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O ConNcErTo D1ALETICO DE MEDIACAO
NA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA EM
INTERMEDIACAO COM A PSICOLOGIA
HisTORICO-CULTURAL

Dermeval Saviani

“Mediagéo” ¢ uma categoria central da dialética que, em ar-
ticulagdao com a “a¢do reciproca”’, compoe com a “totalidade” e a “contra-
digao” o arcabougo categorial bésico da concepgao dialética da realidade e
do conhecimento. Consequentemente, para abordar o seu lugar na peda-
gogia histérico-critica em sua intermediagiao com a psicologia histdrico-
-cultural convém, preliminarmente, situd-la no ambito da légica dialética.
Comegarei, entdo, por esse ponto para, na sequéncia, abordar a categoria
de mediagio na pedagogia histérico-critica concluindo, no terceiro mo-
mento, com a intermediagao entre a pedagogia histérico-critica e a psico-
logia histérico-cultural.

1 LOGICA DIALETICA

De inicio, se faz necessdrio distinguir entre a dialética como ex-
pressao do préprio movimento da realidade e a dialética como 16gica, isto
é, como forma de pensar e como método de conhecimento.

Como légica, embora a ideia de dialética j4 aparega entre os gre-
gos, é somente a partir de Hegel que ela foi explicitada. E em Hegel que se
da a sistematizagao da légica dialética com a incorporacio da contradicao
como categoria do pensamento. Até ai vigorava exclusivamente a légica
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formal baseada no principio de identidade que excluia a contradigao. Esta
era sindnimo de inverdade, sinalizando erro ou uma falha no modo de
pensar; um raciocinio equivocado.

Diferentemente dessa forma de pensar, Hegel elaborou uma 16-
gica em que a contradigdo se tornou categoria explicativa de tudo o que
existe, permitindo-nos compreender que as coisas nao sao estdticas, mas se
movimentam, se transformam e o principio do movimento, da transfor-
magao é exatamente a contradigao.

Na visao de Hegel a dialética assume um cardter idealista. A ver-
dadeira realidade, para ele, é a Ideia (em-si) que entra em contradigio con-
sigo mesma e se objetiviza, sai de si, torna-se outro, se aliena gerando como
resultado a natureza (ideia-fora-de-si). Esta, ao tomar consciéncia de si,
assume a forma do espirito (ideia-para-si). Assim, a ideia (a tese) gera o seu
oposto, a natureza (antitese) que, ao se tornar consciente no espirito hu-
mano resolve a contradicdo (a sintese). O espirito, porém, enquanto uma
nova tese se desdobra no espirito subjetivo (consciéncia e autoconsciéncia
que se sintetizam na razao) e no espirito objetivo (direito e moralidade que
se sintetizam na eticidade). A eticidade se desdobra na sociedade civil e na
familia que se sintetizam no Estado. Finalmente, a contradigao entre razao
e Estado ¢é superada no espirito absoluto (Deus) que se manifesta como
arte e religidao que, por sua vez, se sintetizam na filosofia.

Marx percebeu a riqueza da forma de pensar desenvolvida por
Hegel, mas notou, a0 mesmo tempo, sua limitagao idealista e efetuou a
critica da forma mistificada em que aparecia a dialética na filosofia hege-
liana, mostrando que em Hegel a dialética estava invertida, estava posta
de cabega para baixo. Considerou que, para dar todos os seus frutos, a
dialética hegeliana precisava ser “libertada de sua carapaga mistica’, preci-
sava ser posta sobre os pés. Empreendeu, entdo, n'A ideologia alema, escrita
juntamente com Engels, a critica a essa concep¢ao tomando como alvo os
filésofos neo-hegelianos, inclusive Feuerbach, que jd se propunha, pela cri-
tica da religiao, a elaborar uma interpretagao materialista do pensamento
hegeliano. Marx observou que o materialismo de Feuerbach ainda tinha
cardter metafisico uma vez que correspondia a uma visao abstrata de ho-
mem no o compreendendo como um ser histérico.
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Estabelecendo n'A ideologia alemdi o principio de que nao é a
consciéncia dos homens que determina sua existéncia mas, ao contrario, ¢
a vida real que determina a consciéncia, Marx desenvolveu a dialética em
bases materiais tendo, no ponto de partida, individuos reais produzindo os
seus meios de vida e desencadeando a histéria como obra dos préprios ho-
mens. Por isso a concep¢io de Marx ¢ chamada de materialismo dialético
ou materialismo histdrico que, as vezes aparecem unificados na denomina-
¢ao materialismo histérico-dialético.

A légica dialética nio é outra coisa senio o processo de construgiao
do concreto do pensamento (ela é uma légica concreta) ao passo que a légica
formal ¢é o processo de construgio da forma do pensamento (ela é, assim,
uma légica abstrata). Por ai se pode compreender o que significa dizer que a
l6gica dialética supera por inclusao/incorporagao a légica formal (incorpo-
raglo, isto quer dizer que a légica formal jd nao ¢é tal e sim parte integrante
da légica dialética). Com efeito, 0 acesso ao concreto nio se dd sem a me-
diagdo do abstrato. Assim, aquilo que é chamado de 16gica formal ganha um
significado novo e deixa de ser a légica para se converter num momento da
l6gica dialética. A construgao do pensamento ocorre, pois, da seguinte for-
ma: parte-se do empirico, passa-se pelo abstrato e chega-se ao concreto. Ou
seja: a passagem do empirico ao concreto se dd pela mediagio do abstrato.
Diferentemente, pois, da crenga que caracteriza o empirismo, o positivismo
etc. (que confundem o concreto com o empirico) o concreto nio é o ponto
de partida, mas o ponto de chegada do conhecimento. E, no entanto, o con-
creto é também o ponto de partida. Como entender isso? Pode-se dizer que o
concreto-ponto de partida é o concreto real e o concreto-ponto de chegada é
o concreto pensado, isto é, a apropriagao pelo pensamento do real-concreto.
Mais precisamente: o pensamento parte do empirico, mas este tem como
suporte o real concreto. Assim, o verdadeiro ponto de partida, bem como o
verdadeiro ponto de chegada é o concreto real. Desse modo, o empirico e
o abstrato s20 momentos do processo de conhecimento, isto ¢, do processo
de apropriagio do concreto no pensamento. Por outro lado, o processo de
conhecimento em seu conjunto ¢ um momento do processo concreto (0
real-concreto). Processo, porque o concreto nio é o dado (o empirico), mas
uma totalidade articulada, construida e em construcio. O concreto, ao ser
apropriado pelo homem sob a forma de conhecimento, é a expressio, no
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pensamento, das leis que governam o real. A légica dialética se caracteriza,
pois, pela construgao de categorias saturadas de concreto. Pode, pois, ser de-
nominada a légica dos contetdos, por oposi¢ao a légica formal que é, como
o nome indica, a légica das formas’.

