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O ATO DE ENSINAR: ASPECTOS CONCEITUAIS

A palavra "ensino™ é utilizada tanto para designar a acao e as praticas de ensinar como
os diferentes niveis e modalidades do sistema educacional. O significado etimoldgico do verbo
"ensinar” (do latim popular insignare) é indicar, fazer sinal (signum facere) ou apontar numa
direcdo, como o mostra o prefixo in-. Todavia, é sabido que o significado das palavras varia em
razdo das préaticas sociais dos povos, revelando as diferentes concepcGes que decorrem dessas
praticas. E o que ocorre também com o verbo "ensinar": seus diferentes significados sdo reveladores
das diferentes concepcdes de ensino que orientam as praticas pedagdgicas

Segundo o dicionario da lingua, o Aurélio, o verbo ensinar tem diversas significacoes.
As principais sdo: (i) "transmitir conhecimento™; (ii) "treinar"; (iii) "indicar"; e (iv) "punir" (no
sentido de "dar uma licdo" a alguém). A essas variacbes semanticas do verbo "ensinar"
correspondem variagdes equivalentes no verbo correlato "aprender”.

Deixando de lado a significacdo de "punir”, apesar de inspirar durante muito tempo
certas praticas pedagdgicas, as outras significacbes traduzem diferentes concepgdes ndo sé do "ato
de ensinar" -pelo qual um sujeito (S2) acede ao conhecimento (OC) pela mediacdo de outro sujeito
(S1) - mas também da natureza do conhecimento. Esses vérios significados traduzem diferentes
concepcBes do ato de ensinar: (1) como um mero ato de transmissdo; (2) como o efeito do
treinamento; 3) como um processo de descoberta sob a orientagdo do outro.

Na primeira concepgédo, a aquisicdo do conhecimento é vista como o resultado de uma
espécie de repasse do conhecimento (OC) de um sujeito (S1) a outro (S2), como o verbo transmitir
designa no seu sentido etimoldgico (do latim trans-mittere: "por além de™). Isso implica conceber o
conhecimento como algo em si, ja feito, que existe em algum lugar (no sujeito transmissor ou nos
diferentes tipos de documentos) e que pode passar a existir em outro (no sujeito receptor).
Concebido assim, ensinar exige apenas duas condigdes: a existéncia do conhecimento na pessoa que
vai transmiti-lo (S1) e o ato da sua transmissdo (por determinados meios) a outra pessoa (S2),
independentemente de como esta o recebe.

Na segunda concepg¢do, a aquisicdo do conhecimento é vista como o resultado da
repeticdo, por parte do sujeito que aprende (S2), de certas operagdes visando ao registro em
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memoria (de idéias ou de acBes préaticas) da coisa aprendida (OC), de maneira a poder dispor dela
quando necessario.

Na terceira concepgdo, enfim, a aquisicdo do conhecimento é concebida como o
resultado de uma atividade de procura por parte do proprio sujeito (S2), a partir das indicacdes e
orientacOes fornecidas por um outro sujeito (S1). Subjacente a esta concepgdo esté a idéia de que o
conhecimento é o produto de um trabalho social e de que sua aquisicdo é obra de investigacdo e
(re)elaboracdo com a colaboracdo dos outros. No caso do ensino escolar, é obra de S2 com a ajuda
de S1, o qual exerce o papel de "guia”. Esta concepg¢éo, ndo s6 nao exclui o trabalho de grupo (uma
espécie de S1 coletivo), como, até um certo ponto, o pressupde. Dessas varias significacdes
atribuidas ao termo "ensinar”, s6 a ultima (3) traduz, propriamente, 0 componente semiético
inerente a palavra latina "insignare™: fazer signo, indicar ou apontar.

QUESTOES EPISTEMOLOGICAS

A problemética do ensinar - aprender, assunto deste trabalho, envolve diferentes
questbes de ordem epistemoldgica, psicoldgica e pedagdgica. Com efeito, as diferentes maneiras de
entender a relacdo pedagodgica nas diferentes préaticas escolares, ou seja 0s possiveis modos de
articulacdo dos seus componentes S1 < OC > S2 (professor < objeto de conhecimento > aluno),
certamente tem a ver, de um lado, com a concepc¢do que se tem da natureza do conhecimento,
aspecto epistemoldgico, e, de outro lado, com as teorias que explicam o processo de conhecimento
do sujeito, aspecto psicolégico. Isso quer dizer que, em func¢do disso, a "relacdo pedagdgica” pode
apresentar diferentes contornos ou desenhos, como é mostrado na parte final deste trabalho.

Dentro dos limites deste trabalho, tentarei apontar, de forma sumaria, alguns aspectos

dessas questBes que me parecem mais pertinentes, focalizando-os na perspectiva da corrente
historico - cultural de psicologia.

Razao e experiéncia

O conhecer humano € um tipo de atividade que implica uma relagdo e, como tal, envolve
trés elementos, ndo apenas dois: 0 sujteito que conhece, a coisa a conhecer e 0 elemento mediador
que torna possivel o conhecimento, como é representado no diagrama x < z >y, onde o elemento
mediador "z" é aquilo que torna possivel que um objeto "y" possa ser conhecido por um sujeito "x"

Embora a atividade de conhecer pressuponha a existéncia no sujeito de determinadas
propriedades que o habilitam a captar as caracteristicas dos objetos, ha fortes razdes para pensar que
0 ato de conhecer ndo é obra exclusiva nem do sujeito (x) nem do objeto (y), nem mesmo da sua
interagdo (x < >y), mas da acdo do elemento mediador (z), sem o qual ndo existe nem sujeito nem
objeto de conhecimento. A falta de levar em conta, nas discussfes epistemoldgicas, este elemento
mediador conduziu ao dualismo, razdo de impasses epistemologicos. Como veremos depois, no
caso da psicologia, o dualismo persiste mesmo em modelos interacionistas pensados para supera-lo,
como é o caso do modelo piagetiano, cujas diferencas em relacdo a matriz epistemologica que
inspira os trabalhos da corrente histérico-cultural de psicologia ndo foram ainda suficientemente
explicitadas.



Do ponto de vista do "sentido comum", conhecer é simplesmente incorporar as
caracteristicas dos objetos, reconstituindo-as internamente numa espécie de cdpia fiel da realidade.
Ora, como lembra Piaget (1966), incorporar as caracteristicas dos objetos € totalmente insuficiente
para definir o conhecer humano, pois o objeto € um "instantaneo™ fugaz no fluxo de transformaces
que constituem a realidade. Conhecer implica captar essas transformagdes, o que, segundo ele, sé é
possivel através da sua reconstrucdo mental. Ora, isso implica ja a funcdo semidtica, de que ele fala
sem aprofundar a sua natureza.

Para o racionalismo iluminista do século xviii, conhecer era revelar as leis ocultas que
regem a ordem da natureza e que estdo inscritas nela: as leis naturais. Essas leis conferem & ordem
natural uma racionalidade cuja revelacdo é obra da razdo humana. E sabido que o iluminismo
transfere para a Natureza a Raz&o que o pensamento religioso coloca fora dela, fazendo do homem
um ser naturalmente racional, sintonizado com a racionalidade da ordem natural da qual faz parte.
O racionalismo iluminista inspirou fortemente o pensamento moderno. A idéia da existéncia de leis
naturais estd presente tanto nas ciéncias ditas naturais quanto nas ciéncias normativas, como o
direito e a moral.

O conhecer humano implica a possibilidade de transpor as fronteiras da sensibilidade e
das meras aparéncias do real, para chegar a "esséncia” das coisas, ou seja a dindmica das suas
transformacdes. A questdo é saber como ocorre isso. As duas respostas principais dadas a esta
questdo, a racionalista e a empirista, remontam a Grécia antiga: de um lado, aos trabalhos de Platdo
(427-347 a.C.) e Avristoteles (384-322 a.C.), perspectiva racionalista, e, do outro, aos trabalhos dos
sofistas e estoicos, perspectiva empirista.

