meio € fonte de conhecimente, o qual € construido a
partir da atividade dos individuos em interagio com os cle-
mentos que constituem este meio. Este meio é natural e so-
cial (natureza, pessoas, objetos, idélas ¢ representagies) ¢
constituido pela cultura. Esta nogio de cultura integrante
do processo de construgio de conhecimento e de constitui-
gdo do individuo € central para a concepgio de aprendiza-
gem, pois esta incorpora a experiéncia dos individuos.

Scgundo Vygotsky, hi duas linhas mestras no desenvolvi-
mento do comportamento da crianga: a que esté intimamen-
te relacionada com os processos de crescimento fisico e ma-
turagfo da crianga e a outra, a do desenvolvimento cultural
das fungdes psicoldgicas, a realizagio de novos métodos de
raciocinio ¢ o dominio dos métodos culturais de comporta-
mento.

Estas duas linhas mestras na verdade sdo profundamente
interligadas, o que significa que ndo se pode falar de uma
isoladamente da outra, a menos que haja um retardamento
de uma delas. Vygotsky atribui, assim, 4 cultura, um papel

2. IDEM
3. VYGOTSKY, 1929, P. 416
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preponderante no processo de constituigdo do individuo.
Trata-s¢ nio somente de modos e costumes, mas de formas
de pensar, de categorias de andlise. A cultura, diz ¢le, ndo
produz nada além do que esti na naturcza, mas a transforma
para que ela atenda as nccessidades humanas. A mesma coi-
sa se verifica no desenvolvimento cultural do comportamen-
to, pois ele consiste em mudangas internas do desenvolvi-
mento natural do comportamento, que foi, por sua vez, esta-
belecido pela natureza. (VYGOTSKY, 1929)

O desenvolvimento cultural consiste em dominar méto-
dos de comportamento que se baseiam no uso de sinais
como meio para realizar qualquer operagao psicologica em
particular 4 Por mais complexo que ele seja, entretanto,
comporta alguns processos psicolégicos elementares.

Vygotsky considera a progressio de quatro estigios no
desenvolvimento cultural da crianga.

O primeiro seria o estdgio do comportamento primitivo
ou psicologia natural. A crianga procura memorizar as infor-
magdes que lhe foram dadas utilizando sua atengao, sua me-
moria individual e seu interesse.,

As dificuldades encontradas neste nivel levam a crianga a
procurar outras formas para memorizar, além dos recursos
de sua memoéria natural. H4, entretanto, uma confusio pela
nio compreensio de sem processo psicolégico e a crianga
considera a conexao enire coisas como s¢ fosse conexdo en-
tre idéias. Este estagio é chamado por Vygotsky de psicolo-
gia ingénua,

No exercicio desse estagio, entretanto, a crianga chega a
compreender como se utilizar dos elementos de que dispoe,
passando para o terceiro estdgio, que € o do método cultural
externo, ou seja, ela procura realizar o processo de memori-
zagdo através de uma atividade externa complexa.

Passa, entdo, para um quarto estigio,o da atividade inter-
na, possivel pela compreensio da estrutura intrinseca a ativi-
dade externa. Ao realizar esta atividade “ externa ” a crian-
ga, através da compreensio, internaliza a agao, podendo en-
tdo, a partir dai, realizar a mesma agao sem os elementos ex-
ternos que a constituiram. Uma vez constituida, mesmo que
sejam modificadas radicalmente as condigdes externas, esta
atividade externa se mantém.

A ELABORACAQO DO CONHECIMENTO FORMAL

Para esla vertente do pensamento (constituida, entio,
por esses teéricos de orientagio marxista) a construgdo do
conhecimento é também realizada através da atividade
(como para Piaget), entendida, no entanto, como um fato
cultural.

Esses tebricos consideram que a apropriagio do conheci-
mento formal exige atividades diferenciadas.

4. VYGOTSKY, 1929, F. 416.
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Vygotsky apresenta duas idéias principais sobre constru-
¢ao do conhecimento formal na escola. Uma a que ela se re-
fere como pré-histéria da aprendizagem e outra como a da
4rea de desenvolvimento potencial ou zona proximal de de-
senvolvimento, como tem sido mais comumente denominada
em algumas tradugoes.