Ora, o fato da dialética ter surgido, como 16gica, apenas no século
XIX (a obra de Hegel, Ciéncia da Ligica, data de 1812-1816) nio significa
que foi apenas a partir daf que ela comegou a existir. Nesse momento ela
foi descoberta e formulada como forma de conhecimento, mas, se ela cor-
responde a0 modo como a realidade se desenvolve, entdo ela se faz presente
na prépria estrutura da realidade como uma lei do seu desenvolvimento e
de suas transformagdes, tendo se originado com o préprio surgimento do
universo. Assim como a descoberta, por Newton, da lei da gravitagao uni-
versal (matéria atrai matéria na razio direta das massas e inversa do quadra-
do das distincias) nao significa que foi a partir do século XVII (1685) que
ela comecou a existir, 0 mesmo ocorre com a dialética. Na verdade com o
enunciado de Newton tem inicio o nosso conhecimento dessa lei que, no
entanto, estava em vigor e produzindo todos os seus efeitos, desde sempre,
ainda que os homens nao o soubessem.

O fato de que a dialética corresponda ao processo de desenvolvi-
mento da prépria realidade nos permite, agora que dispomos desse instru-
mento analitico apds a sistematizagao da légica dialética inaugurada por
Hegel, reconstituir o movimento de toda a histdria, desde o surgimento do
homem, compreendendo esse desenvolvimento em suas transformagoes.

Tlustremos esse entendimento com a controvérsia entre indutivis-
mo e dedutivismo na filosofia da ciéncia.

A época moderna foi inaugurada com o “Discurso do método”
de Descartes e com o “Novum Organon” de Francis Bacon. Pelo “Novum
Organon” se fez a critica da légica aristotélica centrada no silogismo, por-
tanto, no argumento dedutivo e se advogou a indugao como caminho para
o desenvolvimento das ciéncias tendo por base a experiéncia. Firmou-se,
assim, o esquema indutivo de desenvolvimento do conhecimento cienti-
fico configurado em trés momentos bésicos: a) observagio; b) generali-
zagao: ¢) confirmagio. No século XX esse esquema veio a ser contestado,

! Esse pardgrafo resume o significado da légica dialética, conforme publicagio de 1980 (SAVIANI, 2013, p. 4-5).
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buscando-se substitui-lo pela via dedutivista cujo esquema foi formulado
por Popper (1982, p. 63-88), também em trés momentos paralelamente
contrapostos aqueles do esquema baconiano: a) problema; b) conjectura;
¢) refutagio. Assim, em lugar de se partir da observagio para, a partir das
evidéncias preliminares ai obtidas, formular a hipétese na forma de uma
proposi¢do geral a ser confirmada pelos testes empiricos, propoe-se que o
conhecimento parta do problema. (Ninguém se poe a observar sem que
a isso seja motivado por algum problema). Diante do problema formula-
-se, independentemente da experiéncia, uma conjectura na forma de uma
proposi¢ao geral da qual se deduzem, segundo as regras ldgicas, consequ-
éncias observéveis, sendo que o teste empirico deverd ser feito visando nao
a confirmar, mas a refutar a conjectura proposta, pois sempre é possivel
confirmar desde que se esteja interessado nisso. Dai decorre o entendi-
mento de que um enunciado sé pode ser considerado cientifico se for re-
futdvel (note-se bem: se puder ser refutado e nao o for). Assim, nao sio
cientificos os enunciados irrefutdveis, isto ¢, que nao podem ser refutados;
e também nio sio cientificos os enunciados refutados. Em suma, somente
permanecem como aceitdveis cientificamente os enunciados que, podendo
ser refutados, resistem as tentativas de refutagdo. No momento em que a
tentativa obtiver éxito, o enunciado refutado pelo teste empirico deverd ser
abandonado. E uma nova conjectura deverd ser formulada da qual serao
deduzidas consequéncias empiricamente observdveis que permitirio efetu-
ar testes com o objetivo de sua refutagio.

Evidentemente, o mével dos dedutivistas contra a inducio decor-
re da percepgao da impossibilidade 16gica do argumento indutivo, uma vez
que logicamente nio se pode chegar a um enunciado universal a partir de
casos particulares. Assim, por mais evidéncias que se acumulem, se nio se
chega a esgotar todos os casos particulares permanece sempre a possibilida-
de légica de que aparega um caso que nio se comporte da forma contida
no enunciado geral decorrente das evidéncias particulares anteriores. Em
contrapartida, se para confirmar uma hipétese geral é necessdrio verificar
todos os casos particulares, para refutd-la basta apenas um caso.

Para evidenciar essa situagao os dedutivistas se empenharam em
mostrar a fragilidade do argumento indutivo chegando mesmo a forjar
exemplos ridicularizando o procedimento indutivo, o que ¢ ilustrado pela
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“indugao galindcea” sugerida por Bertrand Russell. Reproduzo, de forma
livre, a “indugio galindcea” para visualizar a critica a inconsisténcia da ar-
gumentag¢ao indutiva:

Uma senhora vai a feira no domingo, compra uma galinha, volta
para casa e a coloca no galinheiro. Na segunda-feira ela abre o portao do
galinheiro e joga um punhado de graos de milho para alimentar a galinha.
Na terca-feira repete-se a mesma cena e a galinha observa o comportamen-
to de sua dona constatando o resultado positivo representado pela satisfa-
¢ao de sua fome. Na quarta-feira repete-se pela terceira vez a mesma situ-
agao e a galinha jd avanca uma conclusio: toda vez que essa senhora entra
no galinheiro o resultado ¢ sua alimentagao. Mas, como boa cientista, ela
considera essa generalizacdo como uma suposicao provével, ainda depen-
dente de confirmagio. Apresenta-se, pois, como uma hipétese. E aguarda
o dia seguinte para verificar, mais uma vez, o comportamento de sua dona.
Na quinta-feira repete-se pela quarta vez idéntica cena. Mas, cautelosa, a
galinha resolve fazer nova observagio. Na sexta-feira a repeticao da cena
soa como a confirmacio da hipétese. E lei: toda vez que sua dona entra
no galinheiro a galinha tem assegurada sua alimentagao didria. No sibado,
porém, com a galinha tranquila no galinheiro, certa de que, ao entrar sua
dona ela serd alimentada, a dita senhora entra, pega a galinha pelo pescoco
e a leva para a panela.

A historinha irénica de Bertrand Russell nio foi contada exata-
mente assim. Relatei-a dessa maneira para reproduzir, de forma simplifi-
cada, os trés momentos do método indutivo (observagao, generalizagio,
confirmagao). A piada de Russell é contada de diferentes maneiras. Numa
delas a alimentagao ocorre em 99 dias e, no centésimo dia, a galinha vai
para a panela. A moral da histéria ¢ que nao importa a quantidade de ocor-
réncias, se nove, noventa, novecentas... Como a possibilidade se estende
ao infinito, jamais se terd a certeza no caso de uma conclusio obtida por
indu¢do. Em outra versio a galinha ¢é substituida pelo “peru indutivista®
que ¢ alimentado todos os dias as 9:00 horas o que o leva, depois de algum
tempo, a generalizar essa experiéncia que, no entanto, ¢ invalidada na vés-

pera do dia de Natal.