Segundo Platdo (Simpédsio, A Republica, Fedo), o que revela a verdadeira natureza do
mundo e das coisas ndo é a experiéncia sensivel mas as Formas ou Idéias (como as de Beleza, Bem,
Justica etc.). As Idéias existem como entidades separadas das coisas, totalmente inacessiveis aos
sentidos, sendo acessiveis unicamente a razdo. Ecos desta teoria encontramos na obra
contemporanea de K. R. Popper, quem fala de um "terceiro mundo", o das idéias, em contraposi¢cao
ao mundo dos objetos fisicos e ao dos estados de consciéncia ou dos sujeitos. O conhecimento
objetivo, diz ele, € um conhecimento sem sujeito conhecedor, concep¢do proxima a teoria de
Bolzano de um universo de proposi¢es em si e de verdades em si (Popper, 1982:119 ss). Quanto as
coisas em si, Platdo distingue nelas dois aspectos: o fenomenal ou das aparéncias e o noumenal ou
das esséncias, fonte, respectivamente, da opinido, saber incerto e falivel da realidade, e do
conhecimento, saber certo e infalivel da natureza das coisas, ou seja das Formas.

Aristoteles criticara a teoria das Formas de Platdo na Etica e na Metafisica, ndo
propriamente pelo seu carater racionalista, mas por fazer delas entidades separadas e diferentes das
coisas. Segundo Aristoteles, as coisas sdo existéncias individuais portadoras de qualidades, ou seja
unidades compostas de matéria prima (a materialidade em si, informe) e de forma substancial
(aquilo que confere a matéria sua singularidade e identidade). Dai o nome de hilemorfisme dado a
sua teoria. Existe uma analogia evidente entre as qualidades de que fala Aristételes e as Formas de
que fala Platdo, com a diferenca que aquelas séo reais e inerentes as coisas e estas sao ideais e
separadas delas. Embora inerentes e constitutivas das coisas singulares, as qualidades podem ser
compartilhadas, o que contraria, em parte, a teoria de Platdo. No seu livro De Anima (Tratado da
Alma), primeiro tratado de psicologia, Aristoteles aplica essa doutrina a natureza humana, unidade
composta de matéria (0 soma) e de forma (a psyke). A principal caracteristica da psyke é ser
racional. Mas, segundo ele, a razdo é, a0 mesmo tempo, passiva, ligada a sensorialidade e a
imaginacédo, fonte do conhecimento mediado pelo raciocinio e a deducéo, e ativa, independente da
experiéncia sensivel, fonte do conhecimento imediato e infalivel. Portanto, embora reconhecendo o



papel da experiéncia sensivel como forma de conhecimento, para ele, o conhecimento certo,
verdadeiro, das coisas vem pela razdo ativa.

Apesar do seu carater francamente racionalista, as obras de Platdo e de Aristételes
oferecem também uma base tedrica para 0 empirismo. De diferentes maneiras, ambos enfatizam a
importancia da percepcdo sensivel para o conhecimento, embora admitam sua insuficiéncia para
chegar ao conhecimento seguro e certo. Mas foram os estdicos os que, de forma explicita,
enfatizaram a origem sensivel do conhecimento. Segundo eles, os sentidos provém a alma dos
primeiros materiais para 0 pensamento, antes disso, como repetird mais tarde Locke, ela € como
uma folha em branco. Isso ndo quer dizer que para os estdicos o papel da alma seja passivo,
meramente receptivo de impressdes sensoriais. Ela age ativamente para elaborar esses materiais que
a levam ao conhecimento verdadeiro. A sensagdo por si s6 ndo leva a esse conhecimento.

O racionalismo e o empirismo classicos sdo, a0 mesmo tempo, base e referencial do
debate epistemoldgico que marca a historia do pensamento ocidental, em particular nos tempos
modernos, do qual as obras de R. Descartes (1596-1650) e E. Kant (1724-1804), de um lado, e de J.
Locke (1632-1704) e D. Hume (1711-1776), do outro, sdo, respectivamente, os principais
expoentes.

Uma das idéias basicas de Descartes (Regulae, 1701) é que o conhecimento € um so,
embora sua aquisi¢do dependa inteiramente do uso da mente humana. Todos os seres humanos tém
a habilidade natural de discernir o verdadeiro e o falso. O "poder de conhecer” é o mesmo,
independentemente dos objetos a que ele € aplicado. Se bem aplicado, leva a verdade e a certeza; se
mal aplicado leva ao erro e a divida. Mas ele faz da ddvida o principio metodoldgico para chegar as
idéias claras e distintas. Para duvidar tem que se pensar, e 0 ato de pensar conduz a certeza da
prépria existéncia. Desta evidéncia ele deriva todas as proposicdes filosoficas, uma das quais é que
0 universo € composto de duas substancias distintas: a pensante, ou espirito, e a extensa, ou matéria,
explicaveis pelas leis da ciéncia e as formulagGes I6gicas da matematica. No caso do homem, essas
duas substancias, espirito e corpo, estdo unidas de forma substancial através de um o6rgéo
especifico, que ele identifica com a glandula pineal (Discours de la méthode, 1637). Esta concepcao
leva, naturalmente, a fazer da razdo, se ndo a unica fonte de conhecimento, pois existe o proveniente
da experiéncia sensivel, a Gnica fonte de acesso ao conhecimento certo e seguro.

Inserida na época da exaltacdo iluminista da Natureza e da Razdo, s. xviii, a obra de
Kant, em especial A Critica da Razdo Pura (1781), constitui uma critica ao racionalismo de
Descartes, Spinoza e Leibniz por estes terem adotado em filosofia 0 método matematico. Se o
matematico cria seus proprios conceitos e axiomas e faz suas proprias inferéncias com exatidéo, o
fildsofo, segundo Kant, lida com conceitos metafisicos (espago, tempo, causalidade etc.), morais e
estéticos que ele ndo constroe nem sdo dados pela experiéncia, mas que sdo condicdo para que esta
possa ser pensada e explicada. Trata-se das categorias a priori que, segundo Kant, entram em todo
conhecimento humano. Tudo o que é dado na sensacao torna-se parte de um sistema unificado da
experiéncia, o que pressupde a apercep¢do ou apreensdo compreensiva da realidade, a qual
transcende a mera percepgdo sensorial. A porta de passagem do racionalismo ao idealismo
transcendental de Fichte, Shelling e Hegel esta aberta.

J. Locke (1632-1704) foi o primeiro dos fildsofos modernos a apresentar o empirismo de
forma mais elaborada (An Essai Concerning Human Understanding, 1690). Partindo do principio de
que ndo existem idéias inatas e de que a mente é uma tabula rasa (evocacédo das tabuas de argila dos
antigos onde eles registravam as coisas), ele sustenta que as idéias sao o resultado de duas funcdes
do entendimento: a sensacdo e a reflexdo. A sensacédo € a via pela qual passam todas as impressdes



que vém do mundo externo, fonte Gnica das idéias, pois como diz o ditado empirista "nada existe na
mente que antes ndo tenha existido nos sentidos”. Embora as coisas ndo sejam necessariamente
como elas aparecem, é através dessas aparéncias e sO delas que o homem pode conhecé-las. 1sso
ndo quer dizer que todas as idéias procedem das sensacdes externas, pois Locke distingue duas
categorias de idéias: as simples, originadas nas sensacdes, e as complexas, resultado da associacdo
daquelas feita pela reflexdo. O associacionismo tornou-se 0 modo de explicagdo mais importante do
empirismo.

