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RESUMO

A presente pesquisa objetiva compreender as concepcOes de aprendizagem e
desenvolvimento humano veiculadas em manuais didaticos produzidos por autores
brasileiros, entre as décadas de 1930 a 1950, compreendidas como o periodo de
consolidacdo da Psicologia no Brasil. Para a construcdo da analise dos compéndios,
toma-se como aporte tedrico a Teoria Historico-Cultural, que os compreendem como
produtos da cultura que podem mediar os conhecimentos produzidos na sociedade. O
manual, portanto, € uma ferramenta do homem para a construcdo de seu
conhecimento. Partindo dessa premissa, buscou-se compreender quais eram as
concepcdes veiculadas por esses instrumentos acerca da aprendizagem e do
desenvolvimento humano. Realizou-se uma investigagdo para se conhecer 0s
conceitos dessas tematicas veiculados pelas escolas psicologicas que estavam em
evidéncia no periodo, a fim de se perceber como tais conceitos chegaram ao Brasil.
Foram selecionados cinco manuais de Psicologia Educacional e as analises realizadas
de duas formas: inicialmente, utilizou-se como auxiliar as ferramentas do software
NVivo 8, que organiza e sistematiza os dados obtidos, para se chegar ao que se
denominou de Eixos Conceituais; em seguida, foram realizadas as analises dos
conteddos dos livros. Os resultados obtidos mostram que, predominantemente, a
escola Funcionalista apresenta maior veiculagdo no periodo, com seus conceitos de
experiéncia, habito, prontiddo para aprender, aprender pela préatica e suas fases para o
desenvolvimento, e que, por fim, os manuais valorizam o desenvolvimento da
crianca, a tecnica do educador e o espago escolar como miniatura da sociedade.

Palavras Chave: Desenvolvimento humano e aprendizagem; Psicologia
Educacional; Manuais Didaticos; Escola Funcionalista.



ABSTRACT

This research aims to understand the concepts of human learning and development
conveyed in educational books written by Brazilian authors, between the decades
from 1930 to 1950, understood as the consolidation period of Psychology in Brazil.
To construct the analysis of these textbooks, we take as the theoretical Historic-
Cultural Theory, which understands these textbooks how cultural products, which
can mediate the knowledge, produced in society. The manual is therefore a tool of
man to build their knowledge. From this premise, we sought to understand what were
the conceptions put forward by these instruments on the learning and human
development. We conducted an investigation to verify the concepts conveyed by
these psychological schools that were in evidence during the period, in order to
understand how these concepts came to Brazil. We selected five manuals of
Educational Psychology. The analysis was performed in two ways: first, it was used
as auxiliary tools the software NVivo 8, which organizes and classifies the data
obtained for we arrive at what we called the Conceptual Axes. Then, after, were
analyzed for contents of books. The results show that predominantly, the
Functionalist school has a higher placement in the period, with its concepts of
experience, habits, readiness to learn, learning by doing and their development stages
and that, finally, the manuals values the development the child, the technique of the
teacher and the school space as a miniature society.

KEYWORDS: Human development and learning, Educational Psychology,
Educational Books, School Functionalism
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INTRODUCAO

O proposito desta pesquisa é desvelar as concepgbes de desenvolvimento
humano e de aprendizagem presentes em manuais didaticos’ de Psicologia
Educacional® produzidos no Brasil, por autores brasileiros, entre as décadas de 1930
até o final da década de 1950. Para construcdo da analise dos compéndios, toma-se
como ponto de partida a Teoria Historico-Cultural, que os compreendem como
produtos da cultura, que podem, ou ndo, mediar os conhecimentos produzidos na
sociedade. Desta forma, constitui-se 0 uso do manual como uma ferramenta do
homem para a construcdo de seu conhecimento. Partindo dessa premissa, buscou-se
compreender quais eram as concepgdes veiculadas por esses instrumentos sobre a
aprendizagem e o desenvolvimento humano. Fez-se, assim, uma investigacdo sobre
0s conceitos dessas tematicas a partir de algumas escolas psicoldgicas existentes
para, em seguida, perceber como elas chegaram ao Brasil, relatando a histéria da
Psicologia e Educacéo e suas consequentes relac@es politicas e econémicas.

Compreender essa relacdo € estabelecer que a Psicologia é uma ciéncia que
surge fragmentando seu objeto de estudo e “subdivide-se em diversos ramos de
conhecimento”. (FERREIRA, 1986, p. 43). Dessa subdivisdo, surge a Psicologia
Educacional como disciplina que produz conhecimento acerca dos fendmenos
psiquicos referentes aos processos educacionais. Nas palavras de Ferreira (1986, p.
43), ela ¢ “[...] considerada como um dos ramos da psicologia aplicada que se ocupa,
especificamente, das questdes educacionais, diretamente voltadas para a
aprendizagem, desenvolvimento e ensino”. O desenvolvimento e a aprendizagem séo
contetdos curriculares das disciplinas de Psicologia Educacional no Brasil. Segundo
Urt (1989, p. 59), apoiada em sua pesquisa de mestrado, a Psicologia Educacional
“[...] se apoia essencialmente nos estudos do Desenvolvimento e da Aprendizagem”.

A relacdo entre a Psicologia e a Educacdo vem sendo estudada por diversos
pesquisadores no Brasil nos ultimos anos. Gatti (1997) relata que essa relagdo ndo é
um fato recente tendo, o dominio dos estudos da psicologia sobre os da educacéo,

! 'No presente trabalho, Manuais Didaticos, Livros Didéaticos e Compéndios sdo considerados
sinbnimos e, todos, compreendidos como uso no contexto escolar, questdo que sera discutida adiante.

? Criticas e estudos sobre a terminologia ja foram feitas (URT, 1999; FREITAS, 1995). Aqui, n&o se
faz uso de termos como Psicologia da Educacéo, Psicologia na Educacédo e Psicologia e Educacdo por
consider que para a época do presente estudo era utilizado o termo Psicologia Educacional. Contudo,
ao utilizarmos de estudiosos na area, faremos uso do termo que se apresenta no original das obras.



14

auges em alguns periodos, como por exemplo, 0 comeco do século XX e, assim,
sendo necessaria como disciplina na formacao de educadores.

No contexto nacional, o movimento do periodo é semelhante ao que
acontece no mundo, pois a Psicologia estd criando sua autonomia, entre 1890 até
1930, e, posteriormente, se consolidando. Esta consolidagdo, que vai de 1930 até
1962 (ANTUNES, 2003), € o periodo por nés escolhido para estudo e pesquisa. As
Escolas Normais, nessa época, foram fundamentais para a nova ciéncia, pois nelas
criados o0s primeiros laboratérios, nos quais trabalharam profissionais que
fundamentaram sua pratica em Psicologia Educacional e, que atuaram como
professores da disciplina de Psicologia Educacional, utilizando e escrevendo livros-
texto da disciplina.

Destaca-se que, no periodo selecionado por nos, as Universidades, recém
criadas®, também se utilizaram dos conhecimentos da Psicologia Educacional em
seus cursos de licenciaturas, incorporando os laboratorios de Psicologia de Institutos
de Educacdo, hospicios e Escolas Normais. Assim, para alguns estudiosos, a
Psicologia deixa o autodidatismo e ganha folego para a construgédo de disciplinas que
formardo os novos profissionais.

Os livros-texto e manuais didaticos de Psicologia Educacional sdo fontes de
pesquisas para a compreensao da época em que Sao escritos e das teorias veiculadas e
consagradas como importantes para a consolidagdo da disciplina. Assim, o presente
trabalho investiga as tematicas, desenvolvimento e aprendizagem na Psicologia
Educacional das decadas de 1930 a 1950, em seus manuais didaticos brasileiros.
Desse modo, objetiva, especificamente: 1. lIdentificar, nos manuais didaticos de
Psicologia Educacional, as concepcbes de desenvolvimento e aprendizagem; e, 2.
Analisar as concepgbes de desenvolvimento e aprendizagem reveladas nesses
manuais que expressam concepcbes de Homem e Educacdo; conhecimentos
psicologicos e pedagdgicos promovendo a identificacdo da relagdo Psicologia e
Educacdo, assentados na fundamentacdo tedrica da abordagem Histérico-Cultural.

Destaca-se, portanto, que a investigacdo € uma pesquisa que pode e se
propde a contribuir para a histdria da disciplina Psicologia Educacional ao analisar as

concepcdes de desenvolvimento humano e de aprendizagem presentes nesses

® Importante destacar que, no Brasil, até 1920, havia alguns cursos superiores profissionalizantes
trazidos pela Corte Portuguesa para o Brasil. A criacdo, institucionalizacdo e consolidacao
universitaria brasileira acontece entre os anos de 1920 (criacdo da Universidade do Rio de Janeiro) e
1968 (ano da Reforma Universitaria). (MENDONGCA, 2000; FAVERO, 2006).
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manuais. Assim, pode-se pensar em uma questdo que norteia o trabalho: Quais as
concepcdes de desenvolvimento humano e de aprendizagem veiculados em manuais
didaticos brasileiros de Psicologia Educacional no periodo de 1930 a 1959 e que
expressdes de conhecimento psicoldgicos e educacionais estavam a elas agregados?

O presente trabalho, ao responder a esta questdo, utiliza-se do referencial da
Psicologia Historico-Cultural para nortear esta pesquisa e para embasar as analises.
O encontro dos manuais se deu a partir dos bancos de dados de trés Instituicdes de
Ensino Superior, consideradas as primeiras a terem cursos de licenciatura e a
aglutinar os primeiros Laboratérios de Psicologia das Escolas Normais e dos
Institutos de Educacdo: os bancos da Universidade Federal de Minas Gerais, da
Universidade de S&o Paulo e da Universidade Federal do Rio de Janeiro.

Foram encontrados sete (07) manuais e, por se tratar de uma pesquisa de
natureza qualitativa, os mesmos foram lidos e, deles, retirados seus sumarios para a
escolha dos capitulos a serem analisados. Apds analise dos sumarios, cinco (05)
manuais foram escolhidos por conterem conteldos que expressam 0 objetivo do
trabalho.

Apdés leitura mais atenta dos capitulos, a analise procedeu-se de duas
formas: inicialmente, analisou-se 0 que se denominou de Eixos Conceituais,
encontrados ao utilizar como auxiliar-se as ferramentas do software NVivo 8%, por ser
um programa que organiza, sistematiza e armazena os dados obtidos; em seguida, 0s
conteddos dos livros foram analisados separadamente, a partir da descricdo dos
capitulos que contém os conceitos de desenvolvimento humano e aprendizagem.

Ao compreender as concepgOes sobre o desenvolvimento humano e a
aprendizagem no Brasil e, principalmente, no periodo de consolidacdo da Psicologia,
necessario se faz buscar, nos manuais, o desenvolvimento das ideias psicologicas que
sustentam as bases dessas concepcdes, porque a sua histdria comeca com elas e
pressupde continuidade. Assim, o primeiro capitulo intitulado Uma compreenséo
historica do desenvolvimento e da aprendizagem tem por finalidade fundamentar
as concepgdes sobre desenvolvimento humano e aprendizagem na Psicologia
Educacional. Busca-se esses conceitos desde a antiguidade até o final do século XIX,

quando a Psicologia ja esta mais organizada o que resulta na criacdo de diversas

* O NVivo 8 é um programa desenvolvido pela QSR Internacional e utilizado para auxiliar nas analises
em pesquisas qualitativas e sua funcdo primordial é a de organizar e sistematizar as categorizacGes.
(GUIZZ0O, KRZIMINSKI, OLIVEIRA, 2003) e utilizado para auxiliar na organizagéo dos manuais e
na sistematizacdo dos dados.
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escolas. Posteriormente, levanta-se as principais escolas e teorias tais como, 0
Estruturalismo, o Funcionalismo, o Conexionismo, o Behaviorismo, a Gestalt, e a
Teoria Historico-Cultural, e traz os seus entendimentos sobre as concepg¢des aqui
estudadas.

O segundo capitulo, Os conhecimentos psicologicos e educacionais
produzidos no Brasil: relatos das historiografias, apresenta a trajetéria da
Psicologia e da Educacdo, no Brasil, a partir de trabalhos de alguns historiadores
brasileiros, para saber quais as circunstancias em que se encontrava o pais ao receber
as concepgdes de desenvolvimento humano e de aprendizagem no periodo
correspondente que cobre de 1930 até 1959. Destaca-se que a organizacao por datas
ndo considera que a compreensdo do periodo se desenvolve de forma estanque, para
delimita-lo no espaco e no tempo descrevendo-o de forma didatica.

No capitulo trés, O desenvolvimento e a aprendizagem nos manuais
didaticos de Psicologia Educacional, descreve-se, a principio, algumas
compreensdes sobre a concepcao histérica do conhecimento e, depois, apresenta-se
0s manuais didaticos como fonte de pesquisa. Em seguida, introduz-se algumas
pesquisas que analisam manuais didaticos e, na sequéncia, sdo descritos 0s
procedimento realizado nesta pesquisa e apresentadas a analises dos contetdos.

Por fim, realiza-se as Consideragdes descrevendo os resultados da pesquisa,
levantando algumas observacdes sobre o periodo estudado e apontando algumas
contribui¢des do estudo.
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A relacdo entre aprendizado e desenvolvimento
permanece, do ponto de vista metodoldgico, obscura,
uma vez que pesquisas concretas sobre o problema
dessa relacdo fundamental incorporaram postulados,
premissas e solucdes exoticas, teoricamente vagos,
ndo avaliados criticamente e, algumas vezes,
internamente contraditorias: disso resultou,
obviamente, uma série de erros.

Vigotski (2007, p. 87)

——. L

Foto: Eder Ahmad



CAPITULO |

UMA COMPREENSAO HISTORICA DO DESENVOLVIMENTO E DA
APRENDIZAGEM

Neste capitulo, realiza-se a constru¢cdo dos fundamentos teoricos para
desvelar os conceitos de desenvolvimento humano e aprendizagem, para tanto foi
feita uma introducdo da evolucdo desse conceito desde os filosofos gregos até
meados do século XIX e, posteriormente relata-se como esses eram estudados e
pesquisados no inicio do século XX, quando a psicologia pensa-os a partir de
escolas, sistemas e teorias, como o Funcionalismo, o Conexionismo, o Behaviorismo,
a Gestalt e a Teoria Historico-Cultural. Criou-se as secdes pensadas dessa forma —
como o0s conceitos foram explicados por proposi¢es filosoficas até o final do século
XIX e, posteriormente, buscou-se compreender esses conceitos nas principais teorias
do inicio do século XX, criando segdes para cada uma e extraindo delas suas

concepcdes de aprendizagem e desenvolvimento humano.