Diante dessas consideracoes que poem em evidéncia os limites da
indugio ao ponto de leva-la ao ridiculo, sobreveio-me a indagagao: mas se
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a indugio ¢ tao frigil, tao inconsequente, tdo inconsistente logicamente,

como foi possivel que Bacon, Galileu, Newton e tantos outros, lancando

mio do método indutivo, puderam chegar a descobertas tdo significativas

para o desenvolvimento da ciéncia? Em resposta a essa indagagao fago as

seguintes observacoes:

a)

b)

Por que, no esquema de Bacon, o primeiro passo do método é a obser-
vagdo e nao o problema como definido no esquema de Popper? Ora,
¢ 6bvio que Bacon, Galileu e todo verdadeiro cientista sabe que toda
e qualquer investigagao é posta em marcha tendo em vista responder a
algum problema. O problema ¢, pois, a condi¢ao prévia, aquilo a partir
do qual o método é posto em movimento. Portanto, nio é um passo
do método, pois o precede sendo aquilo que o justifica e o determina.
Isso significa que a investigacdo comega pela observagao daqueles ele-
mentos que motivaram o aparecimento do problema que se quer escla-
recer. Assim, por exemplo, se me defronto com o problema referente ao
comportamento dos metais diante da agao de algo como o calor, vou
proceder as observagdes que me permitam esclarecer o problema que
motivou minha investiga¢do. Portanto, fica claro que nunca se comeca
a observar sem um problema prévio que orienta a investigacao.

Mas além da precedéncia do problema em relagio ao processo de
investigagao, deve-se ter presente que o procedimento indutivo dos
fundadores da ciéncia moderna estava apoiado num pressuposto re-
lativo a concepgao de natureza. Trata-se da ideia de que a natureza se
comporta de modo regular. Note-se bem. Enquanto concepg¢io de
natureza, a ideia de que ela se comporta de forma regular desempenha
o papel de um axioma ou postulado. Ou seja, nio ¢é algo que esteja em
questao, mas, ao contririo, impoe-se como vilido sem necessidade de
demonstragio como, alids, ocorre com a nog¢io popperiana de con-
jectura que nao se baseia na experiéncia, podendo ser um mero lance
de imaginacdo. Isso significa que o procedimento indutivo, de fato,
se apoia num argumento dedutivo deixando evidente que o conheci-
mento humano nao é nem indutivo nem dedutivo, mas indutivo-de-
dutivo articulando esses dois momentos numa unidade indissolavel.
Esclarecamos essa questao retomando o exemplo do comportamento
dos metais diante da agao do calor.
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Considerando-se o pressuposto de que a natureza se comporta de
modo regular os metais, sendo um fen6meno da natureza, necessariamente
vao se comportar de forma regular conforme o seguinte silogismo: Todos os
fend6menos da natureza se comportam de modo regular (premissa maior);
Ora, os metais s20 um fendémeno da natureza (premissa menor); Logo,
os metais se comportam de modo regular (conclusio). Isso significa que,
diante do problema do comportamento dos metais sob a a¢ao do calor eu,
de antemao, jd sei que vao se comportar de forma regular, mas nao sei que
tipo de comportamento ocorrerd. Ou seja, diante da agao do calor o metal
pode se contrair, dilatar ou permanecer indiferente. Como vou descobrir
qual desses comportamentos serd o real, o verdadeiro? Nao hd outro ca-
minho sendo proceder 4 observagio. E, rigorosamente, nio serd necessdrio
observar o comportamento de todos os metais como postulam os deduti-
vistas. Bastard observar apenas um, o que ¢é assegurado pela argumentagao
dedutiva fundada na premissa geral da regularidade do funcionamento da
natureza. Mas entdo poder-se-4 perguntar: e por que o método indutivo
preconiza que sejam observados vdrios metais? A resposta é simples. Trata-
se de cautela cientifica. E necessirio assegurar-se que se estd, de fato, diante
de metais e que a causa de seu comportamento seja, efetivamente, o calor.
Assim, as primeiras observagoes podem ocorrer casualmente chamando a
atengao para a relacio entre a presenga do calor e o comportamento de
dilatagao dos metais. Captada essa tendéncia formula-se, entio, a hipéStese,
ou seja, a suposi¢do de que o comportamento provavel dos metais diante
da agio do calor seja a dilatagao. Formulada a hipétese ela passa a orientar
a observagdo que se torna, agora, controlada. Assim, isola-se determinado
metal que ¢ colocado sob a agao exclusiva do calor, isolando-se todas as
outras possiveis varidveis intervenientes. Constatado que, nessa situacao
controlada, confirma-se o comportamento de dilatagdo chega-se, enfim, a
conclusao segura expressa na lei da dilatagao dos metais, assim enunciada:
todo metal se dilata sob a agao do calor. Ora, essa conclusio nio estd sujeita
a qualquer tipo de contestagao como argumentam os dedutivistas porque
ela foi obtida, sim, por via indutiva, mas se encontra apoiada numa argu-
mentagio dedutiva.

A luz da andlise que acabei de fazer, cumpre observar que essa
articulacdo entre indugao e dedugio que se dd objetivamente nao chegava
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a ser percebida explicitamente nem mesmo pelos préprios cientistas. Isso
porque eles se guiavam pela légica formal baseada nos principios de iden-
tidade e de nao contradigao, o que conduz ao entendimento de que o que
¢ indutivo ndo ¢ dedutivo e vice-versa. No entanto, apés Hegel, com a
sistematizagao da légica dialética regida pelo principio de contradi¢ao nés
sabemos que os polos opostos nio se excluem, mas se incluem. E, por ex-
pressar o desenvolvimento do processo objetivo, mesmo quando ainda nao
conhecida pelos homens, a 16gica dialética ndo deixou de se fazer presente
no processo de desenvolvimento da ciéncia. Assim, num olhar retrospec-
tivo, agora que a légica dialética jd é conhecida, nés podemos perceber
sua presenga agindo de forma implicita nas elaboragées metodoldgicas dos
fundadores da ciéncia moderna que, por isso, nio chegaram a conclusoes
simplistas e equivocadas como sugerem as criticas dos dedutivistas.

Na verdade a limita¢io da indugao, tdo salientada pelos deduti-
vistas, jd havia sido notada por Aristételes ao afirmar que a vantagem da
indugio é que ela faz avangar o conhecimento e sua desvantagem ¢é que
nao traz a garantia da verdade. Em contrapartida, a vantagem da dedugao é
que traz a garantia da verdade, mas sua desvantagem ¢é que nao faz avangar
o conhecimento. De fato, a dedugio ¢ analitica, ou seja, ela apenas expli-
cita, na conclusio, aquilo que j4 estd contido nas premissas, ao passo que
a indugio ¢ sintética, pois acrescenta, na conclusao, algo que nao estava
presente nas premissas. I sintomético notar que se os dedutivistas destaca-
ram insistentemente a desvantagem da indugio, praticamente silenciaram
sobre sua vantagem. E, inversamente, insistiram na vantagem da dedugao,
mas nada disseram sobre sua desvantagem.