De forma semelhante, D. Hume (1711-1776) sustenta no seu Inquery Concerning
Human Understanding (1748) que todos os objetos de conhecimento ou sdo impressoes, resultado
final das sensacGes que temos da experiéncia externa ou interna, ou sdo idéias, derivadas dessas
impressdes por associagdo (composicédo, transposicdo, aumento ou diminuicdo). O homem néo cria
idéias. Um tema central nas suas analises € a questdo da inducéo, ou seja do papel que a experiéncia
passada desempenha na previsdo de fatos futuros, o qual tem a ver com nossas convicgOes e
expectativas. Como diz Popper (1982), existem ai dois problemas: um logico e o outro psicolégico.
O ldgico € saber se é justificado raciocinar a respeito de casos dos quais ndo temos experiéncia a
partir de outros dos quais temos. Sua resposta € negativa, por grande que seja 0 nimero destes
casos. O problema psicoldgico é saber porqué, entdo, nds temos a convicgao ou a crenga de que as
coisas continuardo acontecendo como aconteceram antes. A razdo disso, segundo Hume, é porque
estamos condicionados pelo efeito da repeticdo e pelo mecanismo da associacao das idéias. Isso faz
de Hume um empirista escético.

A insuficiéncia das concepcbes dualistas para analisar e explicar os fendmenos
cientificos é apontada por G. Bachelard. Analisando o que caracteriza 0 novo espirito cientifico, no
livro que leva esse nome, ele contrapde a visdo filosofica dualista uma outra visdo nascida da
experiéncia cientifica: atividade cientifica, seja qual for seu ponto de partida, tem que levar em
conta razdo e experiéncia: se experimenta, tem que raciocinar; se raciocina, tem que experimentar
(1934:7).

Entretanto, o que marca 0 movimento cientifico, segundo ele, ou seja seu vetor, € ir do
racional ao real e ndo ao contrario. O novo espirito cientifico se afasta, igualmente, de um realismo
imediatista - que faz da aparéncia do real o acesso direto ao conhecimento- e de um realismo
agnastico - que considera que a coisa em si, ou real, é inacessivel a razdo. O novo espirito cientifico
afasta-se igualmente do racionalismo, que vé a realidade como coisa distante, opaca e irracional. O
real cientifico estd em relacdo dialética com a razdo cientifica, diz Bachelard. Racionalismo e
realismo se entrecruzam. Tomados separadamente, nenhum deles é suficiente para constituir a
"prova cientifica”". A relacdo razdo x realidade, ou seu equivalente sujeito X objeto do
conhecimento, € um movimento duplo através do qual a ciéncia simplifica o real e complexifica a
razdo. E o movimento que vai da realidade explicada ao pensamento aplicado. A técnica, ou seja a
construgdo de instrumentos cada vez mais poderosos para desvendar o que se esconde atras das
aparéncias do real imediato, transformou o homem de ciéncia (a razdo humana) num verdadeiro
construtor do mundo, um demiurgo, como ele mesmo diz:

A ciéncia suscita um mundo, ndo mais por um impulso magico, imanente a realidade,
mas por um impulso racional, imanente ao espirito. Apos ter formado, nos primeiros esforgos do
espirito cientifico, uma razdo a imagem do mundo, a atividade espiritual da ciéncia moderna dedica-
se a construir um mundo a imagem da razéo (ib. pg. 17).

O carater do novo espirito cientifico, de lidar com o que sempre foi considerado posturas
epistemoldgicas irreconciliaveis, ndo elimina totalmente o dualismo mas o transforma num



movimento dialético em que razéo e realidade se interelacionam. Isso faz da ambiguidade uma
caracteristica nova da ciéncia, ap0s descobrir (como no caso da mecanica quantica) que o ser real
ndo é o signo da unidade e da simplicidade, mas da multiplicidade e da complexidade, feito de
elementos contrarios e complementares. A ddvida ndo é mais o ponto de partida da certeza, como
pensara Descartes, mas da incerteza.

Embora trate-se de um debate filosofico, sua importacdo no campo da psicologia afetou
os estudos do funcionamento mental, dando origem a diferentes "teorias da aprendizagem”. N&o
cabe discutir aqui esta complexa problematica epistemoldgica, apenas enuncia-la para denunciar
como insatisfatorias as teorias de natureza dualista. Na perspectiva histérico - cultural os dualismos
se dissipam, penso eu, na medida em que o real é transformado em real simbolico pela acdo da
atividade instrumental - técnica e simbdlica- do homem.

Acesso ao conhecimento

Falar de acesso ao conhecimento implica em varias coisas: (i) que existe um momento
de ndo -conhecimento, negando-se toda e qualquer forma de inatismo, e que esses organismos
dispdem de capacidades e de equipamentos adequados, cuja natureza tem que ser precisada, para
aceder ao conhecimento; (ii) que existe algo, cuja natureza tem que ser precisada, que é objeto de
conhecimento; (iii) que o conhecer é uma atividade que transcende os estados naturais dos
organismos humanos, mesmo tendo lugar neles, negando-se toda e qualquer forma de biologismo
geneticista ou maturacionista; (iv) que existe um meio de acesso, cuja natureza tem que ser
precisada, destes organismos ao objeto de conhecimento. Além disso, os termos em contexto
escolar, do enunciado do tema, especificam um determinado tipo de conhecimento: o conhecimento
elaborado de forma sistemética, denominado cientifico.

Muitas questdes para uma analise em tempo e espaco limitados como os dispostos neste
momento. Mas, mesmo de forma sintética, falarei um pouco de cada uma delas, concentrando-me
mais em duas que, pela sua especificidade, ajudam a esclarecer as outras: a natureza do conhecer e a
natureza do objeto de conhecimento.

(i)Se hé acesso ao conhecimento é porgue existe um momento de ndo-conhecimento

Esta afirmacdo é mais complexa do que possa parecer a primeira vista. Primeiro, porque
ela se refere ao conhecimento especificamente humano, ou seja aquele que ndo decorre Gnica e
exclusivamente da percepgdo sensivel, comum as outras espécies ndo humanas; mas de um
conhecimento que vai além da percepcéo sensivel e tem lugar como ato de consciéncia, ou seja que
resulta do distanciamento dessa percepcao para fazer dela objeto de consciéncia reflexiva. Segundo,
porque esse momento de ndo-conhecimento ndo pode ser localizado na histéria do género humano
nem na histdria pessoal de cada ser humano. Especificamente, neste Gltimo caso, ¢ dificil dizer, por
exemplo, quando e como um recém-nascido comeca a internalizar os contetdos do meio cultural no
qual esta imerso desde o nascimento. A idéia de um momento de ndo-conhecimento traduz, antes de
tudo, um dos principais pressupostos da corrente historico-cultural de psicologia que tem como
matriz o materialismo historico e dialético, para o qual o conhecimento emerge na/da atividade do
trabalho social, como afirmam Marx e Engels.



A producdo das idéias, das representacdes e da consciéncia esta, antes de tudo, direta e
intimamente mesclada a atividade material e ao comércio material dos homens, ela é a linguagem
da vida real. As representacdes, o pensamento, o comércio intelectual dos homens aparecem aqui
ainda como a emanacdo direta de seu comportamento material. A mesma coisa ocorre com a
producdo intelectual tal como esta se apresenta na linguagem politica, das leis, da moral, da
religido, da metafisica etc. de todo um povo. Sdo os homens os produtores de suas representagdes,
de suas idéias etc. mas os homens reais, atuantes, tal como eles sdo condicionados por um
determinado desenvolvimento de suas forcas produtivas e do modo de relagbes a elas
correspondentes, incluidas as formas mais amplas que estas podem tomar (Marx & Engels,
1976:77).