1.1 Aprendizagem e Desenvolvimento humano na historia da Psicologia

Educacional

Os estudos sobre desenvolvimento humano e aprendizagem, até o final do
século XIX, sdo compreensdes filoséficas sobre as formas de como se aprende e de
como se desenvolve. Desde a Antiguidade, os filésofos vém tentando explicar os
mecanismos pelos quais se da a aprendizagem. Para auxiliar no proposito de explicar
os conceitos dos filosofos, neste trabalho foram utilizados como interlocutores os
estudiosos que estudaram tais pensadores, como Chaui (2002), Ferreira (2000),
Penna (1982; 1991) Schultz e Schultz (2009) e Wertheimer (1978).

Sécrates (469-399 a.C.) falava de uma aprendizagem que provinha do
conhecimento interior. Platdo (427-347 a. C.), ao distinguir o mundo das ideias do
mundo fisico, elaborou uma doutrina segundo a qual o aluno aprende pelas
lembrancas das ideias anteriores, isto é, evocando reminiscéncias. Para Platéo,
conhecer é lembrar. Esse entendimento pensamento de que a alma aprendeu, antes da

encarnacgdo, tudo aquilo de que ela, novamente, adquirird o conhecimento. Chaui
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(2002, p. 266), ao explicar Platdo, relata que para o tedrico: “investigar ¢ aprender ¢é
reativar um saber total que se encontra em estado latente na razao”. E reencontrar um
saber ja adquirido, mas esquecido.

Aristételes (384-322 a. C.), partindo de outro ponto de vista, preferiu
colocar como fonte de todo o conhecimento e aprendizagem tudo aquilo que é
produto da experiéncia. Desse modo para o fildsofo, nada existe no intelecto que nédo
tenha passado, antes, pelos sentidos.

Descartes (1596-1650), na filosofia moderna, influenciou todos os ramos da
ciéncia moderna e a visdo de mundo ocidental nos séculos posteriores. Com o
dualismo mente-corpo, diversos pensadores seguiram seus pensamentos N0 Processo
de aprendizagem humana, também contribuiu fortemente para a constitui¢do
posterior da Psicologia fisioldgica e da reflexologia. Segundo Ferreira (2000) nessa
I6gica cartesiana a ciéncia seria o recurso teérico mais Gtil para a implementacao da

ética mercantil.

O mecanismo cartesiano contribuiu para o desenvolvimento de uma visao
objetivista nas ciéncias biolégicas e na Psicologia. A partir da
consideracdo da matéria separada do espirito, promoveu o terreno dos
fatos, possibilitando o estudo empirico do ser humano. Desta feita,
delimitou o problema central da natureza humana no ambito da Filosofia,
destacando-o do estudo geral, para propiciar a singularidade com que a
Psicologia assim o vai requerer para se estabelecer cientificamente.
(FERREIRA, 2000, p. 35).

A autora explica que Descartes explica os fenbmenos psiquicos a partir do

paralelismo psicofisico, isto &, haveria duas formas distintas de substancia:

[...] “res extensa” e “res cogitans”. A primeira entendida como tudo
aquilo que tem extenséo e que pode ser percebido pelos sentidos, podendo
ser determinado, mensurado, quantificado. A segunda seria uma
substancia metafisica, pertencente ao terreno da qualidade, estando
encarregada de elaborar o pensamento, mas ndo podendo ser percebida
pelos sentidos, nem ser determinada geometricamente. (FERREIRA,
2000, p. 35).

Em sua concepcdo, haveria res cogitans que s6 se apresenta em forma de
pensamento, pois ndo possuem matéria e, assim, fazendo parte da vida afetiva, das
paixdes da alma, esta entra em interagdo com o corpo, o qual se expande e se torna a

sua propria sede.
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A introspeccao é uma questdo importante, que se refere & percepcéo, ao
conhecimento de “si mesmo”. O conhecimento de “si mesmo” seria muito
dificil de ser alcancado, existindo também as idéias inatas, que ndo seriam
resultantes da experiéncia imediata, entre elas: 0s axiomas geométricos,
Deus, si mesmo, as concepcles de espaco, de tempo e de movimento.
(FERREIRA, 2000, p. 36).

Assim, Descartes via 0 corpo como uma maquina, que possui funcdes
fisiologicas e apetites. Com isso, 0 desejo e 0 Odio estariam ligados as fungdes do
corpo, fazendo parte da realidade material. Para ele os animais ndo possuem alma e
por isso poderiam ser dissecados.

Locke (1632-1704), por sua vez, criticou o racionalismo de sua época
afirmando ndo existir nenhuma ideia na mente que ndo fosse produto da experiéncia
sensorial. As ideias, segundo ele, séo elementos mentais simples que se associam,
formando ideias complexas que refletem, mecanicamente, as coisas do mundo
exterior. Para esse pensador, a aprendizagem, entdo, é a percep¢ao que ocorre atraves
dos sentidos, um produto da experiéncia. A crianga, para ele, é de indole mé e de
natureza passiva, sendo necessario exercer sobre ela diversas habilidades para viver
em sociedade. O desenvolvimento da crianca deveria ser dirigido por uma educacéo
que disciplinasse e controlasse os desejos e necessidades infantis.

Rousseau (1712-1778) partia da concepcdo de crianga como um ser dotado
de natureza boa e ativa, cabendo, portanto, a sociedade, permitir o desabrochar de
todas as suas potencialidades. O desenvolvimento da crianca, até a sua constituicao
como, adulto, de acordo com esse pensamento, seria natural e espontaneo.

Leibniz (1646-1716) considera que o comportamento e aprendizagem
dependem de disposicOes e tendéncias interiores, ou 0 que ele denomina de mdnodas,
especies de construtos interiores que se encontram vedados as influéncias advindas
do exterior.

Provinda do empirismo de Locke, tem-se a abordagem comportamental.
Nesta abordagem, estdo inseridas todas as teorias que definem a aprendizagem como
uma mudanca nos comportamentos observaveis do individuo. Ferreira (1986, p. 50)

considera que essas teorias assumem a posic¢ao de que:

0 homem é um ser passivo e neutro, e a aprendizagem uma modificacdo
no comportamento observavel do individuo. Essa concepgdo de
aprendizagem ¢é uma formula humanizada que, tendo sido encontrada
através de observacdes e experimentacdo do comportamento animal, foi
transposta para a analise da aprendizagem humana.
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Os primeiros representantes dessa abordagem, Setchenov (1825-1905) e
Pavlov (1849-1936), a partir da nocdo do reflexo da realidade objetiva na mente,
criticaram as concepgOes idealistas acerca do psiquismo humano. Para Pavlov, a
aprendizagem se daria através da associacdo de um reflexo do organismo a um
estimulo neutro que, pela repeticdo, evocaria a mesma resposta do organismo e
exerceria uma funcgéo de sinalizacao.

Assim, a orientacdo predominante em Psicologia do Desenvolvimento
caracteriza-se pela busca da objetividade cientifica. Essa tendéncia vem ocorrendo
desde os primeiros trabalhos nesse campo de conhecimento, como os realizados por
Pestalozzi (1746-1827), Dietrich Tiedemann (1748-1803) e Froebel (1782-1852),
que passaram a fazer observacdes cuidadosas dos seus filhos e de outras criancas.

O empirismo de Locke se acha, também, presente no desenvolvimento
posterior da psicologia infantil de cunho cientifico, que passou a utilizar a
observacao sistematica no estudo da crianca.

Em seguida, com os estudos sobre a origem das espécies e os relatos das
observacdes que Darwin (1809-1882) fez sobre os relatos das observacgdes que fez
sobre os primeiros anos da infancia, suas ideias, passaram a ser adotadas por outros

interessados no desenvolvimento da crianca.

1.2 Desenvolvimento humano e aprendizagem na Psicologia do inicio do século
XX

A partir das primeiras décadas do século XX, a Psicologia do
Desenvolvimento Humano e da Aprendizagem passa a ser pensada a partir de
escolas®, tais como o Funcionalismo, o Conexionismo, o Behaviorismo, a Psicologia
da Gestalt, a Psicanalise, e, a Psicologia Histdrico-Cultural. Nas se¢des seguintes,
sera detalhado o que cada uma destas escolas relataram sobre o desenvolvimento
humano e a aprendizagem, pois estas sdo escolas que nasceram nos primérdios do
século XX e que propuseram teorias para explicar como estes processos ocorrem.

N&o se pretende esgotar o assunto e nem fazer um levantamento exaustivo sobre cada

® Para uma compreenséo e classificacdo melhor das linhas de pensamento presentes no inicio do
século XX utiliza-se o termo Escola Psicoldgica, contudo alguns autores utilizam os termos Sistemas
Psicoldgicos e Matrizes do Pensamento Psicolégico. Aqui ndo adotou-se um conceito rigido de
classificacdo/categorizacao e sim sua sistematizacdo para uma escrita mais didatica.
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uma das teorias, mas estabelecer pontos para uma melhor compreensdo das

concepcdes estudadas.

1.2.1 O Funcionalismo na Psicologia

O movimento que recebeu o0 nome de Psicologia Funcional tem sua origem
a partir das concepcgdes evolucionistas de Darwin (1809-1882); das Diferencas
Individuais de Galton (1822-1911); e das diferengas conceituais com 0s pensamentos
contemporaneos, ou seja, dos estudos feitos por Wundt (1832-1920) e Titchener
(1867-1927). O principio basico do funcionalismo, como este movimento ficou
conhecido, é o interesse pela mente tal como esta funciona ou é usada na adaptacao
do organismo ao seu ambiente. Os estudiosos dessa escola ndo estudam a mente do
ponto de vista de sua composi¢cdo, ou seja, de sua estrutura de elementos mentais,
mas a partir da concentracdo em questfes praticas, ou seja, como um conglomerado
de funcbes ou processos que levam a consequéncias praticas no mundo real
(SCHULTZ; SCHULTZ, 2009; WERTHEIMER, 1978).

Segundo Schultz e Schultz (2009, p. 124), ndo existiu uma Unica psicologia
funcional e sim varias psicologias funcionais, que “embora diferindo entre si de
algum modo, partilhavam o interesse pelas fungdes da consciéncia”. Figueiredo
(1991, p. 77) aponta que, nesta visao, “percep¢ao, memoria, pensamento, afetividade,
motivacgdo, aprendizagem etc. sdo concebidos como processos orientados para a
adaptacgdo”.

A Psicologia funcional se desenvolveu nos Estados Unidos no final do
século XIX e inicio do XX e teve entre seus principais representantes nomes como
Dewey (1859-1952), Angell (1869-1949), Baldwin (1861-1934) e, como precursor,
Willian James (1842-1910). Nesses autores, encontra-se 0s ingredientes

fundamentais do funcionamento bioldgico. Segundo tais tedricos:

Os seres vivos ao se comportarem exibem uma intencionalidade que pode
ser objetivamente caracterizada: seus comportamentos distinguem-se
claramente dos movimentos mecanicos dos seres inertes por serem
articulados e hierarquizados visando uma meta e por estarem submetidos
a sistemas de auto-regulagdo que garantem a persecucdo da meta diante
de resisténcias interpostas pelo ambiente. (FIGUEIREDO, 1991, p. 78).

Os comportamentos, nesta visdo, ndo séo movimentos, mas operacfes que

pressupdem um interesse. Desse modo, a identificagdo dos interesses corresponde a
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analise funcional dos processos psicoldgicos e comportamentais. Para Figueiredo
(1991), a categoria operacdo, para designar o comportamento, também, se aplica aos
fendmenos mentais, a exemplo tem-se a consciéncia, que é uma operacao seletiva e
auto-reguladora das taticas comportamentais.

A partir de sentido pratico do comportamento, ha, em alguns dos pensadores
do funcionalismo, o que se denominou de pragmatismo. Para Ferreira (2010, p. 185),
“a relacdo entre pragmatismo e funcionalismo é bastante estreita: os primeiros
filosofos pragmatistas como William James e John Dewey sdo tambem os primeiros
psicologos funcionalistas”. O pragmatismo é uma linha de pensamento que muito
influenciou o desenvolvimento da Psicologia Educacional no inicio do século XX, e,
assim como existiu diversos funcionalismos, também, existiu diversos pragmatismos.
Para Schmitz (1980, p. 1), “pragmatismo é o termo corrente para designar Varias
teorias, que podem ser, inclusive, divergentes”.

O pragmatismo, para James (1979), € um método que interpreta cada nogéo
tracando as suas consequéncias praticas respectivas. E, entdo, “a atitude de olhar
além das primeiras coisas, dos principios, das ‘categorias’, das supostas
necessidades; e de procurar pelas ultimas coisas, frutos, consequéncias, fatos”. (p. 21,
destaque no original).

Outros estudiosos dessa linha de pensamento sdo John Dewey e William
Kilpatrick (1871-1965), este ultimo foi discipulo e companheiro de pesquisa do
primeiro. Para uma breve exposicdo sobre os conceitos de desenvolvimento humano
e aprendizagem, selecionou-se 0s pensamentos desses dois autores e de Anisio

Teixeira (1975) que, em seu texto, explica a teoria de Dewey.

1.2.1.1 Desenvolvimento humano e aprendizagem no funcionalismo de Dewey e

seus seguidores

Destaca-se, inicialmente, que os autores do movimento funcionalista nédo
sistematizaram uma teoria sobre o desenvolvimento humano e a aprendizagem, o que
se descreve séo conceitos formulados por eles para explicar processos como de
experiéncia e habitos, por exemplo, e, aqui, tais conceitos serdo utilizados para
entender como a aprendizagem ocorre. A aprendizagem, entdo, é 0 processo continuo
de experimentacdo, ou seja, a experiéncia, e esta, € 0 agir sobre o outro corpo e, a

partir dele, sofrer uma reacdo. Entdo, no plano da vida humana, ha sempre
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experiéncia, pois sempre se busca identificacdo com a natureza, “experiéncia nao &,
portanto, alguma coisa que se oponha a natureza” (TEIXEIRA, 1975, p. 13). O
desenvolvimento humano € o processo de evolucdo e adaptacdo, assim,
desenvolvimento é a maturagdo bioldgica.

A experiéncia é a acdo e reacdo dos corpos para a conquista da adaptacéo,
que deve levar a reflexdo e ao conhecimento. “Com efeito, o fato de conhecer uma
coisa, importa em uma alteracdo simultanea no agente do conhecimento e na coisa
conhecida” (TEIXEIRA, 1975, p. 14).

A vida é um tecido de experiéncias, ndo se pode viver sem estar,
constantemente, sofrendo e fazendo experiéncia. E a vida, toda ela, uma longa
aprendizagem. Vida, experiéncia e aprendizagem sao inseparaveis, “simultaneamente
vivemos, experimentamos e aprendemos”. (TEIXEIRA, 1975, p. 16).