Examinando essa questao em perspectiva histérica constatamos
que, via de regra, as épocas progressivas — as sociedades em desenvolvimen-
to — tendem a encarar o problema do conhecimento pela via indutiva en-
quanto as épocas e sociedades relativamente estabilizadas tendem a se guiar
pelo caminho dedutivo. E isso é compreensivel porque as sociedades que
se encontram em sua fase inicial de desenvolvimento estao empenhadas na
busca do novo ao passo que as sociedades estabilizadas empenham-se em
justificar e manter a ordem existente. Assim, a sociedade grega da época
jonica ou pré-socritica guiava-se pela indugao buscando observar os fené-
menos naturais para compreendé-los e melhor os controlar em beneficio
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de seu desenvolvimento. Eis porque Tales de Mileto, que a narrativa filo-
sofica herdada da fase correspondente ao século de Péricles descreve como
sem senso pratico, pois se distrafa observando as estrelas e, nao vendo o
chao onde pisava, caia numa buraco, surpreendeu seus contemporineos se
enriquecendo com o comércio de azeite. A luz do estudo historiografico
podemos entender por que Tales entendia que o principio do universo
era a dgua e também por que ele se dedicava a observar os astros. Ora,
a Grécia dos pré-socrdticos, uma peninsula prensada entre montanhas e
o Mar, entrecortada por arquipélagos espalhados pelo Mar Egeu, voltada
para sua col6nia jonica na Asia Menor, encontrava-se em intenso processo
de desenvolvimento. E o comércio do azeite tinha de ser feito por barcos
singrando os mares, sendo a observacio dos astros um recurso importante
para orientar a navegagdo rumo aos seus varios destinos. Nessa condigao,
a dgua, além de ser a fonte da vida, reveste-se diretamente de grande im-
portincia econdmica. J4 a Grécia de Sécrates, Platao e Aristdteles estava
estabilizada com o dominio da aristocracia fundidria que podia viver na
cidade do trabalho de seus escravos que cultivavam suas terras que cir-
cundavam as cidades. Nessas condi¢oes interessava a essa aristocracia do-
minante manter a situagdo prevalecendo, assim, a argumentacio dedutiva
que reitera o ja conhecido, justificando a ordem existente. Assim, enten-
demos por que Aristételes, embora reconhecendo a vantagem da inducao
na descoberta de novos conhecimentos, dedicou-se a elaboracio e siste-
matizacdo da teoria do silogismo. Fendmeno semelhante constatamos no
final da Idade Média quando a nobreza ¢ o clero, empenhados em manter
a ordem feudal, agarram-se 4 argumentagio dedutiva reeditando a teoria
do silogismo de Aristételes enquanto a burguesia em ascensio, empenhada
na constru¢io da nova ordem social volta-se para o estudo da natureza. E,
sob o lema “conhecer é poder”, Bacon produz o “Novum Organon” (Nova
Légica), a teoria da indu¢io em contraposi¢ao ao “Organon” aristotélico.
Considerando-se que essa nova sociedade se consolida no século XIX resul-
ta compreensivel a retomada do dedutivismo pelo pensamento dominante
que se empenha em manter essa forma social contra os anseios e as pressoes
pela sua superacio.

Em suma, com a ldgica dialética supera-se a oposi¢ao entre in-
dugio e dedugio incorporando-as numa sintese superior compreensiva do
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método do conhecimento cientifico. Nessa perspectiva o movimento global
do conhecimento compreende dois momentos. Parte-se do empirico, isto é,
do objeto tal como se apresenta a observagio imediata, tal como ¢é figurado
na intuigao. Nesse momento inicial, o objeto é captado numa visdo sincré-
tica, cadtica, isto é, nao se tem clareza do modo como ele estd constituido.
Aparece, pois, sob a forma de um todo confuso, portanto, como um proble-
ma que precisa ser resolvido. Partindo dessa representagao primeira do objeto
chega-se, pela mediacio da andlise, aos conceitos, as abstragoes, as determina-
¢oes mais simples. Uma vez atingido esse ponto, faz-se necessirio percorrer
o caminho inverso (segundo momento) chegando, pela mediacio da sintese,
de novo ao objeto, agora entendido nao mais como “a representagao cadtica
de um todo”, mas como “uma rica totalidade de determinacées e de relacoes
numerosas’ (MARX, 1973, p. 229). Assim compreendido, o processo de
conhecimento é, a0 mesmo tempo, indutivo-dedutivo, analitico-sintético,
abstrato-concreto, légico-histérico. Supera-se, assim, a polémica dedutivis-
mo versus indutivismo que deixa de ter sentido.

2 A CATEGORIA DE “MEDIACAO” NA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

A centralidade da categoria de mediacio deriva diretamente da
centralidade do trabalho, que é o processo pelo qual o homem, destacan-
do-se da natureza entra em contradi¢dao com ela necessitando negd-la para
afirmar sua humanidade. Dessa forma, um ser natural, o homem, torna-se
obrigado, para existir, a produzir sua prépria vida agindo sobre a natureza e
transformando-a. Nessa relagao metabdlica a natureza se apresenta ao mes-
mo tempo como o meio no qual o homem vive e como o meio pelo qual
ele vive. Pelo trabalho o homem “Defronta-se com a natureza como uma
de suas forgas. Poe em movimento as forgas naturais de seu corpo, bragos
e pernas, cabeca e maos, a fim de apropriar-se dos recursos da natureza,
imprimindo-lhes forma ttil 4 vida humana.” (MARX, 1968, p. 202).

O ato de destacar-se da natureza pode ser interpretado, do ponto
de vista antropoldgico, como o momento em que o hominideo assume a
posicao ereta. Apoiando-se sobre os pés, as maos sdo liberadas para agir,
para manipular a natureza que passa a ser vista como objeto (do latim “0b-
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-jectus”, lancado diante), como algo disposto diante de si e que pode ser
usado como instrumento, como meio para satisfazer suas necessidades.

Com a liberagio das mios ¢ o ato de manipulagao, isto ¢, o traba-
lho sobre a natureza, emerge também a consciéncia, ou seja, a percepgao do
uso de certos meios para se chegar a determinado resultado. Diante dos obje-
tos (0b-jecti), o homem define-se como projeto (pro-jectus, lancado adiante).

De fato, como assinalou Marx naquela famosa passagem d’ O
Capital, “o que distingue o pior arquiteto da melhor abelha é que ele figura
na mente sua constru¢ao antes de transformd-la em realidade. No fim do
processo do trabalho aparece um resultado que jd existia antes idealmente
na imaginagio do trabalhador”. Ora, essa antecipa¢do mental configura o
projeto. Alids, o proprio Marx afirma, em seguida, que o trabalhador “nao
transforma apenas o material sobre o qual opera; ele imprime ao material
o projeto_(grifo meu) que tinha conscientemente em mira, o qual constitui
a lei determinante do seu modo de operar e ao qual tem de subordinar sua
vontade” (idem, ibidem).

E, portanto, na existéncia efetiva dos homens, nas contradigoes
de seu movimento real e ndo numa esséncia externa a essa existéncia, que
se descobre o que 0 homem é: “Tal e como os individuos manifestam sua
vida, assim s20. O que sdo coincide, por conseguinte, com sua produgio,
tanto com o gue produzem como com o modo como produzem.” (MARX;

ENGELS, 1974, p. 19, itdlico no original).

Se a existéncia humana nao é uma dddiva natural, mas tem que
ser produzida pelos préprios homens, sendo, pois, um produto do traba-
lho, isto significa que o homem nao nasce homem. Ele se forma homem.
Ele nao nasce sabendo produzir-se como homem. Ele necessita aprender a
ser homem, precisa aprender a produzir sua prépria existéncia. Portanto,
a produgao do homem ¢, a0 mesmo tempo, a formagao do homem, isto
¢, um processo educativo. A origem da educa¢io coincide, entdo, com a
prépria origem do homem.