Isso quer dizer que o conhecimento humano (idéias, representacdes etc.) do mundo e
dele mesmo, tal como se apresenta na linguagem da vida real, é patrimbnio acumulado pelos
homens ao longo da sua histéria. Ele ndo emerge espontaneamente nos individuos como um
produto do seu desenvolvimento biolégico ou como simples resultado de respostas
comportamentais dadas aos estimulos do meio natural (meio ambiente) e progressivamente
aprendidas. Pelo contrario, o conhecimento ndo existe inicialmente no individuo, mas na sociedade
em forma de praticas sociais. E aqui que cada um vai, pouco a pouco, descobrindo o que ha muito
tempo ja foi descoberto pelos outros, tornando seu o que ha muito tempo faz parte da existéncia dos
outros. Dai a necessidade da linguagem, sob as suas varias formas, para comunicar-se com 0s outros
e poder, assim, apropriar-se seu conhecimento, uma vez que a linguagem, como diz Vygotsky , tem
essa dupla fungéo: a de comunicagdo e a de representacao constitutiva do pensamento.

O conhecimento emerge em e pelo trabalho social, pelo qual os homens, ao mesmo
tempo, transformam a natureza, conferindo-lhe uma feicdo humana, e se transformam eles mesmaos,
humanizando-se.

O trabalho é antes de tudo um ato que se passa entre 0 homem e a natureza. O homem
desempenha frente a natureza o papel de um poder natural. As forcas de que o seu corpo é doado,
bracos e pernas, cabeca e méos, as pde em movimento, afim de assimilar-se matérias conferindo-
Ihes uma forma util para a sua vida Ao mesmo tempo que por este movimento ele age sobre a
natureza exterior e a modifica, modifica sua prépria natureza e desenvolve as capacidades
adormecidas nele... O resultado ao qual chega o trabalho preexiste idealmente na imaginacdo do
trabalhador (Marx, 1977:136).

Duas coisas chamam a atencdo nessa citacdo de Marx. De um lado, que em cada
descendente de seres humanos existem, em razdo da experiéncia cultural conservada em memoria
genética, as caracteristicas adquiridas por eles ao longo do tempo e que Marx denomina de
capacidades adormecidas. Se existe um momento de ndo-conhecimento, existe em todos 0s seres
humanos, desde o nascimento, a capacidade para conhecer, falar, ter consciéncia etc. De outro lado,
que o produto do trabalho preexiste na mente do trabalhador e que, por conseguinte, aquele é a
objetivacdo da atividade deste. O produto é a materializacdo do saber do seu produtor e, por isso
mesmao, objeto cultural no qual descobrimos a ideia presente na mente dele.

(ii) O conhecer é uma atividade que transcende os estados nhaturais dos organismos humanos

Como acabamos de ver, o conhecer humano, na perspectiva historico-cultural, emerge
na atividade dos homens cuja especificidade & ser produtiva e instrumental. Ser instrumental



significa, fundamentalmente, duas coisas: que ela é sempre mediada por instrumentos inventados
pelos préprios homens em funcdo dos objetivos da acdo e que tanto os instrumentos quanto o
produto da atividade sdo socializiveis, ou seja podem ser usados e compreendidos pelos outros
homens. Isso constitui um dado novo na histéria da evolucéo.

Como diz Vygotsky (1994), os instrumentos sdo de dois tipos: técnicos, artefatos
fabricados pelo homem para agir sobre a matéria, e semioticos, sistemas de signos inventados por
ele para agir sobre as pessoas e sobre si mesmo. De natureza diferente, esses dois tipos de
instrumentos tém duas coisas em comum: servir de mediadores nas relacbes dos homens com o
mundo e entre si e conferir a atividade o poder de transformar a realidade. Mas, 0 que tem a ver isso
com a questdo do conhecer? Tem e muito.

Em primeiro lugar, a instrumentalidade técnica pressupde que o sujeito da atividade
antecipa o resultado da sua agdo ao criar o artefato adequado e necessario para realiza-la. 1sso
implica ter uma certa idéia preliminar tanto da natureza do objeto da atividade quanto dos efeitos
possiveis dessa atividade. Essa idéia é verificAvel no produto da atividade, uma vez que este é a
materializacdo daquela. A atividade instrumental engendra uma relacdo dialética entre o sujeito e o
objeto da atividade que da origem a uma progressiva transformacdo de um e de outro, conforme
representado na fig. 1:

(a)
ATIVIDADE INSTRUMENTAL
SUIEITO — TECNIC A E SEMIOTIC A ——p | COBIETO
T ATIVIDADE SEMIOTIC & +—— PRODUTO
SUJEITO EEE— MEDIAGAQ SEMIOTIC A EE— OBJETO

Figura 1 - Diagrama da atividade humana e da relacdo epistemoldgica equivalente, segundo o
modelo histérico-cultural de psicologia. Onde, (a) representa o ciclo completo da agéo criadora do
Homem que, ao agir sobre a Natureza -com a ajuda dos instrumentos técnicos e semioticos criados
por ele- a transforma em produgdes culturais ao mesmo tempo que se transforma ele mesmo
(aquisicé@o de novos saberes, capacidades e habilidades) ao reapropriar-se o resultado da sua acao; e
(b) representa a dimensao epistemoldgica de todo esse processo: 0 objeto de conhecimento, fonte do
saber humano, €, a0 mesmo tempo, produto desse mesmo saber.

Em segundo lugar, se o produto é a materializacdo da idéia que preside a acéo, isso quer
dizer que nele existe um valor agregado que ndo é apenas da ordem da materialidade do objeto,
mudanca de forma, mas, principalmente, da ordem da semiotica, significacao da atividade e do seu



resultado. Dessa maneira, 0 produto da atividade torna-se objeto de conhecimento: técnico, saber
fazer (desenvolvendo o sujeito determinadas habilidades relativas ao tipo de acdo que realiza), e
semiotico, saber a respeito da natureza da coisa feita ou idéia materializada.

Existe outro tipo de atividade instrumental cujo objeto ndo é a realidade material mas as
idéias : seja as idéias a respeito desta realidade, como no caso das ciéncias da natureza, seja as
idéias das idéias, como no caso das ciéncias ou saberes puramente especulativos (filosofia, l0gica,
matematica etc.). Embora de natureza diferente, este tipo de atividade obedece igualmente ao
paradigma representado na fig. 1: agindo sobre as idéias, objeto da atividade, o sujeito as transforma
num produto que implica um novo valor agregado de natureza exclusivamente semiotica. Diferentes
pela natureza do objeto, essas duas formas de atividade tém em comum a dimensdo semidtica.

Pelo que acaba de ser exposto, podem ser tiradas algumas conclusdes ldgicas. Primeiro,
conhecer é uma atividade de natureza semidtica, mesmo quando o objeto de conhecimento é um
saber fazer técnico. Segundo, o conhecer resulta de uma relacdo dialética e dinamica entre o sujeito
e 0 objeto da atividade, o que quer dizer que o conhecimento emerge dessa relacdo. Terceiro, resulta
dai que o objeto de conhecimento ndo é uma coisa (material ou imaterial) mas um processo : o
processo de transformacéo do objeto da atividade em seu produto ou, em outros termos, 0 processo
de transformacdo da idéia que preside a atividade.

(iii) O objeto de conhecimento

Nos itens anteriores, duas coisas foram salientadas: que o conhecer é uma atividade de
natureza semidtica e que o objeto de conhecimento é o processo de transformacdo da idéia que
preside essa atividade. Isso nos coloca a questdo da natureza e da fungéo dos signos.

A invencdo dos sistemas de signos, em particular os lingiisticos €, sem davida alguma, a
mais importante das invencdes humanas dado o papel que eles desempenham na constituicdo e na
evolucdo social dos homens. A fungédo de representacdo dos signos permite-nos recriar a realidade
material conferindo-lhe uma nova forma de existéncia: a existéncia simbodlica. Mas, em que consiste
a funcdo de representacao?

O conceito de representacdo ndo € simples, muito menos consensual. No campo da
teoria do conhecimento, adotada neste trabalho, a representacdo pode ser entendida como funcéo e
como objeto mental. Como objeto mental € o desdobramento do real no seu equivalente simbdlico.
Dada a limitacdo deste trabalho, ndo entrarei aqui na discussdo desta questdo. Limito-me apenas a
dizer alguma coisa a respeito da representacao como fungéo.