A experiéncia educativa é uma experiéncia inteligente, em que participa o
pensamento, “através do qual se vém a perceber relagdes e continuidades antes nao

percebidas” (TEIXEIRA, 1975, p. 17).

A experiéncia alarga, deste modo, 0os conhecimentos, enriquece 0 nosso
espirito e d4, dia a dia, significacdo mais profunda a vida. E é nisso que
consiste a educacdo. Educar é crescer, ndo jd no sentido puramente
fisiologico, mas no sentido espiritual, no sentido humano, no sentido de
uma vida cada vez mais larga, mais rica e mais bela, em um mundo cada
vez mais adaptado, mais propicio, mais benfazejo para o homem.
(TEIXEIRA, 1975, p. 17).

A partir dessas palavras, pode-se perceber que a experiéncia é interna ao
homem e externa somente na organizacdo das experiéncias. A educacdo é, nesta
perspectiva, um “processo de reconstrucdo e reorganizacao da experiéncia, pelo qual
lhe percebemos mais agudamente o sentido” (TEIXEIRA, 1975, p. 17). A
experiéncia, pela educacdo, ou seja, pela vida, € a reorganizacdo e reconstrucdo
continua pela reflexdo. Assim, nas palavras de Anisio Teixeira (1975, p. 18): “Eu me
educo através de minhas experiéncias vividas inteligentemente”.

A atividade educativa seria, entdo, uma reorganizacdo consciente da
experiéncia, ou seja, a atividade educativa € intrinseca ao proprio processo da
atividade, ndo havendo esta atividade sem dire¢do, sem governo, sem controle, pois
seria uma atividade caprichosa ou automatica, ndo seria uma atividade educativa.

A experiéncia ¢ ampliada pelo processo de reconstrugdo imaginativa: a

imaginagéo a partir da linguagem. E pela linguagem que a educacéo se processa. E a
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linguagem que permite a reconstru¢ao imaginativa da experiéncia comum. “As novas
coisas aprendidas estdo ligadas as experiéncias reais. E gracas a essa funcéo
ampliadora da experiéncia que a lingua se torna o instrumento por exceléncia da
educacdo.” (TEIXEIRA, 1975, p. 23-24).

Por fim, deve-se prover um ambiente simplificado para que haja educacéo,
ou seja, processos de experiéncias. Esse meio € a escola, que deve ser organizado
para que seja um ambiente purificado, ou seja, “onde se elimina certos aspectos
reconhecidamente maléficos do ambiente social” (TEIXEIRA, 1975, p. 24).

A experiéncia para Dewey (1979) encerra em si um elemento ativo e outro
passivo, especialmente combinados. O elemento ativo da experiéncia consiste em
uma tentativa de experimentar o mundo, para descobrir como ele é. O elemento

passivo refere-se as consequéncias sofridas ao se passar pela experiéncia.

A experiéncia na sua qualidade de tentativa, subentende mudanca, mas a
mudanca serd uma transicdo sem significacdo se ndo se relacionar
conscientemente com a onda de retorno das consequéncias que dela
defluam. Quando uma atividade continua pelas consequéncias que dela
decorrem a dentro, quando a mudanca feita pela acdo se reflete em uma
mudanca operada em nos, esse fluxo e refluxo sdo repassados de
significacdo. Aprendemos alguma coisa. N&o existe experiéncia quando
uma crianga simplesmente pde o dedo no fogo; sera experiéncia quando o
movimento se associa com a dor que ela sobre, em conseqiiéncia daquele
ato. De entdo por diante o fato de se por o dedo no fogo significa uma
queimadura. Ser queimado serd apenas uma simples modificagdo fisica,
como 0 queimar-se um pedaco de lenha, se ndo for percebido
conseqliéncia de outra agdo. (DEWEY, 1979, p. 152).

Percebe-se que o aprender da experiéncia é fazer uma associagédo
retrospectiva e prospectiva, ou seja, € uma associacdo da consequéncia daquilo que
fazemos. Dessa proposi¢do, surgem duas conclusfes: primeira, que a experiéncia,
inicialmente, ndo é um processo cognitivo, mas uma acao ativo-passiva; e, que,
segunda, o valor de uma experiéncia reside “na percepgdo das relagdes ou
continuidade a que nos conduz” (DEWEY, 1979, p. 153), assim, nas relacdes e
associacGes dela decorrentes. A experiéncia, que é condicdo primeira do
desenvolvimento do pensamento, conduz-se das consequéncias daquilo que se fez,
ou seja, é na consequéncia que se faz experiéncia.

A aprendizagem pela experiéncia passa por duas fazes: uma de ensaio e
erro, e, outra pelo ato intelectual. Na primeira, as acOes ficam a mercé das

circunstancias, porque o dominio sobre a situacdo € muito restrito; na segunda, € a
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que aumenta o valor da experiéncia, a que tona-la-ia reflexiva, pois, assim, seria
possivel analisar as relacdes entre as acfes humanas e suas consequéncias.

Assim, o pensamento reflexivo é uma funcéo vital natural, estreitamente
ligado as consequéncias das acOes, sua utilidade dltima. Nesse entendimento, o
pensamento liga-se aos limites da utilidade da acdo, uma tese pragmatista do
pensamento.

Kilpatrick (1977), discipulo de Dewey, ao se perguntar como se realiza a
aprendizagem, obtém uma resposta clara, para ele: a aprendizagem tem uma
dindmica interior e ela é de tal natureza que a conduta aprendida se realizard no
devido tempo, ainda que encontre forte oposicdo externa. Para o autor, a
aprendizagem &, inicialmente, interna e, depois, externa. H4& um amadurecimento
interior e biolégico no individuo.

Os movimentos de éxito, com a pratica repetida, gradualmente, vao
incorporando ao sistema nervoso. Um movimento condicionante do processo de
aprender. Assim, “o aprendizado advém automaticamente, tanto dos sucessos como
dos fracassos”. (KILPATRICK, 1977, p. 62).

Como diz o autor (1977, p. 62), “se desejam0s que 0S Nossos alunos que
venham a adquirir boas qualidades, devemos esperar que sejam bem sucedidos, como
eles também o devem desejar”. Esclarecimentos e éxitos sdo realizados, de fato,
quando o professor chega a criar entre os alunos disposicao favoravel, ou seja,
quando professor e aluno cooperam com a mesma intencao ¢ quando “a colaboragdo
e o esforco sdo julgados pela maneira por que apareceu na vida coletiva, em vez de
serem pela influéncia de qualquer palavra de autoridade externa” (KILPATRICK,
1977, p. 63).

A aprendizagem, assim, vem da experiéncia real em situagdo social. Na
escola, por exemplo, deve haver vida real para que haja experiéncia, ou seja,
aprendizagem, pois ndo ha aprendizagem isolada. Assim, aprender requer
experiéncias e acles condicionantes, habitos do meio real, sem autoridade e com
qualidades boas de influéncias.

A partir do exposto, tem-se pela experiéncia a aprendizagem pragmatica, ou
seja, uma aprendizagem que acontece quando h& uma utilidade da agdo. A
aprendizagem se d& naturalmente e requer o minimo de conteudo.

Percebe-se que Dewey e seus seguidores, ao defenderem a apropriacéo
minima dos conhecimentos cientificos pelos individuos negam a necessidade do

conteddo na aprendizagem e 0s processos culturais e sociais existentes.



27

Assim, preconizam que a aprendizagem se desenvolve na (e pela)
experiéncia, via formacdo de habitos, advindos de processos naturais. Por isso, ha a
defesa do desenvolvimento da aprendizagem nos limites do empirico, e 0s germens

da negacdo da racionalidade cientifica.

1.2.2 O funcionalismo europeu: Piaget e Claparéde e suas contribui¢des a

aprendizagem e ao desenvolvimento humano

O funcionalismo teve um desenvolvimento importante e original na Europa,
através do trabalho iniciado em Genebra por Eduard Claparéde (1873-1940), cuja

continuidade resultou na obra importante de Jean Piaget (1896-1980).

A interpretacdo genebriana caracteriza-se por uma abordagem dos
fendmenos psicoldgicos do ponto de vista genético-funcional, ou seja,
busca-se explicd-los a partir de sua génese na historia do sujeito
psicoldgico, e de sua funcdo no processo de adaptacdo. Diferentemente do
funcionalismo norte-americano, que acabou por privilegiar os processos
adaptativos em termos de comportamentos observaveis, a escola
genebriana privilegiou o estudo da cogni¢do humana, ou seja, da
consciéncia e do préprio pensamento. (CAMPOS; NEPOMUCENO,
2007, p. 243).

Claparéde fundou, em 1912, o Instituto Jean-Jacques Rousseau para
formacgéo de educadores, a fim de realizar pesquisas em psicologia e pedagogia e
incentivar as reformas educativas baseadas no movimento da Escola Nova. Segundo
Campos e Nepomucendo (2007, p. 245), a perspectiva funcional defendida por
Claparede “tinha origem nas licdes de psicologia experimental aprendidas com
Flournoy, no Laboratorio de Psicologia da Universidade de Genebra, quando
estudante de medicina”. L& conheceu William James e veio a se interessar por Alfred
Binet (1857-1911) e, mais tarde, por Karl Groos (1861-1946), este, diz Claparéde
(1973, p. 31), que o fizera “permutar minha concepcdo fisioldgica e cerebral dos
fendmenos psicoldgicos, estreita demais, por uma concepcdo bioldgica mais
profunda e mais dindmica, que me serviu como o fio de Ariadne, durante o0 curso
ulterior de meus trabalhos”.

Claparéde também buscou exprimir seu ponto de vista dindmico e genético-
funcional através de leis que regulam toda a conduta humana, nas palavras de
Campos e Nepomucendo (2007, p. 247), “essas leis descrevem o processo de auto-

regulacdo, proprio dos organismos vivos”. A primeira lei é dada pela seguinte
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afirmacdo: toda necessidade tende a provocar as reacOes proprias a satisfazé-la.
Segundo os autores, “esta lei tem por corolario a afirmagdo de que a necessidade ¢é
sempre suscitada por uma necessidade” (p. 248). A necessidade € uma motivacéo
intrinseca, que provoca ag¢les que sao aparentemente espontaneas e que nao necessita
de um excitante externo.

A segunda lei é a lei da extensdo da vida mental, que € explicada por

Claparéde da seguinte forma:

O desenvolvimento da vida mental é proporcional a diferenga existente
entre as necessidades e os meios de satisfazé-las. Se a diferenca é nula
(respiracdo, reflexos pupilares, tosse, espirro, secre¢fes etc.), nenhuma
atividade mental. Se é muito grande (fome, que suscita a invengdo de
todos os instrumentos de caca e pesca, dos necessarios a agricultura etc.),
atividade mental muito extensa. (CLAPAREDE, 1958, p. 50, grifos no
original).

Segundo Campos e Nepomucendo (2007), a lei da extensdo da vida mental
tem como corolario a lei da tomada de consciéncia, que é explicada por Claparéde

(1973, p. 39) quando ele defende o ponto de vista funcional:

Mesmo o problema da presenga da consciéncia é esclarecido por meio da
questdo funcional. Experiéncias com crian¢as demonstraram-me que a
consciéncia da semelhanca aparece mais tarde do que a diferenca.
Entretanto, a crianca, desde a mais tenra idade, conduz-se como se a
percebesse. Isto me levou a formular a Lei da tomada de consciéncia: “O
individuo toma consciéncia de uma relagdo tanto mais tarde, quanto sua
conduta tenha implicado mais cedo e mais duradouramente o uso
automatico desta relagdo”. (p. 39, destaques no original).

A tomada de consciéncia é a partir do uso do auxilio da consciéncia para o
individuo resolver problemas que ndo sdo familiares, ou seja, quanto mais familiar o
problema, mais sua solugdo apela para automatismos ja adquiridos e menor sera o
apelo a consciéncia. “Esse modelo foi também desenvolvido pelos funcionalistas

norte-americanos” (CAMPOS; NEPOMUCENDO, 2007, p. 249).

A lei da tomada de consciéncia faz igualmente compreender a natureza do
sentimento das necessidades, como a fome, a sede, e também a do sono.
O sentimento de necessidade ndo é a consciéncia duma necessidade
objetiva do organismo, pois, quando esta necessidade pode ser facilmente
satisfeita, ndo é sentida. A consciéncia da necessidade s6 sobrevém
quando ndo pode ser imediatamente satisfeita. Resulta da tomada de
consciéncia de reacdes que tendem a satisfazer esta necessidade, ou a
compensar seus efeitos perturbadores. (CLAPAREDE, 1973, p. 41).
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A citacdo acima expressa a aproximacdo intrinseca entre a tomada de
consciéncia e a lei da extensdo da vida mental. Para a explicacdo da aprendizagem,
as leis acima relatadas sdo imprescindiveis, pois o funcionalismo de Claparéde nédo
explica somente o como o individuo aprende, mas, principalmente, o porqué ele
aprende.

Continuando na busca da explicacdo dindmica e funcional para o0s
fendmenos psicoldgicos, Claparede propds a “lei do interesse momentaneo”, segundo
a qual o organismo tende a seguir a lei de seu interesse a cada momento. Sobre esta

lei, Claparéde (1973, p. 33) afirma que:

Pareceu-me ser possivel elevar esta propriedade fundamental da atividade
mental (de estar a servico do interesse biolégico do organismo) a
dignidade de uma lei, a Lei do Interesse Momentaneo: “A cada momento,
¢ o instinto mais importante que sobrepde aos demais”, ou: “A cada
instante, o organismo age conforme a linha de seu maior interesse”.
(Grifos no original)

Outra lei apresentada por Claparéde (1958) é a Lei da antecipacdo, que
compreende que: “Toda necessidade que, por sua natureza, corre o risco de nao
poder ser imediatamente satisfeita, aparece com antecedéncia (isto é, antes que a vida
esteja em perigo).” (p. 53). Para o autor, a fome aparece muito antes do organismo
estar a ponto de morrer de inani¢do. De acordo com o estudioso, a lei da antecipagéo
esta envolvida com a lei da extensdo da vida mental, bem como na do interesse
momentaneo.