A produgao da existéncia implica o desenvolvimento de formas
e conteudos cuja validade é estabelecida pela experiéncia, o que configura
um verdadeiro processo de aprendizagem. Assim, enquanto os elementos
nao validados pela experiéncia sao afastados, aqueles cuja eficicia a experi-
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éncia corrobora necessitam ser preservados e transmitidos as novas geracoes
no interesse da continuidade da espécie. O homem ¢, pois, um produto da
educacao®. Portanto, ¢é pela mediagio dos adultos que num tempo surpreen-
dentemente muito curto a crianga se apropria das forcas essenciais humanas
objetivadas pela humanidade tornando-se, assim, um ser revestido das carac-
teristicas humanas incorporadas a sociedade na qual ela nasceu.

Em suma, para se tornar atual a sua época o individuo necessita
se apropriar do conjunto das objetivacdoes humanas que configuram o con-
texto da atualidade. E isso nao ocorre simplesmente, digamos assim, por
osmose. Podia antes ocorrer por processos espontaneos. Mas na contempo-
raneidade j4 se incorporaram ao modo de vida humano elementos formal-
mente construidos e sistematicamente elaborados que exigem, também,
processos formais e sistemdticos de aquisico. E esse fato histérico que
converteu a escola na forma principal e dominante de educagio. Assim,
se a pedagogia histérico-critica enfatiza a prioridade da forma escolar de
educagio isto se explica por razoes de cardter histérico e também teérico-
-metodoldgico. Na condi¢ao de forma principal e dominante de educagao,
a escola veio a assumir no campo pedagdgico papel equivalente ao assumi-
do pelo capital na esfera econdmica. Parafraseando a frase de Marx (1973,
p. 236) “o capital é a for¢a econémica da sociedade burguesa que tudo
domina”, podemos dizer que a escola, na sociedade atual, é a forca pedagé-
gica que tudo domina. Por isso, embora a renda fundidria tenha precedido
historicamente ao capital, “ndo se pode compreender a renda imobilidria
sem o capital. Mas podemos compreender o capital sem a renda imobilid-
ria7 (MARX, 1973, p. 236). Continuando a paréfrase, podemos concluir
que, embora as formas de educacio nao-escolar tenham precedido histori-
camente a forma escolar, a situagio que hoje se configura nos coloca diante
do fato de que nao nos é mais possivel compreender a educagio sem a
escola. Trata-se, em suma, do principio metodolégico também enunciado
por Marx (1973, p. 234) e celebrizado na metdfora “a anatomia do homem
¢ a chave da anatomia do macaco”: ¢ a partir do mais desenvolvido que se
pode compreender o menos desenvolvido e nio o contrédrio. Logo, para-

%A partir deste ponto até o final desse tdpico retomo consideragées feiras em “A pedagogia histérico-critica na
educacio do campo”, conferéncia proferida no II Semindrio Nacional de Estudos e Pesquisas sobre Educagao
do Campo ¢ IV Jornada de Educagio Especial no campo Educagao do Campo: contetido e método. Sao Carlos,
16 de outubro de 2013.

89



MARIA VALERIA BARBOSA;
STELA MILLER & SUELY AMARAL MELLO
(Ora.)

fraseando a metdfora, podemos afirmar que a anatomia da escola é a chave
da anatomia da educacio.

A categoria de mediagio é central na pedagogia histérico-critica
a tal ponto que, para essa teoria pedagdgica, a educacao ¢ entendida como
uma atividade mediadora no interior da prdtica social global. Como tal,
o ponto de partida e o ponto de chegada da prética educativa é a pratica
social. Dai decorre um método que parte da pritica social onde profes-
sor e aluno se encontram igualmente inseridos ocupando, porém, posigoes
distintas, condigio para que travem uma relacio fecunda na compreensio
e encaminhamento da solugao dos problemas postos pela prética social,
cabendo aos momentos intermedidrios do método identificar as questdes
suscitadas pela pritica social (problematizagio), dispor os instrumentos
tedricos e prdticos para a sua compreensdo e solu¢io (instrumentagio) e
viabilizar sua incorporagao como elementos integrantes da prépria vida
dos alunos (catarse).

No livio “Escola e democracia” (SAVIANI, 2012, p. 70-73)
apresento os cinco momentos do método histérico-critico simetricamente
aqueles correspondentes aos esquemas propostos por Herbart (pedagogia
tradicional) e Dewey (pedagogia nova). Creio ser util reapresenti-los aqui
para facilitar a compreensio dessa nova proposta pedagégica.

2.1. A PRATICA SOCIAL COMO PONTO DE PARTIDA DA EDUCACAO.

O ponto de partida metodolégico da pedagogia histérico-critica
nao ¢ a preparagio dos alunos, cuja iniciativa é do professor (pedagogia
tradicional), nem a atividade, que é de iniciativa dos alunos (pedagogia
nova), mas ¢ a prdtica social (primeiro passo), que é comum a professores
e alunos. Essa pritica comum, porém, ¢ vivenciada diferentemente pelo
professor e pelos alunos. Enquanto o professor tem uma visao sintética da
prética social, ainda que na forma de sintese precdria, a compreensao dos
alunos manifesta-se na forma sincrética.

Ora, trata-se, ai, da prética social tal como se d4 na sociedade con-
temporinea. Dizer, entdo, que o professor, para atuar eficazmente junto aos
alunos deve ter uma compreensio sintética da prética social significa dizer
que ele deverd ter uma compreensao articulada das multiplas determinagoes
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que caracterizam a sociedade atual. Ou seja, se os alunos, situando-se no
ponto de partida numa visao sincrética tém uma compreensio ainda super-
ficial marcada pelas vivéncias empiricas presas as impressoes imediatas, o
professor ja teria passado pela andlise, pela mediagio do abstrato, ascendendo
a uma compreensao concreta, isto ¢, apreendendo a realidade como sintese
de multiplas determinagées, como unidade da diversidade.

Portanto, assumir essa orientagao pedagdgica na atividade educa-
tiva significa ter presente 0 modo como estd estruturada a sociedade atual
no interior da qual os educandos nasceram. Cabe, portanto, educé-los para
viver nessa sociedade, o que implica conhecé-la o mais profundamente pos-
sivel. E conhecer significa ndo apenas deter informacoes, mas compreender
as relagoes, compreender as determinagoes que se ocultam sob as aparén-
cias dos fendmenos que se manifestam empiricamente a nossa percepgao.
Conhecer implica, entao, captar o movimento que nos permite entender
como nasceu essa sociedade; de onde ela surgiu; como se encontra estru-
turada; quais as contradigoes que a movem definindo as tendéncias de seu
desenvolvimento e apontando para as possibilidades de sua transformacio
numa nova forma de ordem superior, que somente poderd ser instaurada
pela acdo efetiva, intencional e organizada das forcas sociais que hoje se
encontram subjugadas e, por isso, tém todo o interesse e buscam lutar para
mudar as condiges vigentes e instaurar outro tipo de sociedade em que as
relagdes entre os homens encaminhem coletivamente o pleno desenvolvi-
mento das forgas produtivas humanas em beneficio de toda a humanidade.

As possibilidades de transformacio desenvolvidas no seio da atual
sociedade ndo garantem sua realizacdo, que s6 poderd se efetivar pela acio
intencional e coletiva dos homens organizados para lutar pelas transfor-
magdes necessdrias. Mas esse tipo de a¢do depende do conhecimento das
possibilidades objetivas, o que sé pode ser viabilizado pela educagio. Esta,
porém, s6 poderd cumprir o seu papel se os professores previamente com-
preenderem a historicidade do mundo atual, capacitando-se a identificar
os componentes educativos nele albergados. A partir desse requisito esta-
rao qualificados a trabalhar com os educandos os problemas postos pela
prética social, propiciando-lhes o acesso aos instrumentos por meio dos
quais atingirio o momento catdrtico em que os diferentes aspectos que
compdem a estrutura social serdo progressivamente elaborados na forma
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de superestrutura em sua consciéncia e incorporados como uma espécie de
segunda natureza que conferird uma nova qualidade a sua prética social.