Representacdo como funcdo € a qualidade atribuida as coisas de substituir e evocar
outras. Representar € a fungédo principal do signo, o qual, segundo uma das linhas do pensamento
antigo retomada por Ch. S. Peirce (1976), é uma estrutura relacional do tipo:



onde, X (0 signo) é posto em relagdo com y (seu objeto) em funcdo de um terceiro elemento z,
denominado por Peirce de interpretante, que € a razdo ou principio da relacdo. Assim, a palavra
"pai” (signo verbal) pode ser relacionada com um determinado tipo de pessoa (objeto) em razéo da
idéia de "paternidade”. A idéia de paternidade constitui, portanto, o interpretante que nos permite
chamar a essa pessoa de "pai". E evidente que a idéia de "paternidade” envolve inGmeros aspectos
que ndo soO variam em razao das condigdes historicas de cada grupo cultural, mas que podem néo ser
todos "captados” por quem pronuncia a palavra "pai. Isso quer dizer que o interpretante (elemento
Z) ndao esta nem em X nem em y, mas surge na mente do intérprete quando este consegue estabelecer
algum tipo de relacdo entre esses elementos. Para tanto, diz Peirce, é necessario que ele tenha
alguma ideia ou nocdo prévia (ele fala de conhecimento colateral) do que € ser pai, pois, do
contrario, essa palavra ndo terd nenhum sentido para ele, ndo conseguindo estabelecer a relagdo x <
> y. Isso quer dizer também, que o interpretrante € algo dinamico, pois depende tanto das mudancas
que podem ocorrer na idéia de paternidade num dado grupo cultural quanto do grau de informacao
que o intérprete tem a respeito dela.

Em Vygotsky (1989), o signo linguistico -objeto particular de suas analises da relagao
entre pensamento e fala- embora diferente do signo de Peirce, tem também uma estrutura triadica:

PALAVRA OBJETO

(som) (referente)

SIGNIFICADO

Essa estrutura, porém, s6 se constitui de forma lenta na crianga, numa espécie de
evolucdo em trés tempos: primeiro, ela associa PALAVRA < > OBJETO diretamente; mais tarde,
internaliza os significados sociais das palavras, PALAVRA < SIGNIFICADO > OBJETO,
finalmente distingue os trés elementos, tornando-se capaz de dissocia-los e reassocia-los de forma
livre, como ocorre no jogo simbolico (Vygotsky, 1989a) , o qual constitui um verdadeiro "jogo de
sentidos" fora de qualquer convencao social.

Nas suas analises sobre a relacdo entre pensamento e fala, Vygotsky faz do significado
das palavras o elo de unido entre ambos, pois sendo uma generalizagdo ou conceito, € a0 mesmo
tempo um ato de fala e um ato de pensamento. Gragas a palavra, simbolo lingiistico, 0 homem pode
transpor o universo das singularidades, ou das realidades concretas, e construir um outro universo, o
das generalizagdes, universo das idéias gerais e dos conceitos, onde opera o pensamento abstrato e
cientifico.

(iv) O _meio de acesso ao conhecimento
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Do que ja foi dito, pode deduzir-se que o saber humano historicamente produzido e
conservado ao longo dos tempos é de natureza semiotica. Isso quer dizer que € ele tem uma
estrutura simbolica. Ora, todo simbolo é constituido, como ja foi visto, de trés componentes basicos

e Uma materialidade, pela qual trata-se de algo sensorialmente perceptivel (por
exemplo: a palavra, com sua modalidade fonética; um livro, com seus sinais
graficos; um ritual, com suas cerimdnias; uma alocugdo ou discurso, com sua
estrutura fonica e sintaxica; um filme, com suas imagens; uma pintura ou
escultura, com suas cores ou formas etc.);

e uma realidade, material ou imaterial, a qual aquela materialidade se refere ou
representa (por exemplo: a pessoa, fisica com determinadas caracteristicas, a
qual a palavra "méae" se refere; as idéias contidas na materialidade do livro; o
evento celebrado com um determinado ritual; as idéias contidas numa dada
alocucdo ou discurso; a histdria ou idéia as que as imagens do filme nos
referem; a pessoa, evento ou efeito que uma pintura ou escultura
representam, etc.) ;

e uma significacdo ou, nos termos de Peirce um interpretante, que traduz a
razdo pela qual uma dada materialidade (ou signo) é colocada em relacédo
com uma determinada realidade (por exemplo: a idéia de maternidade que
liga a palavra "mae" com uma determinada pessoa de género feminino; a
concepgao de democracia que relaciona a materialidade de um determinado
livro com as idéias que nele estdo contidas; a concep¢do de vitoria que
relaciona um desfile militar com o evento do fim da Il Guerra Mundial; a
concepcdo do papel de Moisés que relaciona a estatua desse nome, de
Michelangelo, com o personagem que ela representa, etc.).

Isso tudo para dizer que, uma vez que o conhecimento constitui uma estrutura simbolica,
0 acesso a ele se da pela capacidade de relacionar "coisas" (signos ou materialidades) com "coisas"
(realidades materiais ou imateriais). Em outros termos, isso quer dizer que 0 acesso ao
conhecimento reside, fundamentalmente, em descobrir (interpretar) a razdo que permite que essas
""coisas" possam ser relacionadas.

QUESTOES PSICOLOGICAS

Dados os objetivos propostos para este trabalho, limito-me a analisar as vias de acesso
da crianca ao conhecimento em geral e ao conhecimento cientifico em particular. A razéo da
escolha da crianga como referéncia desta analise deve-se ao fato de ser a infancia / adolescéncia o
momento fundamental em que o ser humano lanca as bases do seu conhecimento do mundo.

O primeiro contato que a crianga tem com o mundo é através da sensorialidade e da
motricidade. E um contato que poderiamos chamar de naturalista, pois resulta das caracteristicas
organicas da crianca, muito semelhantes as de outras espécies. Trata-se de um contato que permite,
sem duvida, uma primeira forma elementar de conhecimento. A realidade material é captada pelos
orgdos sensoriais através dos sinais fisicos que ela emite (luminosos, acusticos, térmicos etc.). Estes
sinais, transformados em impulsos elétricos no nivel dos receptores e ap0s serem processados pelas
areas sensoriais do cérebro, convertem-se em imagens sensorio-perceptivas que reproduzem o real.
Por outro lado, a motricidade, ao permitir a crianca agir sobre o real, possibilita-lhe verificar, de
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certa forma, o fundamento real dessas imagens. A natureza "realista” das imagens cria a ilusdo da
captacao direta do real.

Essa primeira forma de contato com a realidade mostra ja que o conhecimento do real
ndo é nem direto nem imediato, mas mediado por sinais, parecido com o que ocorre no mundo
animal. E evidente que essa forma de conhecimento ndo é suficiente para poder falar de
conhecimento propriamente humano da realidade e que, como tudo o indica, sem a criacdo de
sistemas de signos, 0 homem néo conseguiria ultrapassar a materialidade ou aparéncia das coisas. E
0 que ocorre com a crianga. SO 0 acesso dela aos sistemas de signos (em particular, as diferentes
formas de linguagem) permite-lhe representar-se o real de maneira independente da sua
materialidade e tornar-se capaz de reconstitui-lo ndo apenas no nivel das imagens, mas das suas
representacOes simbolicas. Gragas aos sistemas de signos, uma espécie de "jogo de substituicdes”, o
real é recriado como uma rede de relagbes significativas, conferindo-lhe um determinado
ordenamento ldgico que o torna inteligivel. E por esse caminho que o homem cria 0 mundo "a
imagem da razdo", como diz Bachelard.