A principal lei apresentada por Claparéde a explicagdo da atividade mental,
é a Lei do interesse, que segundo Campos e Nepomuceno (2007, p. 249) “embora as
condutas sejam sempre suscitadas por necessidades, essas necessidades devem ser
traduzidas, no nivel psicologico, por um fim a atingir, por um interesse”. Pode-se
afirmar, entdo, que a conduta € movida por um interesse, que é expressao psicoldgica

da necessidade. Sobre esta lei, Claparéde (1958) relata que:

O interesse é 0 que num dado momento nos importa, € 0 que tem um
valor de acdo, porque corresponde a uma necessidade. Parece-nos
interessante atingir o objeto capaz de satisfazer a necessidade, e a ele
adaptar a conduta. Podemaos, pois, formular uma lei do interesse, que ndo
é, de certo modo, sendo um aspecto mais geral, e mais psicoldgico
também, da lei da necessidade: Toda conduta é ditada por um interesse.
Isto é: Toda agdo consiste em atingir o fim que nos importa no momento
considerado. (p. 56, grifos no original).
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O interesse € uma relacdo de conivéncia entre o individuo e o objeto que Ihe
importa num dado momento. “O interesse seria, assim, o elemento proprio do
individuo, a dimensdo psicologica que realmente suscita a atividade mental”.
(CAMPOS; NEPOMUCENDO, 2007, p. 249). Assim, esta ideia, que deixa o
individuo como agente de sua propria atividade e, também, como conexdo entre a sua
natureza bioldgica e 0 ambiente que o estimula a agir, € a principal contribuicdo do
tedrico ao debate sobre a psicologia funcional.

As leis anteriores, segundo Claparede (1958), “diziam respeito as ‘molas’ da
atividade mental” (p. 62, destaque no original). Para ele, falta dizer algumas palavras

que regem a direcao da reacao, esta, “encarada do ponto de vista funcional” (p. 62).

Vimos que a necessidade suscita uma reacdo, a reagdo adequada as
exigéncias do momento, a reacdo que importa. Mas por que, dentre todas
as reagdes possiveis, justamente a que corresponde a essa necessidade
momentanea € a Unica efetivamente dinamizadora? Chegamos a um dos
problemas capitais da ciéncia da conduta. Em certos casos, a reagdo esta,
gragas a mecanismos hereditarios, em conexao inata com a necessidade
que ela deve satisfazer (fala-se entéo de reflexos, de instintos). Nos outros
casos, é a experiéncia adquirida que enlaga & necessidade a reagdo
adequada. (CLAPAREDE, 1958, p. 62, grifos no original).

Assim, quando o organismo sente uma necessidade e ndo estd armado de
reflexos ou de instintos proprios a satisfazé-la, ele vai por em atividade as reagoes
que lhe foram anteriormente proveitosas em situacfes analogas. E o que exprime o
autor na Lei da reprodugdo do semelhante: “Toda necessidade tende a reproduzir as
reacdes (ou situacBes) que Ihe foram anteriormente favoraveis, a repetir a conduta
que, anteriormente, foi bem sucedida em circunstancias semelhantes.”
(CLAPAREDE, 1958, p. 63).

Segundo o estudioso esta lei é de importancia consideravel, pois pGe em
evidéncia o valor funcional da meméria e do habito, que é fazer beneficiar a situacéo
nova da experiéncia, anteriormente, adquirida. Para ele, “a conduta se baseia, pois,
numa crenca implicita no determinismo: o que teve éxito ontem terd éxito hoje,
desde que as circunstancias sejam mais ou menos as mesmas” (p. 63).

Sobre essa lei Claparéde (1958) explica:

Essa tendéncia a reproducéo do semelhante é tdo forte que, ultrapassando
o proprio fim, da ocasido a freqiientes erros. Uma crianca mordida por um
cdo, julgara que todo cdo vai mordé-la. Ela ouviu dizer que “correr”, no
passado, é corrido; de “fazer” tirara fazido. Uma dona de casa que teve
aborrecimentos com uma cozinheira ruiva, ndo aceitara outra ruiva,
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acreditando que os mesmos aborrecimentos se repeticdo. (p. 64, grifos no
original).

O autor, ao explicar que a associa¢do por si S0 ndo basta para fazer surgir
uma reacao adequada, ele da uma explicagao funcional: “Somente as reacdes, os
pensamentos Uteis € que realmente aparecem. As reacfes inlteis tendem a ser
eliminadas” (p. 65, grifos no original). Por isso, ele complementa com a Lei do
tateio, pois situacOes inteiramente novas seriam impossiveis de se reproduzir se ndo

fosse essa lei:

Vemos, entdo, aparecer um novo tipo de conduta, cuja significagcdo
funcional ndo é duvidosa — o tatear. E podemos enunciar a seguinte lei:
Quando a situacdo é tdo nova que ndo evoca nenhuma associacdo de
similitude ou quando a repeti¢do do semelhante é ineficaz, a necessidade
desencadeia uma série de reacBGes de pesquisas, de ensaio, de tateio.
(CLAPAREDE, 1958, p. 66).

Segundo o autor, quando, por alguma razdo qualquer, uma necessidade nao
pode ser satisfeita, ocorre a Lei da compensagdo: “Quando o equilibrio perturbado
ndo pode ser restabelecido por uma reacdo adequada, é compensado por uma reagdo
antagonista do desvio por ele produzido.” (p. 66).

Para Calarede (1958) compensar ndo é suprir a falta que provocava a
necessidade: “é contrabalancea-la por uma achega em sentido contrario. A
compensacao &, pois, um estratagema empregado pelo organismo para remediar um
desequilibrio” (p. 66). Ele explica essa lei a partir do jogo, que ¢ puramente
compensador. A crianga “se sofre de inferioridade, o jogo pode permitir [que]
desenpenhe papel dominador impossivel na vida real”. (p. 67).

Por fim, Claparéde (1958) ao relatar sobre a proxima lei diz que:

Formulemos ainda, para terminar, uma Gltima lei funcional, que também
merece a atencdo do educador: Em cada momento de seu
desenvolvimento, um ser animal constitui uma unidade funcional, isto &,
suas capacidades de reacdo sdo ajustadas a suas necessidades. Por
outras palavras, uma crianga, considerada em si, ndo é um ser imperfeito,
um adulto incompleto e, sim, um individuo que tem sua autonomia. (p.
68, grifos no original).

Essa Lei da autonomia funcional vem para contribuir com a pratica
educativa e, tanto quanto as outras, para transformar a imagem do processo
educativo: “Se a crianga ¢ um ser ‘autébnomo’, completo, com vida propria e

necessidades proprias, segue-se que a educacao ndo € — do ponto de vista da crianca
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— preparacdo para a vida e, sim, vida.” (CLAPAREDE, 1958, p. 68, destaques no
original).

Esta lei justifica 0 que o tedrico asseverara sobre a crianga ndo ser um
organismo incompleto, ou seja, justifica a funcionalidade e autonomia bioldgica do
sujeito. Segundo ele (1958): “Creio que todas as grandes leis funcionais que aqui
tentei reunir podem ser Uteis ao educador desejoso de tornar-se aliado da natureza da
crianga.” (p. 68).

Claparéde muito influenciou Jean Piaget, tedrico este que também auxiliou
no debate da psicologia genético-funcional e que serd descrito abaixo, juntamente
com suas principais contribui¢cdes ao desenvolvimento humano e a aprendizagem.

Jean Piaget, psicologo suico, cujos trabalhos estdo voltados para a
concepcdo biolégica do desenvolvimento humano, observando direta e
sistematicamente criangas, principalmente seus filhos. Por mais de quarenta anos
realizou pesquisas com criancas, visando nao somente conhecer melhor a infancia
para aperfeicoar os métodos educacionais, mas, também, para compreender o
homem. Piaget trabalhou muitos anos no Instituto Jean-Jacques Rousseau para
Estudo da Crianga, em Genebra (Suica).

Penna (1982, p. 295) relata que Piaget propGe duas questdes acerca das

relacdes entre desenvolvimento e aprendizagem:

[...] (1) trata-se de se saber se o desenvolvimento ndo é sendo uma série
de aprendizagem ou seja, sendo e unicamente a soma de tudo quanto o
individuo aprendeu, ou (2) se a aprendizagem depende do que o0s
embriologistas chamam de competéncia ou capacidade de resposta,
subordinando-se, pois, a certas condi¢des de sensibilizacao reveladas pelo
organismo e vinculadas aos diferentes estagios evolutivos. Sumariamente:
importa a Piaget questionar sobre o que é mais fundamental, se a
aprendizagem ou o desenvolvimento.

O autor continua e diz que, em Piaget, ja& h& provas demonstrando a maior
relevancia do desenvolvimento. “Na realidade, a mesma situacdo de aprendizagem
tem efeitos diferentes segundo o estado de desenvolvimento do sujeito”. (p. 295).

Piaget (2010) explica o desenvolvimento mental do ser humano no campo
do pensamento, da linguagem e da afetividade, dividindo em periodos ou estagios:

1° periodo: Sensorio-motor (0-2 anos);

2° periodo: Pré-operatorio (2-7 anos);

3° periodo: OperagOes concretas (7-11 ou 12 anos);

4° periodo: Operagdes formais (11 ou 12 anos em diante).
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Todos os individuos passam por todas as fases ou periodos, na sequéncia
estabelecida, porém o inicio e o término de cada uma delas dependem das
caracteristicas bioldgicas do individuo e de fatores educacionais e sociais. Assim, a
divisdo etaria é uma referéncia e ndo uma norma rigida (PIAGET, 1975; 2010).

O 1° estagio: Inteligéncia Sensério-motora (do nascimento até apds os 18
meses), como 0 nome indica, a atividade intelectual é de natureza sensorial e motora:
a crianca percebe o ambiente e age sobre ele, ou seja, sobre todo o universo que a

cerca. Segundo Piaget (2010, p. 17),

O periodo que vai do nascimento até a aquisicao da linguagem é marcado
por extraordindrio desenvolvimento mental. Muitas vezes mal se
suspeitou da importdncia desse periodo; e isto porque ele ndo é
acompanhado de palavras que permitam seguir, passo a passo, O
progresso da inteligéncia e dos sentidos, como mais tarde. Mas, na
verdade, é decisivo para todo o curso da evolucdo psiquica: representa a
conquista, através da percepcdo e dos movimentos, de todo o universo
pratico que cerca a crianga. Ora, esta “assimilagdo senso-motora” do
mundo exterior imediato realiza, em dezoito meses ou dois anos, toda
uma revolucdo copérnica em miniatura. (Grifos no original).

Bock, Furtado e Teixeira (1999), ao relatarem sobre esta fase de Piaget,
esclarecem que, no recém-nascido, a vida mental reduz-se ao exercicio dos aparelhos
reflexos, de fundo hereditario, como a succéo, reflexos esses melhorados com o
treino. E citam o exemplo de que “o bebé mama melhor no 10° dia de vida do que no
2° dia” (p. 101). Por volta dos cinco meses, a criangca consegue coordenar 0S
movimentos das maos e olhos e pegar objetos, aumentando sua capacidade de
adquirir habitos novos.

No final do periodo, a crianca é capaz de usar um instrumento como meio
para atingir um objeto. Utiliza-se para isso a inteligéncia pratica ou sensério-motora,

que envolve as percepcles e 0s movimentos.

Nesse periodo, fica evidente que o desenvolvimento fisico acelerado é o
suporte para o aparecimento de novas habilidades. Isto é, o
desenvolvimento 6sseo, muscular e neuroldgico permite a emergéncia de
novos comportamentos, como sentar-se, andar, 0 que proporcionara um
dominio maior do ambiente. (BOCK, FURTADO, TEIXEIRA, 1999, p.
101-102).

No primeiro més de vida, a crianca exerce os reflexos presentes no
nascimento (succdo, movimentos dos membros, dos olhos etc.), depois, passa a

coordenar reflexos e reagdes. Os movimentos das maos comecam a coordenar-se



34

com os movimentos dos olhos: a crianca olha para aquilo que ouve, tenta alcancar
objetos, agarra-os, chupa-os. (BARROS, 1989).

A crianca procura um objeto que estiver escondido, chegando a remover um
obstaculo para apanha-lo. No fim do primeiro ano, parece estar interessada em
novidades e manifesta curiosidade: deixa cair objetos para observar a queda.

Apdbs um ano de vida, parece, também, ser capaz de inventar meios para
atingir seus objetivos: puxa brinquedos com cordéis e usa varas para empurrar coisas
ou atrair objetos para si.

Segundo Bock, Furtado e Teixeira (1999), ao longo desse periodo, ira
ocorrer, na crian¢a, uma diferenciacao progressiva entre 0 seu eu e 0 mundo exterior.
“[...] Se no inicio o mundo era a continuacdo do préprio corpo, os progressos da
inteligéncia levam-na a situar-se como um elemento entre outros no mundo”. (p.
102). Permitindo a crianga, por volta de um ano, admitir que um objeto continue a
existir mesmo quando ela ndo o perceba, mesmo quando ndo esta presente no seu
campo visual.

Barros (1989, p. 106) expde algumas das observacgdes que Piaget fez de seus
filhos:

a) Laurent (2 dias de vida): novamente comeca a fazer movimentos
de succdo entre as refeicdes. Seus labios abrem-se e fecham-se como para
receber o leite, mas sem ter um objeto. Este comportamento torna-se
subseqlientemente mais repetido.

b) Laurent (10 meses e 11 dias) esta deitado de costas. Ele segura em
sucessdo: um cisne de celuldide, uma caixa, etc.: estica seu brago e deixa-
os cair. Ele varia as posicdes da queda. As vezes, estica o braco
verticalmente, as vezes 0 mantém obliquo, em frente ou atrds de seus
olhos.

c) Jacqueline (1 ano e 11 meses), ao voltar de uma viagem, contou ao
pai: “Robert chora, patos nadam no lago, foram embora”. Ela ¢ capaz de
usar palavras para representar acontecimentos passados.

d) Jacqueline (11 meses e 7 dias) esta deitada de barriga para baixo
em uma manta e procura, estendendo o braco, apanhar seu pato de
celuldide.

Durante os movimentos que faz para agarrar 0 objeto, remexe
acidentalmente a manta, 0 que agita o pato a distdncia. Entdo, parece
compreender logo a relacdo puxa a manta até o ponto em que pode
agarrar diretamente o brinquedo. Nas semanas seguintes, Jacqueline
utiliza freqlientemente o esquema assim adquirido.

€) Jacqueline (9 meses e 6 dias) gosta do suco de uva que lhe déo
num copo, mas ndo aprecia a sopa que se encontra na tigela. Ela segue
com os olhos a atividade da mée; quando a colher vem do copo, ela abre a
boca, ao passo que, quando a colher vem da tigela, a boca permanece
fechada. Quando tem 1 ano, 1 més e 10 dias, desinfeta-se com alcool. Ela
chora. Depois, basta-lhe ver o vidro de alcool, para que recomece o choro.
Dois dias mais tarde, a mesma reacdo quando percebe o vidro, antes
mesmo que o desarrolhem.
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No curto momento deste periodo, por volta de dois anos, a crianca evolui de
uma atitude passiva em relacdo ao ambiente e pessoas de seu mundo para uma
atitude ativa e participativa. Bock, Furtado e Teixeira (1999, p. 102) esclarecem que
a integracdo da crianga no ambiente da-se, também, pela imitagdo de regras e “[...]
embora compreenda algumas palavras, mesmo no final do periodo sé é capaz de fala
imitativa”.