PRE-HISTORIA DA APRENDIZAGEM

Para Vygotsky toda aprendizagem da crianga na escola
tem uma pré-histéria, pois a aprendizagem da crianga come-
¢a muito antes da aprendizagem escolar. Equivale a dizer
que ao trabalhar com determinado conteGdo na escola, em
matemitica por exemplo, a crianga nao estar4 tendo seu pri-
meiro contacto com este contefido, pois j4 desenvolven algu-
mas aprendizagens matemdticas préprias no cotidiano, No
entanto, diz ele, “a existéncia desta pré-histéria da aprendi-
zagem escolar ndo implica uma direta continvidade entre as
duas etapas do desenvolvimento aritmético da crianca’

Esta nogao discutida por Vygotsky, segundo o qual a
aprendizagem escolar da crianga ndo ¢ “continuagio dircla
do desenvolvimento pré-escolar” tem uma profunda signifi-
cagao para a discussao sobre o processo de construgio de
conhecimento da crianga na escola, uma vez que menciona a
especificidade da aprendizagem que ocorre em Ambito esco-
lar ¢ sugere a necessidade de articulagdo interna entre o co-
nhecimento do cotidiano e o conhecimento formal.

Tem sido apontado o fato de que a aprendizagem na es-
cola ¢ sistemética € que a pré-escolar nio & sistematica. Vy-
gotsky defende, entretanto, a idéia de que a distingao entre
ambas vai além da questao da sistematicidade, pois a “apren-
dizagem escolar traz algo de comﬁpletamente novo ao curso
do desenvolvimento da crianga™. Ele distingue, assim, a
aprendizagem que acontece antes da vida escolar da apren-
dizagem que ocorre durante o ensino escolar, pois ¢ nesta dl-
tima que a crianga adquire o dominio de nogdes que sio ba-
sicas para a aquisi¢io de conteidos formais.

Entretanto, ¢ justamente o trabalho com estes contéudos
que permitird o dominio nas nogdes (quantidade, tempo, es-
Paco, etc.) e seria esta uma das especificidades do ensino na
escola. Observa-se aqui a relagio de forma e conteddo, que
discutiremos mais adiante.

Vigotsky apresenta, assim, a nogio da aprendizagem es-
colar que tem uma pré-histéria. Esta questio, ele diz, & du-
plamente complexa e divide-se em dois problemas separa-
dos. Um seria a relagio entre aprendizagem e desenvolvi-
mento em geral e outro seria o das caracteristicas especificas
desta inter-relagdo na idade escolar (VYGOTSKY, 1977).

Na concepgao de Vygotsky ¢ Wallon, o curso do desen-
volvimento € afetado pela aprendizagem que o individuo rea-
liza.

3. Vygotsky, 1987, p. 40
t. idem
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AREA DE DESENVOLVIMENTO POTENCIAL OU
ZONA PROXIMAL DE DESENVOLVIMENTO.,

Ao discutir a relagdo entre aprendizagem e desenvolvi-
mento ¢ como cla se d4 na escola, Vygotsky considera que
atividade independente da crianga ndo € o Gnico indicativo
possivel de scu grau de desenvolvimento, colocando a imita-
¢do como possibilidade de compreensio.

Isto nos leva diretamente ao conceito de 4rea de desen-
volvimento potencial ou zona proximal de desenvolvimento,
que foi formulado a partir da constatagio de Vygotsky de
que nio hi somente um nivel de desenvolvimento, mas, pelo
menos - como ele mesmo diz - dois. Um € o nivel de desen-
volvimento efetivo, que é aquele obtido como resultado de
um processo de desenvolvimento j4 realizado (pensando em
termos de desenvolvimento das fungdes psicointelectuais) e
o outro € o nivel, ou 4rea, de desenvolvimento potencial, que
€ aquele que a crianga consegue realizar com o auxilio dos
adultos. Esta nogdo implica que os processos que estio ocor-
rendo (amadurecendo ¢ desenvolvendo-se, como diz Vygots-
ky) podem ser identificados, o que altera significativamente a
concepgao de agio pedagdgica.

A aprendizagem escolar apresenta-se, nesta Gtica, com a
especificidade de orientar e estimular processos internos de
desenvolvimento, processos estes que nio se poderiam de-
senvolver por si mesmos sem a aprendizagem. A aprendiza-
gem, assim, ¢ fonte de desenvolvimento.

O conceito de 4drea de desenvolvimento potencial recolo-
ca a questiao do papet do adulto no processo. Nio é um faci-
litador, mas parte integrante da relagio dialética que se esta-
belece entre educador e educando, sendo que dele depende-
rd, também, a conquista, pela crianga, do conhecimento.

Esta nogio de conhecimento historicamente construido e
de conhecimento que se constrdi no individuo a partir dessa
historicidade, ou seja, do significado coletivamente posto, é
central no pensamento de Vygotsky. Ela levanta, natural-
mente, a questio da fungdo dos processos interacionais e de
como se articulam os elementos envolvidos no processo de
construir conhecimento.