Antes de ter acesso pleno aos processos representacionais, a crianca permanece “cativa"
do aspecto imageético ou figurativo das coisas, explicando suas transformac@es através de modelos
miticos como o0 animismo, o realismo etc. estudados por Piaget (1967). S6 quando a forca das
representacfes impBe a sua légica a evidéncia aparente das imagens € que a crianca tem acesso ao
mundo real dos homens: mundo dos ordenamentos l6gicos da ciéncia.

Entretanto, essa passagem ndo é simples obra da crianca nem mero efeito das suas
relacbes com o real, mas abertura dela, cada vez maior, a0 mundo de representacdes construido
pelos homens, mundo constituido de idéias e de modelos explicativos (modelos cientificos) da
realidade, pois por muito sugestiva que possa parecer a metafora "o mundo é um livro aberto", ela
sO tem sentido se existir alguém que detenha os codigos que Ihe permite a leitura desse "livro", caso
contrario ele permaneceria eternamente fechado para os homens, como permanece para as outras
espécies. No caso da crianca, essa abertura s6 ocorre pela progressiva apropriacdo, por parte dela,
das vérias formas de mediacdo simbdlica criadas pelos homens ao longo da histéria, sem o qual o
conhecimento do mundo permaneceria um mistério para ela. Mas, o que € a representacéo?

O conceito de representacdo ndo é simples, muito menos consensual. Ele é utilizado para
significar coisas diferentes. No campo da teoria do conhecimento, esse termo pode ser entendido
como significando uma funcdo ou um objeto mental. Como funcéo, a representacao € a propriedade
que tém as coisas - atribuida a elas pelos homens- de substituir e evocar outras. Como objeto
mental, a representacdo é o desdobramento do real no seu equivalente simbdlico, o que implica a
fungdo semidtica. Se é facil entender a representacdo como fungédo, ndo é igualmente facil entender
a representacdo como objeto mental nem a maneira como este objeto se constitui. Questdo
importante, pois do acesso a representacdo depende 0 acesso ao conhecimento humano.

Na introducdo ao seu livro A representacdo do mundo da crianca (1972), Piaget
pergunta-se se esta acredita, como o adulto, que existe um mundo real, objetivo, distinguindo essa
crenca das ficgbes do jogo e da fantasia. O autor conclui que isso ndo ocorre antes dos 7-8 anos. Até
essa idade a crianca € realista ou seja nao distingue o pensamento do objeto pensado, o nome da
coisa, o sonho da realidade. O realismo consiste na tendéncia natural dela a confundir o significante
e a coisa significada, 0 mundo interno e 0 mundo externo, a experiéncia psiquica e a realidade fisica
(1972 : 106-107). Pode concluir-se dai que a crianga sO tem acesso ao mundo representacional em
idade tardia.
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Entretanto, de acordo com esse autor, no fim do segundo ano ocorre uma mudanca
radical na crianca: esta passa do nivel da acéo direta sobre o real a acdo interiorizada, condicao das
operagfes mentais. A interiorizacdo é resultado da fungdo semiética, cuja emergéncia Piaget a
relaciona com o aparecimento de "um conjunto de condutas que implica a evocacao representativa
de um objeto ou evento ausente e que supbe por conseguinte a constru¢cdo ou 0 emprego de
significantes diferenciados™ (Piaget & Inhelder, 1971:42). Existe, portanto, um longo periodo de
gestacdo da fungdo representativa, gerada pela fungdo simbdlica.

A dificuldade de aceder a representacdo reside, segundo estes autores, na dificuldade que
a crianga encontra para liberar-se do efeito de impregnacéo que o aspecto figurativo das coisas (ou
imagem mental) exerce sobre ela, o qual € um obstaculo para a dominancia do aspecto operativo ou
das transformagdes. Em outras palavras, enquanto a forma da imagem predominar sobre o contetido
a representacdo sera incompleta.

A questdo da representacdo ndo é trabalhada por Vygotsky, nem pelos outros autores da
corrente histérico - cultural, de forma especifica, como o faz Piaget. A explicagcdo poderia estar no
fato que, mesmo sendo central nas duas perspectivas, os enfoques sdo diferentes. O ponto comum
entre esses autores, incluindo também aqui Wallon, € que a representacao é resultado da atividade
semidtica, ou "funcdo semidtica” como falam Piaget e Wallon. A diferenca estd em que, enquanto
em Vygotsky a atividade semiédtica confunde-se com o préprio regime dos signos - dentre 0s quais
ele privilegia os linguisticos -, a "funcdo semiotica" aparece em Piaget como uma fun¢do autbnoma,
da qual emerge a inteligéncia representativa (1971:72). Apesar do papel "instrumental” que Piaget
parece atribuir a linguagem, ele reconhece que esta exerce um papel mais importante que o das
outras atividades semioéticas na formacao do pensamento representativo:

E necessario todavia reconhecer que neste processo formador a linguagem desempenha
um papel particularmente importante, pois, contrariamente aos outros instrumentos semiéticos [...]
ela ja esta totalmente elaborada socialmente e contem antecipadamente [...] um conjunto de
instrumentos cognitivos (relacoes, classificacdes etc.) a servico do pensamento (ib. pg. 68-69).

Em Vygotsky, a fungdo representativa € funcdo da linguagem, junto com a funcédo
comunicativa, como veremos depois. A razdo é simples: a funcdo representativa é o que define o
signo, portanto é a funcdo especifica dos sistemas signicos como a linguagem. Mas existe um ponto
que parece ter escapado a Piaget: € que a percepcdo sensorial, primeira forma de conhecer o real, ja
esta marcada semioticamente, mesmo que a crianga ndo o saiba:

Um aspecto especial da percepcdo humana - que surge em idade muito precoce- é a
percepcdo de objetos reais. 1sso € algo que ndo encontra correlato na percepcdo animal. Por esse
termo eu entendo que 0 mundo ndo € visto simplesmente em cor e forma, mas também como um
mundo com sentido e significacdo (1984, pg.37)

Isso significa que quando a crianga entra em contato com 0 mundo dos objetos e 0s
manipula (nivel sensério motor de Piaget) ndo sdo apenas objetos o que ela percebe mas objetos
semidticos, ou seja "objetos com nome™ ou significacdo (sejam eles fisicos ou imaginarios). Como
diz Vygotsky, o que ela vé ndo é algo redondo e preto com dois ponteiros, mas um relégio, podendo
distinguir cada um dos seus componentes (a menos que ela nunca tenha ouvido falar de reldgio).
Em outros termos, junto com a imagem visual do objeto, a crianga capta a palavra que lhe confere
significacdo, mesmo se nessa idade palavra e objeto se confundem. Imagem e significacdo, e ndo
apenas imagem, como parece desprender-se das analises de Piaget, permitem & criangca conhecer o
objeto. E claro que para que a crianca possa formar a representacdo do reldgio, o que implica a
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abstracdo da significacdo da imagem, de forma a generaliz&-la a outros objetos similares- ela tera
que evoluir no uso da linguagem, ao ponto de tornar-se capaz de desconstruir a palavra nos seus
elementos signicos para poder "manipular” a significacdo, ou seja para ser capaz de realizar o "jogo
de sentidos" que os signos possibilitam. E justamente essa relacdo intima que existe entre a
percepcdo do real e a palavra (depois que os homens recriaram o mundo no nivel simbdlico) que
permite a Vygotsky afirmar:

O significado de uma palavra representa uma amalgama téo estreito do pensamento e da
linguagem, que fica dificil dizer se trata-se de um fendmeno da fala ou de um fenémeno do
pensamento [...] o significado de cada palavra é uma generalizagdo ou um conceito [...] E como as
generalizacbes e 0s conceitos sdo inegavelmente atos do pensamento, podemos considerar o
significado como um fendmeno do pensamento [...] E um fendmeno do pensamento verbal, ou da
fala significativa - uma unido da palavra e do pensamento (1989: 104).