Trata-se de um trabalho pedagdgico que deve se desenvolver des-
de a mais tenra idade direcionando-se sempre para a apropriagao, por parte
de cada aluno, das objetivagoes humanas nas suas formas mais desenvol-
vidas representadas pelos conceitos cientificos respaldados nas elaboracoes
do pensamento filoséfico e na expressao estética das grandes obras de arte.

2.2 Os MOMENTOS INTERMEDIARIOS DA MEDIACAO EDUCATIVA NO INTERIOR DA
PRATICA SOCIAL: PROBLEMATIZAGAO, INSTRUMENTACAO E CATARSE.

O segundo passo do método proposto pela pedagogia histérico-
~critica nao ¢ a apresentagdo de novos conhecimentos por parte do professor
(pedagogia tradicional), nem o problema como um obstdculo que interrom-
pe a atividade dos alunos (pedagogia nova), mas ¢ a problematizagdo, isto é, o
ato de detectar as questdes que precisam ser resolvidas no ambito da prética
social e como a educa¢io poderd encaminhar as devidas solugoes.

Em decorréncia, o terceiro passo nao se identifica com a assi-
milagdo de contetidos transmitidos pelo professor por compara¢io com
conhecimentos anteriores (pedagogia tradicional), nem com a coleta de
dados (pedagogia nova), mas se trata, nesse momento, da instrumentagio,
entendida como a apropriagao dos instrumentos tedricos e priticos neces-
sdrios a0 equacionamento dos problemas detectados na prética social.

Pela mediagio dos instrumentos tedricos e praticos devidamen-
te apropriados manifesta-se 0 momento da expressao elaborada da nova
forma de entendimento da prdtica social a que se ascendeu. Portanto, o
quarto passo nao coincide com a generalizacio (pedagogia tradicional),
nem com a hipdtese (pedagogia nova). Chamei esse quarto momento de
catarse, entendida na acep¢ao gramsciana de “elaboracao superior da estru-
tura em superestrutura na consciéncia dos homens” (GRAMSCI, 1978,
p. 53). Este &, pois, o ponto culminante do processo pedagégico, quando
ocorre a efetiva incorporagio dos instrumentos culturais, transformados
em elementos ativos de transformagio social.
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Aqui também serd preciso manter presente o principio segundo
o qual se deve encontrar nos fins a atingir a fonte natural para elaborar
os métodos e as formas. Assim, hd problemas que sao postos diretamente
pela prética social a partir do nivel atingido pela organizagio da sociedade
nao requerendo maiores discussoes para sua formulacio e enfrentamento.
Um exemplo mais ou menos ébvio é o caso da alfabetizagao. Numa socie-
dade como a atual, que incorporou na sua prépria forma de organizacao
a expressao escrita, a necessidade de que todos adquiram o dominio da
linguagem escrita se impoe podendo-se, a partir de uma rdpida discussao
e constatagio de sua necessidade, passar a0 momento da instrumentagao.

Jd o problema da adogio ou nio de sementes transgénicas ou a
questdo do uso de agrotéxicos na agricultura sdo temas que requerem um
aprofundamento maior do momento da problematizagio. E aqui novamen-
te é preciso ter presente o cardter dialético da teoria, pois nio se trata de uma
relacdo mecanica entre os passos do método que determinaria que primeiro
se realizaria o passo da problematizagao, depois a instrumentalizagdo e, no
momento seguinte, a catarse. Na verdade esses momentos se imbricam. Ou
seja: ao se desenvolver a discussao relativamente a problematizacao da ado-
¢40 ou nio de sementes transgénicas serd necessario apreender o conceito e
significado desse tipo de sementes para se detectar os problemas implicados
em sua adogio. Portanto, j4 estaria se dando a apropriagao dos instrumentos
tedricos e praticos necessirios ao equacionamento do problema das sementes
transgénicas detectado na prética social, o que significa que jd se encontrava
em andamento o terceiro passo do método. E nesse processo unitdrio de
problematizacao-instrumentagio emerge concomitantemente 0 momento
catdrtico em que a estrutura do significado teérico e pritico das sementes
transgénicas é apropriada pelos alunos e incorporada na forma de superestru-
tura em sua consciéncia fazendo parte, portanto, de seu novo modo de ser e
de se posicionar no interior de sua prética social nio apenas como homens
do campo, mas como individuos integrantes do género humano.

2.3. A PRATICA SOCIAL COMO PONTO DE CHEGADA DA EDUCAGAO

Chega-se, por fim, ao ultimo passo, que nio consiste na aplicagio
dos conhecimentos assimilados (pedagogia tradicional), nem na experi-
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mentagdo como teste da hipétese (pedagogia nova). O quinto passo, isto é,
o ponto de chegada é a prépria prdtica social, compreendida agora nio mais
em termos sincréticos pelos alunos. Nesse momento, a0 mesmo tempo em
que os alunos ascendem ao nivel sintético em que j4 se encontrava o pro-
fessor no ponto de partida, reduz-se a precariedade da sintese do professor,
cuja compreensao se torna cada vez mais orgnica.

Pode-se concluir, entdo, que, pela mediagio do trabalho pedagé-
gico, a compreensao e a vivéncia da prdtica social passam por uma altera-
¢ao qualitativa, o que nos permite observar que a pratica social do ponto
de partida (primeiro passo) em confronto com a prdtica social do ponto de
chegada (quinto passo) é e ndo é a mesma. E a mesma porque é ela prépria
que constitui 20 Mesmo tempo 0 SUPOrte € O CONLEXto, O PIessuposto € o
alvo, o fundamento e a finalidade da prdtica pedagdgica. E nio é a mesma,
se considerarmos que o modo de nos situarmos em seu interior se alterou
qualitativamente pela mediagio da agao pedagdgica. E uma vez que somos,
enquanto agentes sociais, elementos objetivamente constitutivos da pratica
social, ¢ licito concluir que a prépria prética se alterou qualitativamente.

Aqui também ¢é preciso manter sempre presente o cardter dia-
lético do processo educativo em sua relagio com a prdtica social. Sendo
mediagio no interior da prética social, isso significa que a educagio se poe
objetivamente como uma modalidade da prépria prética social. Portanto,
¢ preciso evitar a intepretagio formal e mecanica dessa relagao. Ou seja: é
uma leitura equivocada aquela que consideraria que a atividade educativa
parte da prética social no sentido de que os educandos se encontram atu-
ando na prética social e diante dos problemas enfrentados (entenda-se aqui
os problemas em sua acepgio prépria, isto ¢, algo que precisa ser resolvido)
eles saem da prética e iniciam a atividade educativa para realizar os estudos
necessarios para compreendé-la apds o que, uma vez tendo uma nova com-
preensdo, voltam a prética para desenvolvé-la com uma nova qualidade.
Na verdade, sendo a educagio uma modalidade da prépria prética social,
nunca se sai dela. Assim, os educandos permanecem na condigao de agen-
tes da prdtica que, pela mediagio da educagao, logram alterar a qualidade
de sua pratica tornando-a mais consistente, coerente e eficaz em rela¢io ao
objetivo de transformagao da sociedade na luta contra a classe dominante
que atua visando a perpetuagao dessa forma social. Trata-se, enfim, de um
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mesmo e indiviso processo que se desdobra em seus momentos constituti-
vos. Nio se trata de uma sequéncia légica ou cronoldgica; é uma sequéncia
dialética. Portanto, nao se age primeiro, depois se reflete e se estuda, em
seguida se reorganiza a a¢do para, por fim, agir novamente. Trata-se de um
processo em que esses elementos se interpenetram desenrolando o fio da
existéncia humana na sua totalidade.