No estagio Pré-operatério, que vai dos dois aos sete anos, o que de mais
importante acontece & o aparecimento da linguagem, que ird acarretar em
modificagdes dos aspectos intelectual, afetivo e social da crianca (PIAGET, 1975;
2010).

Para Barros (1989), o principal progresso desse periodo, em relacdo ao
sensorio-motor, é o desenvolvimento da capacidade simbolica. A crianga comeca a
usar simbolos mentais — imagens ou palavras — que representam objetos que nao

estdo presentes.

E também a época em que ha uma verdadeira explosdo lingiistica. A
crianga, que aos 2 anos possuia um vocabulario de aproximadamente 270
palavras, por volta dos 3 anos ja possui um vocabulario de cerca de 1000
palavras que ela fala; provavelmente compreende outras 2000 ou 3000
palavras e ja forma sentencas bastante complexas. (BARROS, 1989, p.
107).

Piaget (2010) notou vérias caracteristicas do pensamento infantil nesta fase.
Tais como 0 egocentrismo, a centralizacdo, o animismo e o realismo nominal,
vejamos abaixo cada uma delas.

Egocentrismo: para Barros (1989), é definido como a incapacidade de se

colocar no ponto de vista de outrem.

Na psicologia de Piaget, o0 egocentrismo ndo é um termo pejorativo, mas é
um termo que representa um modo caracteristico de pensamento. De um
modo geral as criangas pequenas (4-5) anos sdo incapazes de aceitar o
ponto de vista de uma outra pessoa, quando diferente do delas. (p. 107).

Em pequenas tarefas, tais como aquela em que a crianga deve dizer como o
experimentador, sentado do lado oposto da mesa, vé a paisagem, a crian¢a demonstra
essa incapacidade.

Centralizacdo: geralmente, a crianga consegue perceber apenas um dos
aspectos de um objeto ao acontecimento. Ela nédo relaciona entre si os diferentes
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aspectos ou dimensdes de uma situacdo. Isto €, Piaget diz que a crianca, antes dos
sete anos, focaliza apenas uma dimensdo do estimulo, centralizando-se nela e sendo

incapaz de levar em conta mais de uma dimensdo ao mesmo tempo.

Uma das tarefas usadas por Piaget consiste em dar a crianca duas bolas de
massa pléstica feitas da mesma quantidade de massa. Depois, transforma-
se, a vista das criancas, uma das bolas em uma forma alongada, a
“salsicha”, e pergunta-se a crianga qual das duas, a “bola” ou a “salsicha”,
contém mais massa. As criangas pequenas geralmente erram dizendo que
a “salsicha” contem mais massa (porque € mais fininha), demonstrando
assim a incapacidade de levar em conta dois fatores (comprimento e
largura) ao mesmo tempo. Ja a crianca um pouco mais velha resolve
corretamente este problema e explica: “a mesma coisa, porque a salsicha
e mais comprida, mas ¢ mais estreita”. Vemos que ela ja é capaz de
descentralizar. (BARROS, 1989, p. 108, grifos no original).

Animismo: a crianga atribui vida aos objetos. Nesse estagio, as criancas
supdem que 0s objetos sdo vivos e capazes de sentir, que as pedras (e mesmo as
montanhas) crescem, gue 0s animais entendem nossa fala e, também, podem falar, e
assim por diante.

Realismo nominal: é outro modo caracteristico da crianga pequena pensar.
Ela pensa que o nome faz parte do objeto, que é uma propriedade do objeto que ele
representa. Acredita que o nome da Lua esta na Lua, que sempre se chamou Lua e
que é impossivel chama-la de qualquer outro nome.

Segundo Barros (1989), Piaget deu Vvérias tarefas a criangas deste estagio e

fez diversas observagOes importantes:

Classificacdo. Colocando diante de criangas pequenas, entre dois e quatro
anos, um grupo de formas geométricas de plastico, de varias cores, €
pedindo-lhes que “coloquem juntas as coisas que se parecem”, elas ndo
usam um critério geral para fazer a tarefa. Parece que agrupam as coisas
a0 acaso, pois ndo tém uma concepcdo real de principios abstratos que
orientam a classificacdo. Apds os 5 aos de idade, porém, elas conseguem
agrupar os objetos com base no tamanho, ou na forma ou na cor. [...]
Inclusdo de Classe. Embora, apés 0s 5 anos,a crianca ja consiga
“classificar objetos”, ela ainda ndo pode lidar com “inclus@o de classe”.
Piaget nota que a crianca tem dificuldade em entender que uma coisa
pode pertencer, a0 mesmo tempo, a duas classes. Mostrando a uma
crianga (7 anos) um colar formado por contas de madeira, das quais a
maioria era marrom e apenas duas eram brancas, Piaget perguntou: “Ha
mais contas marrons ou mais contas de madeira?” A crianga respondeu:
“Mais contas marrons”. [...] Seriagdo. Criangas pequenas néo sdo capazes
de lidar com problemas de ordenac&o ou de seria¢do. (BARROS, 1989, p.
109-110, grifos no original).



37

No 3° estagio, o das Operagdes Concretas, que vai dos sete até onze ou doze
anos, a crianca da inicio as operagdes logicas. Aqui, ela avanca nas questbes
egocéntricas do periodo anterior e d& inicio as capacidades de estabelecer relaces
que permitam a coordenacdo de pontos de vista diferentes. No plano afetivo, isto
significa que ela sera capaz de cooperar com 0s outros, de trabalhar em grupo e, ao
mesmo tempo, de ter autonomia pessoal. Essas possibilidades se ddo por conta da
capacidade intelectual das operac6es, que possibilita a realizacdo de uma acéo fisica
ou mental dirigida para um fim — objetivo. As operac¢des sempre se referem a objetos
concretos presentes ou ja experienciados (PIAGET, 2010).

Segundo Bock, Furtado e Teixeira (1999), outra caracteristica deste periodo
é que a crianga consegue exercer suas habilidades e capacidades a partir de objetos

reais, concretos. Para 0s autores, em nivel de pensamento, a crianga consegue:

- estabelecer corretamente as relacdes de causa e efeito e meio e fim; -
sequenciar idéias ou eventos; - trabalhar com idéias sob dois pontos de
vista, simultaneamente; - formar o conceito de nimero (no inicio do
periodo, sua noc¢do de nimero esta vinculada a uma correspondéncia com
0 objeto concreto). (p. 104).

No aspecto afetivo, ocorre o aparecimento da vontade como qualidade
superior e que atua quando ha conflito de tendéncias ou intengdes. Com isso, “a
crianca adquire uma autonomia crescente em relacdo ao adulto, passando a organizar
seus proprios valores morais” (BOCK, FURTADO, TEIXEIRA, 1999, p. 105).

No estagio das Operacgdes Formais, que vai dos 11 ou 12 anos em diante,
ocorre a passagem do pensamento concreto para o pensamento formal, o adolescente
realiza operacdes no plano das ideias, sem necessidade de manipulacéo ou referéncia
concretas, como no estagio anterior. E capaz de lidar com conceitos como liberdade e
justica. Ele domina a capacidade de abstrair e generalizar e, também, cria teoria
sobre 0 mundo e, principalmente, sobre aspectos que gostaria de reformular.

Segundo Barros (1989), o pensamento formal é hipotético-dedutivo:

Um adolescente raciocina cientificamente, formulando hip6teses e
comprovando-as, na realidade ou em pensamento. Enquanto o
pensamento de uma crian¢a mais nova envolve apenas objetos concretos,
0 adolescente ja pode imaginar possibilidades. Quando tem por volta de
quinze anos, o adolescente resolve problemas analisando-os logicamente
e formulando hipoteses a respeito de resultados possiveis, a respeito do
que poderia ocorrer. (p. 111).
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Além das contribui¢des acima, a respeito do desenvolvimento humano e da
aprendizagem, Piaget formulou conceitos sobre o0s processos cognitivos da
aprendizagem: a assimilacdo e a acomodacdo, chamando esses dois processos de
adaptacdo, este sendo o mecanismo que permite ao homem ndo s6 transformar os
elementos assimilados, tornando-os parte da estrutura do organismo, como
possibilitar o ajuste e a acomodacéo deste organismo aos elementos incorporados.

Para a construcdo de suas ideias Piaget (1975) utilizou o modelo bioldgico,
em que o homem é guiado pela busca de equilibrio entre as necessidades bioldgicas
fundamentais de sobrevivéncia e as agressdes ou restricdes colocadas pelo meio para

a satisfacdo destas necessidades.

O homem, dotado de estruturas biol6gicas, herda uma forma de
funcionamento intelectual, ou seja, uma maneira de interagir com o
ambiente que leva a construcdo de um conjunto de significados. A
interagdo deste sujeito com o ambiente permitird a organizacdo desses
significados em estruturas cognitivas. Durante a vida, serdo varios os
modos de organizacdo dos significados, marcando, assim, diferentes
estagios de desenvolvimento. A cada estagio correspondera um tipo de
estrutura cognitiva que permitird formas diferentes de interacdo com o
meio. Sdo as diferentes estruturas cognitivas que permitem prever o que
se pode conhecer naquele momento da evolugdo. (BOCK, FURTADO,
TEIXEIRA, 1999).

Assim, a inteligéncia € uma adaptacdo, ou seja, € assimilagdo — pois,
incorpora dados da experiéncia do individuo — e, a0 mesmo tempo, acomodacao,
uma vez que o sujeito modifica suas estruturas mentais para incorporar 0S Nnovos

elementos da experiéncia.

1.2.3 Entre o Funcionalismo e o Behaviorismo: o Conexionismo de Thorndike
(1874-1949) e a Psicologia Dinamica de Woodworth (1869-1948)

No inicio do século XX, antes do Behaviorismo se sistematizar, no auge do
Funcionalismo, surgem os estudos de Thorndike (1874-1949), que elaborou uma
teoria objetiva e mecanicista da aprendizagem responsavel por influenciar muitos
estudiosos de sua época. Ele acreditava que a psicologia tinha de estudar o
comportamento, e ndo elementos mentais ou experiéncias conscientes de qualquer
especie, e, assim, reforcou a tendéncia de uma maior objetividade iniciada pelos
funcionalistas. Ele explicou a aprendizagem ndo em termos subjetivos, mas em

termos das conexdes concretas entre estimulos e respostas. Aqui, se encontra 0
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motivo de estar entre o funcionalismo — pois, também, permitiu algumas referéncias
a consciéncia e aos processos mentais —, e 0 Behaviorismo, pois é considerado um
grande influenciador para esta teoria.

J& a psicologia dinamica, na forma em que é concebida por Woodworth
(1869-1948), € um sistema modesto e pratico, em que considera que 0 objeto da
psicologia ndo é nem a consciéncia, nem o comportamento, e sim, ambos. Sua
psicologia supBe que o ponto principal na determinacdo de uma sequéncia casual €
conseguir uma série continua de fatos, e, para fazer isso, tanto os fatos da
consciéncia, quanto os do comportamento devem ser levados em conta. Assim,
através de observacGes do comportamento, € possivel descobrir tanto estimulos
externos, que iniciam uma reacdo, quanto a resposta visivel pela qual ela finaliza,
mas 0 que acontece entre 0s dois processos sé é percebido por meio da introspeccao,
0 tedrico aceita esta como método legitimo, mas ndo como método por exceléncia,
pois ndo aceita o fato da psicologia ser propriamente o estudo da consciéncia pelo
método da introspeccao.

Woodworth cria a formula E-O-R, para ele a teoria Estimulo-Resposta (E-
R), ndo compreende a totalidade da resposta do individuo, pois diferentes individuos
responderdo diferentemente ao mesmo estimulo, e 0 mesmo individuo ndo emitird
sempre a mesma resposta. Assim, a formulacéo seria Estimulo-Organismo-Resposta
(E-O-R), significando que o estimulo age sobre o individuo e o faz responder, e que a
resposta depende tanto do individuo, quanto do estimulo propriamente dito. O tedrico
acredita que o organismo precisa estar em um Estado de Prontiddo, que é o estado
interno do individuo biolégico, e, naturalmente, preparado para responder aos
estimulos. O teorico acredita que as capacidades inatas significam aptidées ou dons
para realizar certas repostas ou lidar com certas coisas, aceitando, também que o0s
instintos fornecem impulso para outras atividades e que se pode obter maior
atividade de um sujeito suscitando-lhe a autoconfianca, lideranga ou a curiosidade.

A aprendizagem, entdo, para o tedrico, abrange tanto a hereditariedade,
quanto o meio ambiente. Uma vez que essa é uma reacdo do organismo ao meio.
Segundo Heidbreder (1981, p. 279) para Woodworth o comportamento inato pode

ser modificado de quatro maneiras:

Uma licdo ligacdo de estimulo-resposta de carater inato pode ser
reforcada e estabilizada por meio de exercicio; um novo estimulo pode ser
associado a uma dada resposta na forma de reflexo condicionado; uma
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nova resposta pode ser associada; e um certo ndmero de respostas
isoladas pode ser superado por uma Unica resposta unitaria.

Woodworth e Thorndike trabalharam juntos na Universidade de Columbia e
la desenvolveram pesquisas sobre a Transferéncia de Aprendizagem, descobrindo
que a aprendizagem de uma dada habilidade ndo aumenta significativamente a
facilidade ou taxa de aprendizagem de uma segunda. A aquisi¢do de aprendizagem
de um assunto ndo se estende, necessariamente, para outros. Até este ponto,
destacamos as contribuicGes de Woodworth a aprendizagem, a seguir, destacaremos
as descobertas feitas por Thorndike e suas formulacdes sobre a aprendizagem.

Thorndike criou uma abordagem experimental em associa¢do a que deu o
nome de Conexionismo, e esta daria novas contribuicdes as concepg¢des tradicionais
da aprendizagem. Para ele, a educacéo deve buscar uma base solida nos principios de
aprendizagem eficiente para, assim, modificar a natureza humana com métodos para
efetuar esta mudanga com firmeza, economia e sem maus efeitos secundarios. A ele é
atribuido os papeis de precursor e sistematizador da Psicologia Educacional. Trata-
se, ainda, daquele que publica o primeiro compendio que traz o esse titulo.

Schultz e Schultz (2009, p. 220) relatam que a concep¢do de Thorndike é
diretamente descendente da nogdo filos6fica mais antiga da associacdo, com a
diferenga de que em vez de falar sobre associagdes ou conexdes entre ideias, ele
propunha conexdes entre situacdes e respostas. “Assim, ele incorporou um
referencial mais objetivo a sua teoria psicologica”.