Segundo Piaget & Inhelder (1966), a imagem mental é de natureza simbdlica, o que
poderia levar a conclusdo que sua concepcao esta proxima a de Vygotsky. Mas para entender o que
querem dizer com isso, é necessario lembrar que, segundo eles, a funcdo semiotica recobre tanto os
simbolos - que implicam uma relacdo de semelhanca entre simbolizante e simbolizado- quanto os
signos - onde a relacédo entre significante e significado é de natureza arbitraria e social (ib. pg. 447).
Em contraposicao aos signos, que sdo de origem social, os simbolos podem ser cria¢@es individuais
(1971 45). Isso explica porque esses autores conferem a imagem mental um carater simbélico: ela é
uma criagdo individual que guarda uma analogia ou semelhanca com o objeto real que substitui,
como o mostra seu aspecto figurativo. Ndo é mera copia do objeto, mas ndo deixa de ser sua
reproducdo, como o desenho, o jogo do "faz de conta" e a imitacdo 0 sdo dos seus respectivos
modelos. Talvez seja esta concepcdo do simbolo, um equivalente do icone de Peirce, que os leve
esses autores a dispensar a palavra na funcéo representativa da imagem.

Tal concepcéo difere da idéia que Wallon e Vygotsky tém da atividade semidtica. Tanto
no caso da imitacdo, analisada em detalhe por Wallon (1942), quanto no caso do jogo simbdlico,
detalhado por Vygotsky (1984), o que torna semidticas essas atividades é a significacdo que elas
tém para o outro (grupo social) e ndo sua semelhanca com o objeto representado, a qual nem sempre
existe.

As coisas em si ndo seriam totalmente conhecidas se ndo fossem reconhecidas pelo
pensar humano através da palavra. E o que ocorre com a crianga antes que ela adquira a palavra que
diga o que € a imagem fugaz da coisa, feita esta de impressfes sensoriais que se fazem e desfazem
como pequenos cristais num caleidoscopio. A palavra, mesmo ainda confundida com a imagem
(primeiros anos da infancia), confere a esta sua significagdo. Ao nomear as coisas, a palavra (logos)
diz o que elas sdo. Em outros termos, a palavra associa a ordem do real (o das coisas) a ordem do
simbolico (das suas representacBes), 0 que torna aquela pensével e comunicéavel. Isso coloca a
questdo dos signos.

N&o existe consenso entre os autores sobre a definicdo do signo nem dos critérios para a
sua classificacdo. Segundo uma antiga linha de pensamento retomada por Peirce (1976), um signo é
qualquer coisa (representamen ou significante) que serve para representar outra coisa (objeto ou
referente) para alguém sob algum aspecto (interpretante ou significado). Por exemplo, o som "casa"
(significante) serve aos integrantes de uma mesma comunidade linguistica para se representarem o
objeto casa (referente) sob o aspecto de "lugar de residéncia™ (significado) que o distingue de outras
construcdes (como mercado, igreja. colégio etc.). O signo implica, portanto, trés elementos: um
significante (realidade fisica: gesto, som, grafismo ou imagem), um referente (aquilo, material ou
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ndo, a que o significante refere) e um significado (aspecto sob qual o significante refere ao
referente). Esta definicao triadica do signo difere da definicdo didatica dada por F. Saussure (1987),
para quem o signo (ele sé fala do signo linguistico) é uma unidade composta de dois elementos: o
significante (ou imagem acustica) e o significado (ou conceito), tradi¢do na qual situa-se Piaget.

O que define os signos é sua funcdo representativa. Eles foram criados pelos homens
para representar-se o real (objetivo e subjetivo) e comunicar suas experiéncias. Como tais, resultam
de uma convencéo social que atribui a determinadas coisas a fungdo de representar ou significar
outras. Uma das caracteristicas dos signos € que, pela sua propria natureza, admitem maultiplas
significacBes (polissemia) o que faz que eles ndo garantam uma interpretacdo Unica nem, por isso
mesmo, segura da realidade que significam. Cabe aos individuos interpretad-los em funcdo do
contexto em que eles se apresentam, correndo sempre o risco de cometer erros de interpretacéo
(Pino, 1991).

Nas sociedades historicas, o sistema de signos linguisticos adquiriu um papel dominante.
A razdo disso reside, sem divida, na sua maior funcionalidade para a comunicagdo humana e para a
producdo do pensamento. Nos seus estudos sobre as relagbes entre linguagem e pensamento,
Vygotsky (1984) mostra que, a palavra (signo linguistico) tanto serve para indicar um objeto
concreto na sua individualidade como para representar as caracteristicas comuns a diferentes
objetos. Por exemplo, a palavra “casa" tanto pode servir para indicar uma casa concreta como a casa
em geral, ou seja toda e qualquer construcdo que reuna as caracteristicas atribuidas a palavra “casa".
No primeiro caso, a palavra deve estar contextualizada, ou seja, acompanhada de "indicadores”,
lingliisticos ou ndo, que permitam identificar a casa de que se fala. No segundo caso, a palavra
aparece descontextualizada, seu significado entdo equivale a um conceito. Desta forma, diz Luria
(1987), a palavra cumpre o enorme trabalho realizado na histdria social da linguagem: servir de
meio de comunicagao e de instrumento do pensamento.

Se as pessoas ndo tém dificuldade, em geral, para entender a fungdo comunicativa da
linguagem, 0 mesmo ndo ocorre com a sua funcdo representativa. Em sentido amplo, representar
significa, tornar presente algo ausente ou apresenta-lo de outra maneira. Entendido assim, a imagem
mental, uma imagem essencialmente de memoria (Changeux, 1985), pode ser vista como uma
representacdo do real. Todavia, em sentido restrito, esse termo aplica-se, com mais propriedade, a
funcéo atribuida aos sistemas de signos, os quais permitem reconstruir o real num nivel em que a
relacdo entre a representacdo e a coisa representada ou ndo tem fundamento natural, mas
convencional (o simbolo, um dos tipos de signo de que fala Peirce), ou tem apenas um fundamento
analdgico ou de equivaléncia (o icone e o indice, respectivamente, outros dois tipos de signo de
Peirce).

Limitando-me aos signos linguisticos, pode-se dizer que sua funcéo representativa supde
0 poder de generalizacdo das palavras, a qual, por sua vez, envolve vérias operacfes que constituem
um trabalho de desconstrugéo / reconstrucao do real, caracteristica do processo de conhecer. Essas
operagOes sdo fundamentalmente quatro: anélise ou desconstrugdo de um todo nos seus elementos
constitutivos; abstracdo ou individualizacdo dos elementos de acordo com suas peculiaridades;
generalizacdo ou identificacdo de elementos comuns a varias realidades diferentes; agrupamento
dos elementos comuns em sistemas abstratos complexos: os conceitos. Segundo Changeux, do
ponto de vista da sua formacgdo neuroldgica, existe um “parentesco” entre impressdes sensoriais (0
percepto), a imagem (formada delas) e o conceito (constituido de elementos abstratos da imagem).

O conceito aparece como uma imagem simplificada, "esquelética”, reduzida aos tragos
essenciais, formalizada, do objeto designado. Desenha-se a existéncia de um "parentesco” entre o
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percepto, a imagem e 0 conceito, que sugere uma mesma materialidade neural em todos eles
(Changeux, 1985: 179).

Dentro dos devidos limites, esse parentesco faz sentido pois a materialidade dos signos
sdo os sinais procedentes do real que constituem nossas impressdes sensoriais, das quais sdo feitas
as imagens. Isso coloca o dificil problema - ainda ndo plenamente esclarecido- da natureza da
significacao.

As diferentes operacOes acima descritas s6 sdo possiveis em razdo, particularmente, da
natureza representativa da linguagem. Como o mostra Vygostky nos seus trabalhos sobre o
significado das palavras (1984, 1989), este permite a formacdo de conceitos e de sistemas
conceituais de complexidade crescente, constitutivos do pensamento.