3 INTERMEDIACAO COM A PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL

Recordemos que o movimento global do conhecimento, tal como
descrito no primeiro tépico, compreende dois momentos. Pelo primeiro
parte-se do empirico, isto é, do objeto tal como se apresenta a observa-
¢ao imediata, tal como ¢ figurado na intuigio e, pela mediacio da andlise,
chega-se aos conceitos, as abstracoes, as determinagdes mais simples. Uma
vez atingido esse ponto, faz-se necessdrio percorrer o caminho inverso (se-
gundo momento) chegando, pela mediagio da sintese, de novo ao objeto,
agora entendido nio mais como “a representa¢io cadtica de um todo”,
mas como “uma rica totalidade de determinacoes e de relagbes numerosas”

(MARX, 1973, p. 229).

A psicologia®, tal como obteve seu estatuto de cientificidade a
partir do final do século XIX e tal como vem sendo praticada corrente-
mente, realiza apenas o primeiro momento. Com efeito, a concepgio de
ciéncia que se firmou a partir da época moderna é de cardter empirista, isto
¢, entende que fazer ciéncia é reduzir o complexo ao simples; ¢ reduzir o
empirico as suas determinagdes gerais, o que é obtido por um processo de
abstracdo em que se opera a anélise dos dados da experiéncia. No entanto,
segundo Marx, é pelo segundo movimento que se dd “evidentemente o
método cientifico correto”.

Penso que, para que a psicologia possa trilhar o caminho cor-
respondente a esse segundo movimento que lhe permitird, no estudo do
desenvolvimento do psiquismo humano, ascender da anilise, isto é, das
determinagoes abstratas a sintese como reprodu¢io do concreto pela via

3 Para o desenvolvimento deste tdpico incorporo consideragoes que fiz em outro trabalho (SAVIANI, 2004,
p. 45-49), também retomadas em “Abordagem cientifica da educagio: o lugar da pedagogia e da psicologia”,
aula inaugural do perfodo letivo de 2014 dos Programas de Pés-Graduacio em Educagio e em Psicologia da
Universidade Estadual de Maringd, proferida em 12 de margo de 2014.
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do pensamento, serd conveniente considerar o modo como se configura a
relagao educativa. Com efeito, se cada individuo humano sintetiza relacoes
sociais, isto significa que ele s6 se constitui como homem por meio das
relagdes que estabelece com os outros homens, isto é, sé pode se tornar
homem se incorporar em sua propria subjetividade formas de compor-
tamento ¢ ideias criadas pelas geragoes anteriores e retrabalhadas por ele
e por aqueles que com ele convivem. Isto significa que o individuo da
espécie humana nao nasce homem; ele se torna homem, se forma homem.
Assim, para integrar o género humano ele precisa ser formado, precisa ser
educado. Conforme salientou Gyorgy Markus (1974, p. 89), para que a
crianga possa proceder de maneira humana diante dos objetos de seu meio
resultantes de trabalho anterior e, portanto, humanizados e “para que ela
possa tratd-los como objetivagdes de ‘forgas essenciais’ humanas, deve de-
senvolver em si a faculdade, que nao ¢ dada pela natureza, de seu uso (e em
parte de sua fabricag2o)”. Ora, nao serd possivel a crianga realizar esse per-
curso sem a mediagao dos adultos, vale dizer, da sociedade, da coletividade
que lhe é contemporinea sendo “justamente devido a isso que pode ocor-
rer num tempo tdo inverossimilmente curto”. Vigotski (2001, p. 224), em
seus estudos sobre o desenvolvimento das fungoes psicoldgicas superiores
da crianga, constata que o amadurecimento dessas fun¢oes ocorre “com o
auxilio e a participagdo do adulto”, sendo que “a essa colaboragio original
entre a crianga e o adulto” é que se deve “o amadurecimento precoce dos
conceitos cientificos”.

A vista das caracteristicas da subjetividade humana evidenciadas
pela perspectiva marxiana, o educador, o professor se defronta com um
educando, com um aluno concreto e nio, simplesmente, com um aluno
empirico. Isto significa que o aluno, isto é, o individuo que lhe cabe edu-
car, sintetiza em si as relacoes sociais préprias da sociedade em que vive e
em que se dd o processo de sua educagio.

Em razdo dessa peculiaridade da prética educativa ¢ que, em mi-
nhas provocagoes aos psicologos, eu costumava dizer que, em lugar da psi-
cologia se colocar na posi¢ao de uma ciéncia j4 constituida que se propoe
a fundamentar a pedagogia enquanto sistematizagao da prética educativa,
caberia partir da educagao para se verificar as condigoes em que a psicologia
poderia postular o estatuto de cientificidade. Com efeito, na forma como a
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psicologia vem sendo praticada pondo o foco no individuo empirico e nao
no individuo concreto, suas contribuigdes para a educagao resultam prati-
camente neutralizadas. Isto porque o professor, na sala de aula, nao se de-
fronta com o individuo empirico, descrito nas suas varidveis que permitem
conclusoes precisas, estatisticamente significativas. O professor lida com
o individuo concreto que ¢ sintese de indmeras relagoes sociais. Assim,
esse aluno nio se enquadra nos modelos descritos pela psicologia, pois o
individuo empirico é uma abstragio, pressupoe um corte onde se definem
determinadas varidveis que compoem o objeto estudado. O professor nao
pode fazer esse tipo de corte. O aluno se depara diante dele vivo, inteiro,
concreto. E é em relagio a esse aluno que ele tem de agir. E esse aluno que
ele tem de educar. A situagio real do ensino coloca, pois, a necessidade de
se desenvolver uma psicologia que leve em conta o individuo concreto e
nao apenas o individuo empirico. Avancos significativos nessa direcao fo-
ram realizados pela corrente da psicologia histérico-cultural desenvolvida
por Vigotski e seus colaboradores com relevantes implicacoes pedagdgicas
e importantes contribuicoes de cardter diddtico.