Ela aponta, igualmente, para a complexidade do ato de
aprender e sugere que sua compreensio deve, necessaria-
mente, passar pela historicidade da constituigdo do indivi-
duo, que se realiza por sua participagio em um grupo, o qual
lhe di sentido 4 existéncia, e da constituigio do grupo, que
tira o siginificado de sua existéncia como grupo das expe-
riéncias de seus membros que sdo historicamente partilha-

das.

Wallon considera, assim como Vygotsky, a historicidade
do conhecimento ¢ a constituigdo do individuo a partir de
sua experiéncia social. Para ele, a individualidade € construf-
da a partir da interagido com o outro, e é a prépria condigio
de ser social que possibilita ndo s6 a sobrevivéncia do ser
humano, como a construgio do conhecimento.
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Assim como Vigotsky, Wallon diferencia o conhecimento
formal como uma forma especifica de saber, que depende de
uma agdo especifica para que seja constituido, agdo esta que
envolve o adulto ¢ a crianga em interagdo inserida em um
meio, meio este entendido, conforme dissemos anteriormen-
te, como o meio fisico ¢ o das representagoes.

Para Wallon, conhecer & construir significados ¢ relagoes.
Portanto, para aprender, além da construcgao de significados
¢€ necessdrio construir relagdes. Para ele a atividade esponti-
nea da crian¢a nio é suficiente para resolver este duplo as-
pecto do conhecer (a que ele se referia como “problema tdo
complexo e tao dificil da formagao do homem™) 7,

A atividade espontinea da crianga se desenvolve em dois
niveis: 0 jogo e a experiéncia préitica. Ambos, todavia, nio
sdo suficientes para o processo de construgio de conheci-
mento formal, pois este exige uma sistematizagio que nio
brota da proépria atividade da crianga. A experiéncia prética
¢ insuficiente.

NOT (1987) entende que “ a psicologia de Wallon nao
nos conduz em diregio aos métodos que fazem da experién-
cia a tinica fonte ou a mais privilegiada de todo conhecimen-
to, como se poderia pensar a partir da psicologia de Piaget
ou como admite a corrente pragmatista da Escola Nova. Ao
se referir ao sistema Freinet, que preconiza a aprendizagem
ou estudo pelo método experimental, Wallon diz que ‘sub-
meter a aquisicio de conhecimentos as invengbes que a
crianga pode realizar levaria a crianga a uma situagio de

7.8ECLET - RIOU, F. Le plan Langevin - Wallon de reforme de I' enseig-
ment. Paris: P. UL F., 1964
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distancia desproporcional entre suas capacidades espontd-
neas ¢ a imensa heranga social que ela devera levar adiante’
». Ou seja, simplesmente utilizando o conhecimento esponté-
neo da crianga (que é o mesmo a que se refere Vygotsky),cla
nao chega a constituir o conhecimento formal.

Isto siginifica que, embora tenha desenvolvido uma teoria
segundo a qual a constituicao do pensamento d4-se a partir
da agdo do ser humano, Wallon contesta a transposigao pura
¢ simples deste processo para a educagio, que causaria, en-
tao, um descompasso entre a agao pedagdgica ¢ o processo
de construgio de conhecimento do individuo.

As reflexdes destes autores, apenas esbogadas agqui, le-
vantam sem divida alguma a questio da consciéncia. A
aprendizagem, mais do que uma atividade que permita a
crianga expressar suas hipéteses € suas possibilidades, re-
quer uma agio pedagdgica que leve a crianga a poder refletir
sobre a transformagao de suas hipdteses € a conhecer as arti-
culagdes internas entre 0s elementos que constituem o con-
teddo.

Langar hipéteses sobre qualquer fato ou fendmeno, even-
to ou situagao que o individuo vivencic € parte do processo,
mas nio & o processo todo. Fazer o percurso que permita a
aquisi¢ao do conceito é uma etapa do processo de aprendi-
zagem, O contetido nio € aprendido, a menos que se com-
preenda o significado ¢ se¢ possam estabelecer relagbes. Ou
seja, que ele se revele no nivel da consciéncia.

Dominar um contetdo significa que o individuo pode
langar mio deste conhecimento a qualquer momento. Para
tanto, ele precisa se apoderar dele, no nivel da consciéncia
do ato que realiza.