Se as imagens sensoriais constituem a Unica forma da relagcdo da criangca com o mundo
na primeira fase da infancia, expressdo da sua realidade biol6gica, pouco a pouco, porém, 0s
processos representacionais vao instalando-se nela ao longo da inféancia, adquirindo formas cada
vez mais complexas em funcdo da progressiva complexificacdo da rede neural e da experiéncia
cultural da crianca. Surgem assim, a partir da linguagem, os sistemas conceituais cada vez mais
complexos, cuja analise foi objeto das pesquisas de Vygotsky e sua equipe (1989). Esses sistemas
conceituais habilitam a crianga a lidar com formas de pensamento de natureza logica proposicional.
Sem um bom dominio da linguagem (ou, na sua auséncia, de outros sistemas signicos equivalentes),
a crianca dificilmente ter4 acesso a essas formas complexas de pensamento que lhe abram o
caminho do conhecimento da realidade oculta das coisas.

QUESTOES PSICOPEDAGOGICAS

Como ja foi salientado no inicio deste trabalho, as varias concepc¢des sobre a natureza do
conhecimento e dos processos da sua aquisicdo determinam diferentes concepces dos modos de
ensino escolar. Das vérias significacGes atribuidas ao ato de ensinar, cabe destacar as duas que
parecem dominar, atualmente, a pratica pedagogica: a que concebe o ensino-aprendizagem escolar
como simples transmissdo e a que o concebe como um trabalho de descoberta-pesquisa. Essas
concepcBes, como foi dito, determinam modos de ensinar que, por sua vez, determinam formas
diferentes de relacdo pedagdgica, com repercussdes nos resultados escolares da crianca.

As teorias do conhecimento ndo sdo, necessariamente, as melhores "conselheiras” para
definir uma préatica pedagogica. A transposicdo pura e simples de uma teoria psicoldgica ao campo
pedagdgico tem resultado em saldos mais negativos que positivos particularmente se aquele que
realiza essa operagdo ndo reune suficiente conhecimento da teoria e uma boa dose de habilidade
pedagdgica (uma vez que a simples experiéncia, contabilizada em termos de anos de trabalho, nem
sempre € uma garantia de competéncia). Se isso é verdade em relacdo a teorias fortemente
estruturadas - como o modelo epistemoldgico piagetiano- com maior razdo deve sé-lo em relacéo a
elaboracdes tedricas que, apesar da sua solida consisténcia epistemologica, ndo tém a pretensao de
constituir um modelo tedrico acabado, como ocorre com a corrente historico - cultural.

Modelos de relacido pedagogica
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A continuacdo é apresentado um quadro composto de possiveis combinagdes dos
elementos que integram a relagdo pedagogica (S1 / Objeto de conhecimento / S2) em funcéo das
diferentes concepcdes que se tem do ato de ensinar . Elas traduzem duas concepgdes principais: as
de tipo transferencial (onde o conhecimento passa de S1 a S2) e as de tipo descoberta-pesquisa
(onde o conhecimento é resultado de descoberta por parte de S2 sob a guia de S1). Vejamos as
possiveis combinacdes :

S1 (professor) repassa a S2 (aluno) as informacdes a respeito do OC queele retira de livros.

OoC

K

S1l—®»S2

S2( aluno) reproduz as informacdes a respeito do OC retiradas de livros indicados por S1
(professor).

S1 (professor) repassa a S2 (aluno) as informacdes a respeito do OC elaboradas por ele.

OC

"

S1 ——» 32

S2 (aluno) elabora informacGes a respeito do OC obtidas nas fontes indicadas por S1 (professor)

17



S2 (aluno) elabora informacgdes a respeito do OC procuradas nas fontes sob a guia de S1
(professor).

OC\
-« -
S1 S2
A) Na concepcdo de tipo transferencial (cujas formas sdo mostradas em |, 1, 111), o conhecimento é

visto como simples reproducdo por um sujeito "suposto ndo-saber” (S2), o aluno, de determinadas
informacdes existentes num outro sujeito "suposto saber” (S1), ou numa determinada fonte (*"livro
didatico™) indicada por este. S1 pode limitar-se a repassar a S2 as informac6es contidas em livros de
texto ou pode reelaboré-las a partir de outras obtidas em outras fontes. No extremo, S1 pode limitar-
se a "cobrar" de S2 a reproducdo das informacdes contidas num determinado "livro de texto”. Em
todos esses casos, S1 espera que S2 seja capaz de reproduzir - retornos controlados atraves de
provas- 0 maior numero possivel de informacfes, sem dar maior atencdo a sua assimilacdo e
compreensdo. S2 mantém com o OC uma relacdo fundamentalmente passiva e com S1 uma relagdo
de subordinacdo. O ensino deste tipo, de forma geral, vé a aquisi¢cdo do conhecimento como uma
simples reproducédo do que ja existe "em algum lugar".

O aspecto mais negativo desses trés modelos é que S2 (o aluno) nédo é orientado para
encontrar a natureza semiotica do conhecimento, ou seja a razdo (z) que permite relacionar uma
coisa (x), teoria, com outra coisa (y), realidade (idéias, eventos, fendmenos etc.). Exemplos desse
tipo de compreensdo da aquisicdo do conhecimento sdo os sistemas de ensino fundados na
memorizagdo, mera retencdo de informacdes, e na repeticdo de operacGes (a que se reduzem certas
aquisicdes de conhecimentos matematicos).

B) Na concepcdo do tipo descoberta-pesquisa (cujas formas sdo mostradas em 1V, V), a aquisicdo
do conhecimento ¢ vista, de forma geral, como um processo de procura e elaboracéo por parte de S2
das informacdes a respeito de um determinado OC existentes em diferentes fontes, sob a orientacéo
de S1. Os principios subjacentes a esta concepg¢éo sdo: de um lado, que o conhecimento ndo existe
num "lugar” preciso mas difundido em inimeras fontes e, do outro lado, que ele tem que ser, de
alguma maneira, "refeito™ por S2 com a ajuda de S1, que por ser mais "experimentado™ é capaz de
guiar S2 seja sO na sua procura (caso 1V) seja também no processo de sua elaboragéo (caso V).

A investigacdo e a elaboracdo séo condicGes necessarias para falar de reproducdo do
conhecimento, ou em termos mais adequados, de constituicdo do conhecimento no sujeito
conhecedor. A investigacdo do objeto de conhecimento (idéias, eventos, fendmenos etc) suscita,
logicamente, questdes e interrogagdes que esperam serem respondidas com ajuda das explicacdes ja
disponiveis (dadas por outros investigadores) ou, até mesmo, procurando uma nova explicacao
quando aquelas ndo parecem ser totalmente satisfatorias. Se o conhecimento é uma producéo social
é porque ele é obra de muitos "outros”, 0os quais se constituem por iSSO mesmo em guias na
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atividade de conhecer. Mas, a investigacao leva, logicamente, a elaboracdo pessoal das explicaces
ja disponiveis, de forma que elas passem a constituir o arsenal de conhecimentos constitutivo do
sujeito conhecedor. O aspecto mais positivo destes dois modelos é que S2 (o aluno) é orientado por
S1 (professor) para encontrar a natureza semidtica do conhecimento, ou seja a razdo (z) que permite
relacionar uma coisa (X), teoria, com outra coisa (y), realidade (idéias, eventos, fenémenos etc.).

Esta atividade de conhecer, permanecendo uma atividade pessoal de cada sujeito, ganha o pode
ocorrer seja de forma solitéria, seja de forma solidaria, onde S2 trabalha com S1 e sob a sua guia.
Cabe incluir na forma solidaria a investigacéo / elaboracdo com outros S2 (companheiros de classe).
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