A questao acima levantada pode ser ilustrada com o tema relativo
aos interesses do aluno, colocado no centro do debate pedagégico pelo mo-
vimento da Escola Nova. O objetivo do processo pedagdgico é o crescimento
do aluno; logo, seus interesses devem necessariamente ser levados em conta.
Cabe, porém, indagar: quais sao os interesses do aluno? De que aluno esta-
mos falando? Do aluno empirico ou do aluno concreto? O aluno empirico,
enquanto individuo imediatamente observével, tem determinadas sensagoes,
desejos e aspiragdes que correspondem 2 sua situa¢do empirica imediata.
Ora, esses desejos e aspiragdes, esses seus interesses, ndo correspondem ne-
cessariamente aos seus interesses reais, definidos pelas condi¢oes sociais que
o situam enquanto individuo concreto. Para esclarecer essa distingao tenho
recorrido ao seguinte exemplo. Os pais das criangas das camadas trabalhado-
ras costumam dizer: “Coloquei meu filho na escola para aprender, mas ele
nao estd aprendendo; o professor estd 14 para ensinar, mas nao estd ensinan-
do; o que estd acontecendo?”. E arremata: “se meu filho nao quer aprender
o professor tem que fazer com que ele queira”. Assim procedendo os pais
das criangas pobres revelam, é certo que de forma intuitiva, uma conscién-
cia muito clara da importancia da escola, de que a aprendizagem implica a
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aquisi¢ao de contetidos significativos e que a aquisi¢do desses contetidos no
se dd de modo espontineo. Consequentemente, eles tém uma consciéncia
muito clara de que para aprender ¢ preciso disciplina, é preciso esforco e, em
funcio disso, eles exigem mesmo dos professores que garantam a aquisi¢io
dos conhecimentos por parte de seus filhos mesmo que seja contra a vontade
imediata da crianga que, espontaneamente, nao tem condigoes de enveredar
pela realiza¢io dos esforgos necessdrios a aquisi¢ao dos contetdos do ensino,
sem os quais ela nao terd vez, nao terd chance de participar ativamente da
sociedade.

O que se evidencia nesse exemplo é que, enquanto individuo em-
pirico, a crianca se interessa por satisfagoes imediatas ligadas a diversao, a
auséncia de esforgo, as atividades prazerosas. Como individuo concreto,
por sintetizar as relacoes sociais que caracterizam a sociedade em que vive,
seu interesse coincide com a apropria¢io das objetivagoes humanas, isto é,
o conjunto dos instrumentos materiais e culturais produzidos pela huma-
nidade e incorporados a forma social de que a crianga participa. Por isso
Gramsci pdde dizer que a fungio da educagio ¢ tornar os individuos con-
temporaneos a sua propria época. Ora, os pais das criancas pobres, tendo
eles préprios vivido todo um conjunto de experiéncias que mostram que
os estudos fazem falta, percebem que seus filhos, que nao viveram essas
experiéncias, compreensivelmente nio tém consciéncia dessa necessidade.
Entendem, porém, que os professores sim, nao sé por experiéncia mas por
dever de oficio, devem saber o que é importante que seus filhos aprendam
para viver na sociedade atual. Dai, a sua cobranca.

Efetivamente, a luz dessa concepgio, o curriculo escolar deve dis-
por, de forma a viabilizar a sua assimilagao pelos alunos, o mencionado
conjunto de objetivagdes humanas. E o professor, ao lidar com o aluno
concreto, precisard ter o dominio dessas objetivagoes para realizar aquela
colaboragao original do adulto para com a crianga de que falava Vigotski.

E revelador o fato de que foi exatamente esse caminho que Vigotski
e seus colaboradores seguiram ao constatar que o desenvolvimento do psi-
quismo humano é promovido pela educacio. Esta, portanto, nio segue o
desenvolvimento, mas o precede e o empurra para diante. Portanto, as re-
lagoes entre a pedagogia e a psicologia se expressam na forma de agao reci-
proca, o que transparece com meridiana clareza ja no préprio titulo de um
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recente artigo da professora Ligia Mdrcia Martins (2013, p. 130-143): “Os
fundamentos psicolégicos da pedagogia histérico-critica e os fundamentos
pedagdgicas da psicologia histérico-cultural”. Sim. A pedagogia se constrdi
sobre fundamentos psicolédgicos e, no caso da pedagogia histdrico-critica,
esses fundamentos sao aqueles elaborados pela psicologia histérico-cultu-
ral. Mas a psicologia também se constréi sobre fundamentos pedagégicos,
sendo que, no caso da psicologia histérico-cultural, esses fundamentos sao
os que vém sendo delineados pela pedagogia histérico-critica.

Em suma, hd uma intermediagio entre a pedagogia histérico-
-critica e a psicologia histérico-cultural que pode ser expressa nos seguin-
tes termos: a pedagogia histérico-critica é mediagio para que a psicologia
histérico-cultural se constitua como a ciéncia dialeticamente fundada do
desenvolvimento do psiquismo humano e a psicologia histérico-cultural é
mediagdo para que a pedagogia histérico-critica se construa como a ciéncia
dialeticamente fundada da formagio humana tendo em vista o objetivo
de produzir, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida
histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens.

Eis porque Ligia estruturou seu texto sobre a exposi¢ao, demons-
tracao e defesa das cinco teses seguintes:

1. Ao ensino escolar cumpre a tarefa de humanizagao dos individuos.

2. A humanizagio do psiquismo identifica-se com a supera¢io das fun-
¢oes psiquicas elementares em diregdo as fungoes psiquicas superiores.

3. A atividade de ensino conquista natureza especifica na forma de edu-
cacio escolar.

4. A formagio de conceitos é a base sobre a qual o psiquismo se desenvol-
ve e a educacio escolar se realiza.

5. Conceitos cotidianos e de senso comum nio incidem sobre o desen-
volvimento psiquico da mesma maneira que 0s conceitos cientificos.

Apbs explicitar as referidas teses, Ligia encerra seu artigo da se-
guinte forma:

Esperamos com isso contribuir para o aclaramento das articulagdes en-
tre essas duas teorias, apontando a psicologia histérico-cultural como
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fundamento psicolégico da pedagogia histérico-critica, dado que de-
manda a seguinte consideragio: a psicologia histérico-cultural contém
elementos que podem subsidiar a educagao escolar, todavia, ela nao
se configura como teoria pedagdgica. Assim sendo, nio compactua-
mos com proposi¢des que fazem transposicoes imediatas desse aporte
tedrico-psicoldgico para o campo da educagio escolar.

A nosso juizo, sua transposigio para o campo educacional requer, ne-
cessariamente, a mediagio de uma teoria pedagdgica alinhada com seu
nicleo tedrico, qual seja: o desenvolvimento do psiquismo humano re-
sulta da internalizagdo dos signos da cultura, de sorte que o universo de
significagoes disponibilizado aos individuos se imp6e como esteira para
sua efetivagdo. Encontramos esse alinhamento na pedagogia histérico-

~critica (MARTINS, 2013, p. 142).

4 CONCLUSAO

Enfim, no enunciado do tema desta Mesa “Teoria histérico-cul-
tural e pedagogia histérico-critica: media¢des” nao ficou explicita a razio
da introdugao do conceito “mediacoes”. Em minha leitura entendi que
tanto se poderia considerar a teoria histdrico-cultural e a pedagogia histé-
rico-critica como mediagdes para a compreensao respectivamente do psi-
quismo humano e da educagio, como se poderia considerar as mediagdes
entre a teoria histérico-cultural e a pedagogia histérico-critica. Com esse
entendimento decidi, a partir do esclarecimento do sentido dialético da
categoria de mediagao, abordar essa categoria na pedagogia histérico-cri-
tica em si mesma e em sua intermediacao com a teoria histérico-cultural.
Deixando, obviamente, para a Professora Ligia com quem tenho a honrar
de dividir essa Mesa, a tarefa de abordar o sentido da mediagao na teoria
histérico-cultural. Espero, assim, ter atendido a proposta dos organizado-
res deste evento ao me convidar para participar desta Mesa.
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