Embora se concentrasse nas conexdes entre situacdes e respostas, e alegasse
que a aprendizagem ndo envolve reflexGes conscientes, Thorndike estava voltado
para processos mentais ou subjetivos. Ele falava em satisfagdo, contrariedade e
desconforto ao discutir o comportamento dos animais experimentais, termos mais

mentalistas do que behavioristas.

A despeito da nuanga mentalista do trabalho de Thorndike, ndo devemos
perder de vista a natureza mecanicista de sua abordagem. Ele afirmava
que, para estudar o comportamento, dever-se-ia decomp6é-lo ou reduzi-lo
aos seus elementos mais simples: as unidades estimilo-resposta. Desse
modo, ele partilhava com os estruturalistas um ponto de vista analitico e
atomista. Essas unidades sdo elementos do comportamento (e ndo da
consciéncia), os blocos de construcdo a partir dos quais se compdem
comportamentos mais complexos. (SCHULTZ; SCHULTZ, 2009, p. 220)

Thorndike derivava suas conclusfes a partir de pesquisas realizadas com a

caixa-proplema, um equipamento que projetou e que utilizou com cées, gatos,
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galinhas, pintinhos etc. trabalhando sempre com animais, pois havia sido rejeitada
sua tentativa de trabalhar com criancas. Ele, também, foi o introdutor da medida do
rendimento escolar e do aproveitamento da medida mental na organizagdo escolar

nos Estados Unidos, escreveu varios manuais e elaborou diversos testes mentais.

1.2.3.1 As caracteristicas da aprendizagem em Thorndike

Thorndike e Gates (1936) expdem o0 que seria as caracteristicas do
aprendizado, aqui, trataremos, especificamente, dessas caracteristicas, pois foram
elas que influenciaram diversos estudiosos da aprendizagem.

A aprendizagem é sempre um processo ativo, nunca € recepgdo passiva,
mera absor¢do e “antes de poder uma crianga ou animal aprender qualquer coisa,
precisa-se desperta-lo para ac¢do. Ora, um animal ou crianca € activo por natureza,
apenas quando algum desejo ¢ impreenchido” (THORNDIKE; GATES, 1936, p.
102).

Para os autores, alguns animais, cujos impulsos sd&o em menor namero, em
especial 0s, que tém tendéncias, relativamente, leves a exploracdo mental e sensorial
e manipulagdo, quando instalados confortavelmente, bem alimentados e saciados,
livres de perturbagdes, abandonam-se a um periodo de inatividade, durante o qual
ndo fazem progresso. Para obter o aprendizado, deve-se estar em atividade, e para
obter atividade, algum impulso deve estar vivo. Assim, o aprendizado mais eficaz
ocorre quando constitui um meio de satisfazer algum desejo.

O aprendizado, sendo um processo ativo e atividade, segundo Thorndike e
Gates (1936), é sempre reatividade. Entdo, um ato é uma reacdo a uma situacéo
complexa. “O aprendizado se da durante o processo de reagir e — facto muitissimo
importante — 0 que uma pessoa aprende é uma reacgdo” (p. 102, grifos no original).
Para eles, quando um individuo aprende determinada matéria, nomes, datas, fatos, ou
que aprende uma habilidade, adquire um ideal ou constréi uma emocdao ou atitude, o
que significa realmente é que esse individuo adquire certas reagdes a situacfes de
aprendizado, tais como: um trecho impresso, um conjunto de pecas méveis, acdes de
outros seres humanos ou outra coisa.

Assim, ao aprender a soletrar o alfabeto, ele aprende a reagir as formas
impressas de varias maneiras, aprendeu também a reagir a voz do professor, que

dizia o alfabeto de diferentes modos, poderd dizer com facilidade as reacGes
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aprendidas, ou seja, letra a letra e de do comeco para o fim, mas se pede para um
individuo que ja passou por esse processo para soletrar do fim para o comecgo e/ou a
segunda letra que antecede o m, r, t ou j, ou a terceira que antecede, sem davida ele
errara, pois, segundo os autores, o fato é que esse individuo ndo sabe o alfabeto, pode
meramente repetir algumas reacdes a esta série de letras ja feitas, prévia e
frequentemente. “Ninguém absorve, domina ou aprende coisa, facto ou materia
objectiva alguma. Aprende-se a fazer reac¢Oes a objectos, figuras, trechos impressos
e assim por diante, reaccdes que podem, em certo grau, ser evocadas ou revividas”.
(THORNDIKE; GATES, 1936, p. 103).

Um animal, crianca ou adulto, aprende reagindo como pode a uma coisa ou
situacdo. Muitas reacdes diferentes podem ser feitas a mesma coisa ou situagéo,
porque cada coisa tem muitos aspectos e porque a condicdo interna da pessoa que
aprende muda de momento a momento. Embora o individuo apresente reacGes
diferentes, ndo aprende todas elas igualmente bem, nem em propor¢do ao nimero de
vezes que foram feitas. Das reagOes feitas, algumas serdo selecionadas, repetidas e
aprendidas; as outras, rejeitadas, impraticadas e inaprendidas.

Para ilustrar o exposto acima, Thorndike e Gates (1936) descrevem o
exemplo do gato que é posto, esfomeado, em uma caixa onde vé um pedaco de peixe
no lado de fora. A caixa sé pode ser aberta pela pressdo em um trinco. Segundo 0s
autores, 0 gato reage de muitas maneiras ao aspecto da caixa: morde, puxa, arranha,
sacode, empurra, entre outras coisas e, talvez, repita muitas vezes algumas reagdes
antes de puxar o trinco que abre a porta. Assim, se continuar a repetir a operacao
quando o gato esteja esfomeado, ver-se-4 que de todas as reagdes feitas, e algumas
em grande nimero de vezes, a maioria é rejeitada, sendo somente retidas e
aprendidas as que provém a libertacdo e o alimento.

Thorndike, além da aprendizagem como reacdo, exp6s a Lei do Efeito como
a principal lei de aprendizagem. Segundo essa lei, o individuo tende a repetir e
aprender depressa as reac0es que sdo acompanhadas ou seguidas por um efeito
satisfatorio e tende a ndo repetir, logo, a ndo aprender, as reagdes que Ssdo
acompanhadas ou seguidas por um desagradavel estado de coisas. O exemplo dessa
lei encontra-se no paragrafo acima, em que o gato, para 0s autores, aprendeu a sair da
caixa para se libertar e para comer.

Segundo os tedricos (1936, p. 105), “[...] sd@o satisfactorias e
consequentemente aprendidas as reac¢des que contribuem ao cumprimento de algum

desejo; sdo desagradaveis e consequentemente nao aprendidos os actos que nado
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contribuem ao preenchimento de algum impulso ou que 0 contrariam”. Assim, o
homem, por natureza nunca faz alguma coisa sem nada em troca, sem satisfazer seus
desejos. Aprende desse modo, unicamente, as reacdes que contribuem para o

preenchimento de seus impulsos.

Atravéz de sua vida, por mais artificializado que se torne, o aprendizado
do homem é motivado por suas necessidades. Si se pretende que 0 homem
aprenda, cataloguem-se e usem-se 0s impulsos genuinos para guiar e
sustentar o aprendizado. A lei primordial, em todo controle humano, é
utilizar os impulsos do homem como meio de leva-lo a fazer a reaccdo
desejada; e utilizar ainda suas tendéncias para tornar satisfatoria a
reaccdo. (THORNDIKE; GATES, 1936, p. 106).

Outra lei proposta por Thorndike é a Lei da Prontiddo, que pode-se referir
ao grau de ansia por certa atividade. A visdo da presa faz com que o animal corra
atrés dela, e, também, coloca as condugdes e conexdes envolvidas no ato de pular
sobre esta mesma presa, quando proximo dela, em estado de excitabilidade ou
prontiddo para que isso ocorra. Segundo Sahakian (1980), mesmo as conexdes
neurdnicas envolvidas na resposta de agarrar a situacdo de pular e alcancar e aquelas
envolvidas em derrotar a presa, rendé-la e leva-la a toca, modificam-se quando a

situacdo da caca € iniciada.

As atividades dos neurbnios que geram o0 comportamento sdo, por
natureza, freqientemente organizadas em uma longa série que envolve
todos os graus de preparacdo para a conexdo com relacdo a algumas, bem
como uma conexao real com relacéo a algumas. Quando uma crianga vé
um objeto atraente a distdncia, pode-se dizer que seus neurdnios
profeticamente prepararam-se para toda a série de comportamentos: fixar
0 objeto com os olhos, segura-lo, senti-lo e manipula-lo movido pela
curiosidade. (SAHAKIAN, 1980, p. 53-54, grifos no original).

As falas do autor esclarecem o que seriam a prontiddo e seus componentes
neurologicos e comportamentais envolvidos. A lei de Thorndike parte do impulso
individual, referente as condicdes de dado momento. Assim, ha, no homem, e
também em animais, muitos impulsos poderosos, cada um mais intenso em certas
ocasides do que noutras. A fome seria, entdo, insuficiente para ensinar um animal
que esta saciado. Para Thorndike e Gates (1936), os impulsos organicos ndo sdo, na
maioria dos seres humanos, motivos educacionais Uteis, por sofrerem variagdes, e,
algumas tendéncias, como o desejo de vencer uma dificuldade com éxito, de mandar
ou dominar, de obter aprovacao social, de sobrepujar outra pessoa ou a sua propria

realizacdo passada, sdo meios suficientes seguros de promover e guiar o aprendizado.
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Abaixo transcreve-se um trecho esclarecedor sobre a Lei de Prontid3o:

Embora, em analyse final, algum impulso original seja basico a todos o0s
desejos, podem ser utilizados, hébitos, attitudes, informaces e
habilidades adquiridas, para obter proptiddo para uma actividade. Si se
concede regularmente &s criancas uma interrupgdo &s 10.30 da manha,
durante a qual aprendem a jogar baseball, ellas chegardo a estar, a essa
hora, inteiramente promptas para o baseball e indispostas para outras
actividades, como soletracdo, por exemplo. Jogar baseball é um habito
adquirido, mas sua attraccdo depende do facto de que elle satisfaz muitos
desejos innatos, como o de actividade physica, o de sobrepujar rivaes,
vencer difficuldades, obter approvagdo. (THORNDIKE; GATES, 1936, p.
107-108).

A Prontiddo é a atividade adquirida, ou seja, é o aprendizado da nova
atividade. As atividades escolares como leitura, escrita, célculo, na teoria de
Thorndike, ndo sdo operacOes estaticas, que trabalham, mecanicamente, sem
resultados, sdo, ou deveriam ser, meios de realizar outras coisas ou satisfazer outros
desejos. Desse modo, essas atividades escolares deveriam habilitar o aluno a
satisfazer o seu interesse inato de vencer com éxito outras dificuldades na mesma
matéria.

Assim, a “promptiddo para qualquer actividade ndo pdde ser obtida, sendo
guando a crianga nella funccione com successo”. (THORNDIKE; GATES, 1936, p.
108). Deve-se acostumar-se 0 aluno a meios adquiridos que satisfacam os desejos
inatos. CondicBGes de prontiddo podem ser arranjadas a partir de uma série bem
ordenada de atividades que satisfacam a vontade de comer, beber, entregar-se as
atividades mentais mais calmas, ou ao intercambio social. Assim, as exigéncias
especiais do trabalho escolar podem, entdo, serem adaptadas as mais relevantes
condigdes de prontid&o.

Segundo os autores (1936, p. 108-109), “o alumno perdera em pouco tempo
0 interesse pela actividade, que lhe traz somente difficuldade, fracasso, subordinagéo
a rivaes, desapprovagao, desprezo.” A prontiddo, entdo, depende do manejo da
atividade para o aluno, contudo a prontiddo para uma atividade pode ser
desenvolvida se o aluno tiver bastante aptiddo — velocidade e facilidade motora,
forca, maturidade mental, entre outras aptiddes. Afirmam os estudiosos que poucas
exigéncias educacionais sdo mais importantes do que a necessidade de se ajustarem,
convenientemente, as atividades desejaveis as diferencas individuais, de

desenvolvimento e de outras, entre criancas.
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Para Thorndike e Gates (1936, p. 111), o exercicio é, também, uma
condicdo necessaria do aprendizado, assim, “uma reacGao precisa ser satisfatdria e
ordinariamente precisa ser repetida, praticada, exercida, para ser permanente”. Mas
sO 0 exercicio ndo basta para adquirir a reacdo, deve-se haver satisfacdo na prética,
pois um efeito desagradavel pode matar uma reacéo no préprio processo de pratica.
“A pratica que traz satisfacdo, que preenche algum impulso ou vontade real, ¢ que
conduz & perfeicdo. E, em geral, quanto maior a satisfaccdo resultante, mais
productivo o exercicio.” (p. 112).

Compila-se abaixo dois trechos que melhor sintetizam a aprendizagem e o

desenvolvimento para Thorndike:

A Lei do Effeito € a Lei fundamental do aprendizado e do ensino. Por
ella, um carangueijo aprende a reagir a situagdo dois caminhos tomando
aquelle cuja escolha lhe proporcionou alimento no passado. Por ella, um
cachorro aprenderd a reagir & situacdo uma caixa branca e uma caixa
preta, omittindo a ultima si, no passado, o abril-a foi seguido
promptamente de um choque electrico. Por ella, ensinam-se aos animaes
suas habilidades; por ella, as criancinhas aprendem a sorrir 4 vista da
mammadeira ou da bba pagem e a usar colher e garfo; por ella, o jogador
de bilhar ou golf aperfeicoa seu jogo; por ella, 0 homem de sciencia retem
as idéas que o satisfazem por seu aspecto promissor abandona fantasias
vas. E’ a grande arma de todos que desejam — em industria, commercio,
governo, religido ou educacdo — modificar as reac¢cdes humanas, seja
reforcando as velhas e accrescentando novas, seja libertando-se das que
sdo indesejaveis. (THORNDIKE; GATES, 1936, p. 112, grifos no
original).

Neste trecho, esta claro o que vem a ser sistematizado por Watson (1878-
1958) nos primdrdios do Behaviorismo e que muito o influenciou. A aprendizagem,
entdo, é o que Thorndike chamou de tentativa e sucesso causal.

No proximo trecho, tem-se o que Thorndike denominou de transferéncia das

reacdes adquiridas e que, também, sintetiza o seu conceito de aprendizagem:

Dissemos que o aprendizado consiste em reagir muscularmente,
mentalmente, emocionalmente, em summa, em todos o0s typos de
maneiras possiveis ao nosso organismo, a situacbes que sdo
invariavelmente complexas. O progresso no aprendizado consiste na
selecdo e organizagdo daquellas reacfes que trazem satisfaccdo e na
eliminacdo daquellas que sdo desagradaveis. A cada situacdo de
aprendizado, tendemos a estabelecer um complexo de reaccgles, que
abrange cada phase de nossa natureza. Assim, cada licdo ou tarefa, cada
situacdo de aprendizado, fornece o meio de mudar, em certa medida,
nossa vida e caracter. (THORNDIKE; GATES, 1936, p. 120)
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A primeira vista, pode este parecer um trecho repetitivo, contudo, ha novos
elementos que formam o que o tedrico denominou de transferéncia de reacao, onde
uma situacdo transferird a outra situacdo, ou a varias situagdes e modificara a vida e
o carater de uma pessoa.