A ELABORACAQO DO CONHECIMENTO

Em sua vida cotidiana todo ser humano aprende muitas
coisas. Estas aprendizagens ocorrem em vérios niveis e s&o
amplamente determinadas pela cultura e formas de produ-
¢ao. :

O conhecimento formal, aquele que é sistematizado, re-
quer agdes especificas por parte do ser humano., Sem uma
organizagdo e coeréncia interna entre os clementos que
compdem o0 processo, o individuo nao adquire e nem utiliza
este conhecimento,

Assim, mesmo que no cotidiano a crianga seja capaz de
aprender coisas em interagdo com seu objeto de conheci-
mento, esla acdo vai depender da agdo do outro. Autores
como Wallon e Vygotsky afirmam que o conhecimento € so-
cialmente construido, ou seja, 4 Gnica possibilidade de cons-
trugio de conhecimento € aquela que segue o caminho do
interpessoal para o intrapessoal. A mesma coisa acontece
com a linguagem. O conhecimento cst4, desta forma, presen-
te no momento histérico que o individuo vive, mas a siste-
matizagao necessdria que o conhecimento formal requer s6
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podera ser feita através da agdo conjunta com outros indivi-
duos.

Refula-se, assim, a tese de que a crianca constroi seu co-
nhecimento naturalmente. Ela necessita ter consciéncia do
conhccimento, ou seja , organizé-lo formalmente, de forma
que os elementos que o compdem possam ser ulilizados e
modificados em outra situagdo. Sem esla consciéncia, a inte-
ragad com o priprio objeto de conhecimento dar-se-d ainda
no nivel da pré-claboragao.

A APRENDIZAGEM NA ESCOLA

Aprender na instilui¢ao educativa &, evidentemente, uma
situagao especifica que tem de ser entendida como tal. A es-
cola existe na sociedade com fungdes especificas, sendo que
a mais clara é a de proporcionar aos individuos que a fre-
giientam o acesso a0 conhecimento formal, O acesso a este
conhecimento depende, em grande parte, do dominio da lei-
tura e da escrita.

A aprendizagem que a crianga realiza na escola apresen-
ta algumas caracteristicas que a distinguem daquelas realiza-
das em outras insténcias da sua vida. Na escola a crianca es-
tabelece uma relagio com o préprio conhecimento, a partir
das situagdes de que participa.

Ao transmitir um contetido ao aluno, o professor estara
passando também a forma de abordar e de trabalhar com
cle, o que equivale a dizer que forma ¢ contetido sdo compo-
nentes do mesmo Processo.

Esta afirmagao revela a presenga necessdria de um indivi-
duo que detém o conhecimento a ser adquirido pelos alunos,
ou seja, o professor,

Temos, assim, que a agdo de aprender, na escola, envolve
dois agentes € o conhecimento, ¢ que a interagio entre os
agentes & mediada pelo conhecimento ¢ pela propria institui-
¢do. Nio ¢, desta forma, uma intera¢io qualquer, pois ela é
permeada pelas normas institucionais. A complexidade do
processo de aprender (na escola) coloca questdes de ordem
antropolégica e socioldgica.

A pedagogia é uma 4rea especifica do conhecimento hu-
mano e deve ter uma autonomia, muito embora cste corpo
de conhecimento que ela constitui caracterize-se por inte-
grar recortes de teorias oriundas de outras dreas.

A pedagogia ndo pode, entretanto, ser um simples aglo-
merado destes conhecimentos. Deve, assim, extrapolar os k-

8. Bstas questdes sd0 levantadas principalmente por Wallon, mas algumas
delas tém preocupado pesquisadores contempdrancos que irabalham na
perspectiva Piagetiana, com énfase, entdo, na psicogénese. Eles constituem
uma nova vertente que, procurando trabalhar com o social no enquadra-
mento tedrico Piagetiano, chega ‘nos trabalhos mais recentes a andlises mais
profundas sobre o préprio construtivismo. Referimo-nos aqui ao trabalho
de Anne-Nelly Perret Clermomt, William Doise, Gabriel Mugny, entre ou-
tros.

Educ. Rev., Belo Horizonte (12): 14-20, dez. 1990

mites naturais de cada 4rea, constituindo-se como um saber
que diz respeito ao ato de conhecer, que envolve, natural-
mente, a rela¢do ensinar ¢ aprender.

A relagdo pedagégica é um tipo especial de relagao que
se estabelece entre os seres humanos, cuja razio dltima de
existéncia ¢ o proprio conhecimento. A relagio pedagbgica
que tem por objetivo a constituigao de um saber formal, or-
ganizado, da-se no individuo (neste momento histérico que
vivermnos) na instituigio escolar.

Esta institui¢ao nao €, todavia, uma instituigao isolada no
corpo social mais amplo. Ela convive e interage com outras
instituigdes ¢ outras formas de aprendizagem que ocorrem
no meio em que o individuo estd inserido, o qual atinge o as-
pecto bioldgico, o sociolégico, o antropoldgico, o fisico, o
psicolégico, & o lingiistico. Neste meio estao os fenémenos
cientificos ¢ estéticos que o individuo tem como objeto de
aprendizagem quando entra na escola.

O valor social e politico da escola esta intimamente rela-
cionado com o processo de formagdo histérica de um povo,
e, portanto, as relagoes que nela acontecem devem necessa-
riamente ser vistas também pelo prisma desta significincia.
Especificando melhor: a relagio professor-aluno, a definicio
de contefidos e formas de ensinar ¢ avaliar sao fungao tam-
bém da insergio sociopolitica da escola, 0 que equivale a di-
zer que a relagio professor-aluno nao se esgota na vivéncia
da sala de aula, mas & constituida por essa vivéncia ¢ pelos
valores e normas de comportamentos cstabelecidos em cada
grupo humano. E uma relagio mediada pelo conhecimento,
cujos padroes poderdo ser fortemente influénciados pelas vi-
véncias externas as paredes da escola, mas que adentram a
sala de aula através dos significados ¢ representagbes que os
individuos que nela entram (professores e alunos, adultos ¢
criangas, portanto) trazem consigo.

Isto tem um significado bastante profundo para a peda-
gogia, que nio se pode restringir assim a métodos de ensino
ou processos de aprendizagem. Se assim o fizer realiza, na
verdade, um reducionismo que ndo vai poder alcangar o ob-
jetivo que se propde a escola, ou seja, de alfabetizar e infor-
mar o individuo, formando-o, ou melhor, levando-o a CO-
NHECER. _

A pedagogia é uma ciéncia de um campo amplo, que se
superpde, parcialmente, a varios outros campos do conheci-
mento. Deve, no entanto, ai encontrar a sua especificidade.

Considerando as relagbes humanas que existem dentro
da escola, somos necessariamente obrigados a fazer o recor-
te antropolégico, além do sociolégico ¢ psicoldgico.

O saber cultural de um determinado grupo estabelece re-
gras bastante claras de relagdes entre os individuos, determi-
nando hierarquias, poderes , formas lingiiisticas de tratamen-
to, inflexdes, posturas, gestos e assim por diante. A vivéncia
do tempo, a organizagao da narrativa do cotidiano, a expres-
sao das emogoes, a vivéncia da sexualidade, a compreensao ¢
inser¢io no espago, o ritmo-tudo isto tem, naturalmente, um
componente cultural.
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A cultura determina até o nivel de flexbilidade para as
regras estabelecidas, ou seja, o quanto e o como se permite
aos individuos a modificagiio ou o ndo cumprimento destas
regras { e em que ocasibes), inclusive esse grau de tolerdncia,
fator determinante do movimento, mais ou menos rapido no
tempo, das mudangas em um determinado grupo.

Esse conjunto de regras ¢ normas que j4 esta posto quan-
do o individuo é concebido, tera grande influéncia cm sua
vida, uma vez que estabelece os pardmetros possiveis entre
os quais ele poderd movimentar-se.

Quando um professor tem diante de st o aluno, este nao €
somente o syjeito da construgio de um conhecimento da lei-
tura e da escrita, por exemplo. Ele € um ser humano integral,
que ali estd presente com cada componente - bioldgico, so-
cial, cultural, Lingiiistico - que o constitui € com todas suas
possibilidades e realizagbes nos planos emocional, afetivo ¢
intelectugl. E, mesmo que se destaque a atividade que deve-
rd estar sendo realizada neste percurso de aquisicao e domi-
nio da leitura e da escrita , destaque este necessirio, nao se
pode perder de vista gue a organizagio desta atividade & re-
sultante dessa constituigao multifacetada do individuo.

Nio se pode reduzir, desta forma, a aprendizagem a um
mero conteido a ser construido. Todo conteddo € um objeto
de conhecimento e, como tal, exige do ser humano uma ativi-
dade complexa para que seja dominado.

- A agao pedagobgica, por sua vez, se define pela forma
pela qual o educador compre¢ende o objeto de conhecimen-

to. Se a lingua for entendida como um objeto cultural, ter-se-
4, necessariamente, uma acao pedagdgica que traz em si a
perspectiva da totalidade da lingua, que extrapola, certa-
mente, o trabalho mecanico da compreensio das silabas ¢
palavras.
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