Né&o cabe, aqui, uma analise sobre os desejos inatos, habitos, aptidao, porém
vale destacar que as teorias de Thorndike tiveram amplo uso na educacdo e
influenciaram diversos educadores e psicélogos, incluindo os brasileiros.

Enquanto Thorndike aceitava a associagdo entre unidades mentais e fisicas,
Watson prop6s uma psicologia voltada, principalmente, para 0 comportamento que
envolve os eventos fisicos. De posicdo ambientalista e partidaria do que,
tradicionalmente, se denomina condicionamento classico, ele exerceu forte influéncia
na psicologia cientifica. Para 0 mesmo, a aprendizagem era um processo de
substituicdo de estimulos que gera uma mudanca de comportamento, posicdo que
ocorre no condicionamento classico em animais, teoria que serd descrita na proxima

secéo.

1.2.4 O Behaviorismo nos primoérdios do século XX

A descoberta dos reflexos condicionados surgiu a partir da psicologia
animal com Pavlov (1849-1936), e, nos Estados Unidos, fez com que John B.
Watson (1849-1936) dispensasse uma contribuicdo capital a nova psicologia — o
Behaviorismo. Esta doutrina se consolidou a partir de um artigo escrito em 1913,
intitulado Psychology as the behaviorist views it (WATSON, 2009). Este texto & uma
posicdo, radicalmente, contra as psicologias que pensavam poder utilizar a
introspeccéo e que pressupunha a existéncia da consciéncia como objeto de estudo da
psicologia.

O Behaviorismo, também conhecido como comportamentalismo, pretende
que o dominio da psicologia seja Unica e exclusivamente o comportamento humano e
estima que a consciéncia ndo é um conceito nem definido, nem inteligivel. Japiassu
(1975, p. 70) esclarece que, para um psicélogo behaviorista, comportamento é tudo
aquilo que um organismo vivo, animal ou humano faz e diz em determinada situagédo
“e que se torna, assim, susceptivel de ser observado a partir do exterior”, a
observagdo é objetiva, assim como a é na fisica, daquilo que se passa num sistema

material qualquer. A psicologia, entdo, deve romper com o passado, livrando-se
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inteiramente do conceito de consciéncia, comecar do inicio e formar uma nova

ciéncia. Nas palavras de Watson (2009, p. 241):

Parece ter chegado a hora de a psicologia desprezar toda a consciéncia, 0
momento de ela ja ndo precisa iludir-se pensando que faz dos estados
mentais um objeto de observacdo. Mergulhamos a tal ponto em questdes
especulativas acerca dos elementos da mente, da natureza do contetdo
consciente (por exemplo, pensamento sem imagens, atitudes...etc.) que
eu, como estudioso experimental, sinto que ha algo errado com as nossas
premissas e com os tipos de problemas delas derivados. J& ndo existe
garantia de que todos dizemos a mesma coisa ao usarmos 0s termos hoje
vigentes em psicologia.

Nesse trecho, é visivel sua posicdo contra a psicologia que utiliza de
métodos introspectivos e, principalmente, sua posicao contraria a um método que nao
da margem para diversas interpretacdes, este tipo de método j& era visto em sua
época por diversos pesquisadores, incluindo Pavlov e Thorndike.

Watson, também, fez uma critica veemente aos funcionalistas:

Os ultimos quinze anos viram o desenvolvimento da denominada
psicologia funcional. Esse tipo de psicologia descarta o uso de elementos
no sentido estatico dos estruturalistas. Ele enfatiza o significado biolégico
dos processos consciente, e vez da analise de estados conscientes em
elementos introspectivamente isolaveis. Fiz o melhor que pude para
compreender a diferenga entre psicologia funcional e psicologia
estrutural. Em vez da clareza, consegui a confusdo. Os termos sensagéo,
percepcdo, afeicdo, emocdo e volichio s8o usados tanto pelos
funcionalistas como pelos estruturalistas. (WATSON, 2009, p. 241).

Esclarece que, se 0s conceitos acima descritos sdo enganosos do ponto de
vista do contetdo (estruturalistas), eles sdo ainda mais quando vistos do angulo da
funcdo, particularmente, quando a funcdo é obtida pelo método da introspeccdo. E
esclarece que a Psicologia que ele tenta construir, na verdade, que ele deu base para
sua sistematizacdo, tem como ponto de partida, em primeiro lugar, “o fato observavel
de que os organismos, tanto humanos como animais, se ajustam aos seus ambientes
por meio de equipamentos hereditarios e de habito” (WATSON, 2009, p. 242); e, em
segundo lugar, que certos estimulos levam os organismos a dar respostas, “num
sistema psicolégico totalmente desenvolvido, dada a resposta, pode-se prever o
estimulo e, dado o estimulo, pode-se prever a resposta.” (WATSON, 2009, p. 242).

A partir dessas proposicoes, ele teve como mote construir métodos gerais e
particulares para poder controlar o comportamento. Asse respeito, afirma que: “se a

psicologia seguisse o0 plano que sugiro, o educador, 0 médico, o jurista e 0 homem de
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negocios poderiam usar 0s nossos dados de modo pratico tdo logo fossemos capazes
de obté-los experimentalmente.” (WATSON, 2009, p. 243).

A aprendizagem, para Watson, é composta pelo condicionamento, via
estimulo e resposta, e totalmente provida do meio. Assim, toda e qualquer

aprendizagem é formada por associacdes de estimulos.

1.2.5 Gestalt: a teoria da forma

Gestalt é uma palavra alemd que ndo tem traducdo em nenhuma outra
lingua. Em portugués, corresponde, aproximadamente, as palavras forma, figura,
todo, padrdo, configuracdo etc. Os primeiros estudos que deram origem a Escola
Gestaltista sdo de Wertheimer (1880-1943), que ele denominou de fenémeno Phi,
que é a percepcdo visual do movimento aparente. Ele notou que duas fendas
proximas, feitas em um biombo, iluminadas uma de cada vez, durante uma fracéo de
segundo, uma logo apds a outra, sdo vistas como se fossem uma sé linha em
movimento.

No desenvolvimento dessa corrente, mais dois estudiosos se juntaram a
Wertheimer: Kohler (1887-1967) e Koffka (1886-1941). Os trés trabalharam para
contrapor as teorias vigentes na época e consolidaram a Gestalt como uma teoria
psicoldgica, expandindo os seus principios até as ciéncias fisicas.

Segundo Barros (1989), a Gestalt € o todo e esse todo depende do
relacionamento existente entre as partes. Para isso, estabelece tipos de relagéo:
relacdo de gradacdo e relacdo de figura e fundo.

A relacdo de gradagdo ocorre quando se percebe as coisas e se estabelece
um relacionamento de gradacdo entre as vérias partes dessa coisa, ou seja, é quando a
relacdo é estabelecida gradativamente. Um exemplo é dado por Kohler em que ele
expde a uma crianca de trés anos duas caixas coloridas, uma escura e uma clara,
dentro da clara ele pde bala. Os estudiosos apresentavam para a crianca as duas
caixas e pedia para ela abrir somente uma. Apds muitas repeticGes dessa situacao, a
crianga aprendeu a escolher sempre a caixa clara. Depois de realizada a
aprendizagem, ele retirou a caixa escura e colocou uma caixa mais clara ainda ao
lado da outra. Nessa nova situacao, a crianca preferiu a nova caixa clara, em lugar

daquela que sempre encontrava balas. Para ele, isso significa que a crianca ndo havia
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aprendido a escolher por determinada cor e sim pela cor mais clara. A crianca
estabeleceu uma gradacao entre as tonalidades de cor.

Outra relacdo importante é a de figura e fundo, que se da quando, em um
objeto qualquer, algum aspecto dele se destaca e aparece mais claramente. Esse
aspecto que mais atrai a atencédo € chamado de figura, € 0 que emerge contra o fundo
mais vago, mais difuso. Em uma sinfonia, a melodia poderia se chamar de figura, e,
0 acompanhamento, de fundo.

Para os gestaltistas, toda percepcdo é uma Gestalt, ou seja, 0 todo € mais
que a soma de suas partes. Para eles, existem principios que governam a percep¢ao, o
primordial deles ¢ o da Boa Forma: principio que governa a percepcao e o
pensamento em que o cérebro segue uma tendéncia ao direcionar a percepcdo para a
melhor forma, assim, as solu¢bes sdo chamadas de insights, algo que aparece
abruptamente na mente. Segundo Lefrancois (2008), a natureza exata dessa forma,
para toda experiéncia perceptiva e/ou cognitiva, & governada por quatro principios
complementares: Principio do fechamento: fechamento é o ato de completar uma
figura, ou Gestalt. Principio da continuidade: fendmenos perceptivos tendem a ser
percebidos como continuos. Principio da similaridade: este principio sustenta que
objetos parecidos tendem a ser percebidos como relacionados entre si. E, por fim, o
principio da proximidade: segundo este principio, objetos e elementos perceptuais
tendem a ser agrupados pela sua proximidade.

Esses quatro principios, juntos com outros, foram elaborados por
Wertheimer e aplicados por Koffka ao pensamento e a percepc¢do. Eles ndo estavam
preocupados com aspectos moleculares da aprendizagem e do comportamento, como
estimulos e respostas, fazendo uma critica a estas teorias. Para eles, suas prdprias
explicacOes da aprendizagem e da memoria sdo mais globais e ndo especificas.

Em geral, a visdo gestaltista € de que a aprendizagem resulta na formacéo de
tracos da memoria e sua caracteristica mais importante é que o material aprendido,
como qualquer informacdo perceptual, tende a adquirir a melhor estrutura possivel
(Boa Forma) devido as leis da organizacao perceptual. A partir disso, esclarecem os
gestaltistas de que, o que é lembrado, nem sempre é o que foi aprendido ou
percebido, mas é geralmente uma gestalt melhor do que a original.

Barros (1989) esclarece mais principios gestaltistas que auxiliam na
compreensdo do fendmeno da aprendizagem: aprendizagem por gradacdo, que
consiste em estabelecer um relacionamento de gradacdo entre as varias partes da

coisa percebida; aprendizagem por diferenciacdo, chamada assim por ser 0 processo
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que se destaca uma parte do objeto que se esta percebendo a parte destacada chama-
se figura e as restantes, fundo; aprendizagem por assimilacdo, ocorre quando uma
situacdo total (gestalt) é destacada pelo processo de diferenciacdo, tornando-se
figura, a qual pode se reunir a outras figuras, diferenciadas de outros todos e vindo a
constituir novas estruturas pelo processo de assimilacédo; e, por fim, aprendizagem
por redefinicdo, que consiste em perceber um mesmo estimulo de um modo
inteiramente novo, conforme a situacédo total em que ele se apresenta.

Na ultima secéo realizou-se um breve relato de como é a aprendizagem e o
desenvolvimento humano para a Gestalt. Partimos, neste ponto, para as investigagdes

atinentes aos estudos da Teoria Historico-Cultural.

1.2.6 A Teoria Historico-Cultural de Vigotski: as bases concretas da

aprendizagem e do desenvolvimento humano

Segundo Urt (1989), a Teoria Historico-Cultural € uma forma de trabalhar o
desenvolvimento e a aprendizagem como alternativa para se superar a dicotomizacgéo
existente nas outras teorias. Vigotski® apresenta uma forma de se discutir esses
conceitos a luz de uma metodologia dialética. A autora aponta que, na concepcao de
Vigotski, “0 Desenvolvimento e a Aprendizagem s6 podem ocorrer mediante um
processo de ida, volta e ida, numa constante interacdo, refutando dessa forma as
demais teorias que polarizam a questdo do Desenvolvimento e da Aprendizagem”.
(p. 59).

A Teoria Historico-Cultural tem seu maior representante Lev Vigotski
(1896-1934). De origem soviética e judaica, nasceu na cidade provinciana de Orsha,
capital da Bielorussia, no dia 05 de novembro. Foi o segundo, dos oito filhos de uma
familia zelosa dos principios educativos.

A fundamentacéo tedrica de Vigotski, em sua maioria, é baseada em Marx
(1818-1883). Mesmo fundamentando-se em Marx, Vigotski ndo constréi sua
psicologia cientifica por meio de “justaposicao de citagdes extraidas dos cldssicos do
marxismo a dados de pesquisas empiricas realizadas por meio de métodos
fundamentados em pressupostos filoséficos contraditorios ao marxismo” (DUARTE,
2000, p. 83).

® Vérias nomenclaturas sdo utilizadas para referir-se ao teérico russo, neste trabalho utiliza-se as
nomenclaturas dadas pelos editores de suas obras e pelos estudiosos das mesmas.
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Para Vigotski, o desenvolvimento social e cultural do individuo é o
desenvolvimento de um individuo histérico, localizado na histdria social humana.
Para que ocorra tal desenvolvimento, é necessario que o individuo se aproprie dos
produtos culturais da sociedade, tanto os materiais, quanto os intelectuais. Essa
apropriacdo da cultura pela crianca é mediatizada pelos adultos que ja se apropriaram
dessa mesma cultura.

Vigotski (2000, p. 24) relata que “todo desenvolvimento cultural passa por
trés estagios: em si, para outro, para si”’. Assim, podemos afirmar que o social e o
cultural constituem duas categorias fundamentais na obra do autor. Para Sirgado
(2000, p. 47),

O termo social, visto que ele é um conceito que qualifica formas de
sociabilidade existentes no mundo natural, ndo permite por si s6 explicar
formas de organizacdo social que extrapolam o campo dos fenémenos
naturais, como € o caso da sociabilidade humana. (grifos do autor)

Percebe-se que a existéncia social humana pressupde a passagem da ordem
natural para a ordem cultural, ou seja, a histéria do homem ¢é a histéria dessa
transformacéo, a qual traduz a passagem da ordem da natureza & ordem da cultura.

A histéria € uma questdo importante para compreender o pensamento de
Vigotski, é desta questdo que se percebe de que lugar o autor fala, sua matriz
historica. E o carater historico que diferencia a concepcdo de desenvolvimento
humano de Vigotski. O lugar materialista-historico, uma matriz de conhecimento
que, ao analisar um determinado objeto, elabora um método que nos permite analisar
as relacdes histdricos-sociais do objeto. Dizer que a ciéncia é historica, no contexto
do materialismo historico, equivale a dizer que ela é produto da atividade humana.

A atividade humana é outra categoria explorada por Vigotski, mas
principalmente, por Leontiev (1903-1979), um de seus seguidores. “Na psicologia do
homem também homo faber” (VIGOTSKI, 2000, p. 23). Aqui, Vigotski analisa o
intelecto e o instrumento. De acordo com o teorico, assim se da esse processo: “os
instrumentos estdo fora de si, os 6rgdos dentro de si. A esséncia do intelecto esta no
instrumento”. (VIGOTSKI, 2000, p. 23-4).

Vigotski utiliza-se de Marx ao afirmar que “através dos outros constituimo-
nos” (2000, p. 24). A partir desse pensamento, depreende-se que 0 outro nos
transmite cultura. Desse modo, percebe-se que o cultural é social, ou seja, tudo o que

¢ cultural ¢ social, o social adquire, assim, uma forma mais ampla, “o social ¢, ao
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mesmo tempo, condicdo e resultado do aparecimento da cultura” (SIRGADO, 2000,
p. 53).

Para Vigotski (2000, p. 24) “qualquer fungdo psicoldgica superior foi
externa — significa que ela foi social; antes de se tornar fungéo, ela foi uma relagéo
social entre duas pessoas”. A relagdo social ¢, aqui, percebida como o apreender do
cultural, seguimos 0 mesmo pensamento colocado por Vigostiski, como uma lei, uma
“lei geral: qualquer fun¢do no desenvolvimento cultural da crianca aparece em cena
duas vezes, em dois planos — primeiro no social, depois no psicolégico, primeiro
entre as pessoas como categoria interpsicolégica, depois — dentro da crianga”
(VIGOTSKI, 2000, p. 26).

Assim, Sirgado (2000), ao relatar o pensamento de Vigotski, relata que no
lugar de perguntar como a crianga se comporta no meio social, precisamos perguntar
como o0 meio social age na crianca para criar nela as fungdes superiores de origem e
natureza sociais. O social e as fungfes mentais superiores sdo umas das relacdes que
Vigotski estabelece como relacdo de estudo. Aqui cabe discorrermos que outra
relagdo interessante em meio a esse processo € estabelecida entre o social e o
cultural.

O social, para Vigostski, tem muitas significacoes:

1) mais geral — todo o cultural é social; 2) sinal — fora do organismo,
como instrumento, meio social; 3) todas as funcBes superiores
constituiram-se na filogénese, ndo biologicamente, mas socialmente; 4)
mais grosseira — significacdo — 0s mecanismos dela sdo uma cépia social.
Elas sdo transferidas para a personalidade, relacdes interiorizadas de
ordem social, base da estrutura social da personalidade. (VIGOTSKI,
2000, p. 26, grifos do autor)

O conceito de cultura compreende-se como um produto, a0 mesmo tempo,
da vida social e da atividade social do homem. A vida social e a atividade social, por
sua vez, tém que ser compreendidas numa matriz tedrica, onde encontremos a cultura
entendida como pratica social resultante da dindmica das rela¢fes sociais que
caracterizam uma determinada sociedade e como produto do trabalho social, nos
termos de Marx e Engels.

De acordo com esse pensamento, a cultura é a totalidade das producdes
humanas, ou seja, da atividade humana. Nas palavras de Vigotski (2000, p. 27):

Parafrase de Marx: a natureza psicolégica da pessoa é o conjunto das
relacBes sociais transferidas para dentro e que se tornaram funcbes da
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personalidade e formas da sua estrutura. Marx: sobre um homem como
‘genus’, aqui — sobre o individuo (grifos do autor).

O externo transforma em interno, apropria-se, 0 homem é um conjunto de
relacdes sociais, encarnado no individuo.

Assim, para falar em desenvolvimento humano e aprendizagem em
Vigotski, é preciso compreender todos os conceitos discorridos acima, pois, para o
tedrico, a psicologia vem passando por uma crise (VIGOTSKI, 1999) e, as teorias
mais importantes, referentes a relacéo entre desenvolvimento e aprendizagem, podem
agrupar em trés categorias: 1. as que partem dos pressupostos da independéncia do
processo de desenvolvimento; 2. as que afirmam que aprendizagem ¢é
desenvolvimento; e, 3. as que conciliam os dois extremos das anteriores.
(VIGOTSKII, 2001).

Sobre o primeiro grupo, o autor relata que:

O primeiro tipo de solucdes propostas parte do pressuposto da
independéncia do processo de desenvolvimento e do processo de
aprendizagem. Segundo estas teorias, a aprendizagem é um processo
puramente exterior, paralelo, de certa forma, ao processo de
desenvolvimento da crianga, mas que ndo participa ativamente neste e ndo
o modifica absolutamente: a aprendizagem utiliza os resultados do
desenvolvimento, em vez de se adiantar ao seu curso e de mudar a sua
direcdo. Um exemplo tipico desta teoria é a concepgdo — extremamente
complexa e interessante — Piaget, que estuda o desenvolvimento do
pensamento da crianca de forma completamente independente do
processo de aprendizagem. (VIGOTSKII, p. 103, grifos no original).

O tedrico relata que, para Piaget, trata-se de uma questdo de método, e ndo
de uma questdo referente as técnicas e se devem usar para estudar o desenvolvimento
mental da crianca. E, assim, 0 seu método consiste em atribuir tarefas que ndo apenas
sdo completamente alheias a atividade escolar, mas que excluem, também, toda a
possibilidade de a crianga ser capaz de dar a resposta exata. Relata Vigotskii (2001)

que:

Um exemplo tipico que ilustra os aspectos positivos e negativos desse
método sdo as perguntas utilizadas por Piaget nas entrevistas clinicas com
as criancas. Quando se pergunta a uma crianca de cinco anos por que o sol
ndo cai, ndo s6 é evidente que ela ndo pode conhecer a resposta certa, ou
seria um génio, mas também que ndo poderia imaginar uma resposta que se
aproximasse da correta. Na realidade, a finalidade de perguntas tdo
incessiveis € precisamente excluir a possibilidade de se recorrer a
experiéncias ou conhecimentos precedentes, ou seja, a de obrigar o espirito
da crianca a trabalhar sobre problemas completamente novos e incessiveis,
para poder estudar as tendéncias do seu pensamento de uma forma pura,
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absolutamente independente dos seus conhecimentos, da sua experiéncia e
da sua cultura. (p. 104).

Assim, é evidente que a teoria de Piaget implica em uma completa
independéncia dos processos de desenvolvimento e de aprendizagem. Para Vigotskii
“chega até a postular uma nitida separacdo de ambos os processos no tempo” (2001,
p. 104). E, com isso, o desenvolvimento deve atingir uma determinada etapa, ou seja,
com a consequente maturacdo de determinadas fungdes, “antes de a escola fazer a

crianca adquirir determinados conhecimentos e habitos” (p. 104).

O curso do desenvolvimento precede sempre o da aprendizagem. A
aprendizagem segue sempre o desenvolvimento. Semelhante concepcéo
n&o permite sequer colocar o problema do papel que podem desempenhar,
no desenvolvimento, a aprendizagem e a maturagdo das funcdes ativadas
no curso da aprendizagem. O desenvolvimento e a maturacdo destas
funcbes representam um pressuposto e ndo um resultado da
aprendizagem. A aprendizagem é uma superestrutura  do
desenvolvimento, e essencialmente ndo existem intercAmbios entre os
dois momentos. (VIGOTSKII, 2001, p. 104, grifos no original).

A segunda categoria analisada por Vigotski é a que postula que a
aprendizagem é desenvolvimento. “Trata-se, como se V&, de uma tese inteiramente
oposta a anterior. Essa formula expressa a substancia desse grupo de teorias, apesar
de cada uma delas partir de premissas diferentes”. (p. 104).

Vigotskii (2001) ao relatar a psicologia de James exp0e que:

Segundo James, “a educag¢do pode ser definida como a organizagdo de
habitos de comportamento e de inclinagdes para a agdo”. Também o
desenvolvimento vé-se reduzido a uma simples acumulacdo de reacGes.
Toda reagdo adquirida — diz James — é quase sempre uma forma mais
completa da reagdo inata de determinado objeto tendia inicialmente a
suscitar, ou entdo é um substituto desta reacdo inata. Segundo James, este
€ um principio em que se baseiam todos 0s processos de aquisi¢do, ou
seja, de desenvolvimento, e que orienta toda a atividade do docente. Para
James, o individuo é simplesmente um conjunto vivo de habitos. (p. 105,
grifos no orioginal).

As teorias do segundo grupo compreendem que existem leis do
desenvolvimento, como as leis naturais que o0 ensino deve ter em conta e que este ndo
pode mudar estas leis. O desenvolvimento e a aprendizagem sobrepdem-se
constantemente, tendo como principio fundamental a simultaneidade e a

sincronizacao entre 0s dois processos.
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O terceiro grupo de teorias, segundo Vigotskii (2001), tenta conciliar os

extremos dos dois primeiros pontos de vista, fazendo com que coexistam:

Por um lado, o processo de desenvolvimento esta concebido como um
processo independente do de aprendizagem, mas por outro lado esta
mesma aprendizagem — no decurso da qual a crianca adquire toda uma
nova série de formas de comportamento — considera-se coincidente com
o0 desenvolvimento. Isto implica uma teoria dualista do desenvolvimento.
Um claro exemplo constitui a teoria de Koffka, segundo a qual o
desenvolvimento mental da crianca caracteriza-se por dois processos que,
embora conexos, sdo de natureza diferente e condicionam-se
reciprocamente. Por um lado estd a maturacdo, que depende diretamente
do desenvolvimento do sistema nervoso, e por outro a aprendizagem que,
segundo Koffka, é, em si mesma, o processo de desenvolvimento. (105-
106).

O terceiro grupo de teorias examinadas por Vigotskii (2001) opbe-se a

concepgdo do segundo grupo, que relata que aprender é, apenas, formar habitos:

As teorias baseadas na psicologia estrutural hoje dominante — que afirma
que o processo de aprendizagem nunca pode atuar apenas para formar
habitos, mas que compreende uma atividade de natureza intelectual que
permite a transferéncia de principios estruturais implicitos na execucédo de
uma tarefa para uma série de tarefas diversas — sustentam que a
influéncia da aprendizagem nunca é especifica. (p. 108, grifos no
original).

Assim, a teoria da estrutura considera, portanto, um momento novo e
essencial, um novo modo de enfrentar o problema da disciplina formal. De acordo
com Vigotskii (2001), Koffka adota a velha formula segundo a qual a aprendizagem
é desenvolvimento, mas, a0 mesmo tempo, ndo considera a aprendizagem como um
puro e simples processo de aquisicdo de capacidades e habitos especificos e,
também, que aprendizagem e desenvolvimento sejam processos idénticos; postula,

pelo contrario, uma interacdo mais completa.

Se, para Thorndike, aprendizagem e desenvolvimento sobrepdem-se
permanentemente como duas figuras geométricas que estejam uma sobre
a outra, para Koffka o desenvolvimento continua referindo-se a um
ambito mais amplo do que a aprendizagem. A relagdo entre ambos os
processos pode representar-se esquematicamente por meio de dois
circulos concéntricos; o pequeno representa o processo de aprendizagem e
0 maior, 0 do desenvolvimento, que se estende para além da
aprendizagem. (p. 109).

Com isso, a crianca, partindo dessa teoria, aprende a realizar uma operagéo

de determinado género, mas, concomitantemente, apodera-se de um principio
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estrutural cuja esfera de ampliacdo € maior do que da operacao da partida. Entdo, ao
dar um passo em frente no campo da aprendizagem, a crianca da dois no campo do
desenvolvimento, compreendendo dessa forma, que aprendizagem e
desenvolvimento néo séo coincidentes.

Vigotskii (2001) relata que as trés teorias que examinadas interpretam de
maneira tao diferente as relagGes entre aprendizagem e desenvolvimento, deixa-as de

lado e procura uma nova e melhor solugédo para o problema.

Tomemos como ponto de partida o fato de que a aprendizagem da
crianca comecga muito antes da aprendizagem escolar. A aprendizagem
escolar nunca parte do zero. Toda a aprendizagem da crianca na escola
tem uma pré-historia. Por exemplo, a crianga comeca a estudar aritmética,
mas ja muito antes de ir a escola adquiriu determinada experiéncia
referente a quantidade, encontrou ja varias operacdes de divisdo e adicdo,
complexas e simples; portanto, a crianga teve uma pré-escola de
aritmética, e o psicologo que ignora este fato esta cego. (p. 109, grifos no
original).

A escola, nesta perspectiva €, também, para sistematizar o conhecimento.
Contudo, segundo Vigotskii (2001), ela ndo €, apenas, uma questdo de
sistematizacdo, a aprendizagem escolar d& algo de completamente novo ao curso do

desenvolvimento da crianca:

Pela sua importancia, este processo de aprendizagem, que se produz antes
que a crianga entre na escola, difere de modo essencial do dominio de
nogBes que se adquirem durante o ensino escolar. Todavia, quando a
crianga, com as suas perguntas, consegue apoderar-se dos nomes dos
objetos que a rodeiam, ja4 esta inserida numa etapa especifica de
aprendizagem. Aprendizagem e desenvolvimento ndo entram em contato
pela primeira vez na idade escolar, portanto, mas estéo ligados entre si
desde os primeiros dias de vida da crianga. (p. 110).

Para Vigotski, o problema que se apresenta €, por conseguinte, duplamente
complexo, e divide-se em dois problemas separados e por isso “antes de mais,
devemos compreender a relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento em geral e
depois as caracteristicas especificas desta inter-relacdo na idade escolar”
(VIGOTSKII, 2001, p. 110-111, grifos no original). Assim:

Podemos comecar com o segundo problema, dado que nos ajuda a
esclarecer o primeiro. Para resolvé-lo teremos de tomar em consideracdo
0s resultados de algumas pesquisas que, na nossa opinido, sdo de
importancia basica, e que permitiram o desenvolvimento de uma nova
teoria, fundamental para a solucdo correta dos problemas examinados: a
teoria da area de desenvolvimento potencial. (p. 111).



57

De acordo com Vigotski, essa forma de compreender o desenvolvimento e a
aprendizagem € uma comprovacdo empirica, “frequentemente verificada e
indiscutivel, que a aprendizagem deve ser coerente com o nivel de desenvolvimento
da crianga” (p. 111). Portanto, pode-se, tranquilamente, toma como ponto de partida
o fato de que existe uma relacdo entre determinado nivel de desenvolvimento e a

capacidade potencial de aprendizagem.

Todavia, recentemente, a atencdo concentrou-se no fato de que quando se
pretende definir a efetiva relacdo entre processo de desenvolvimento e
capacidade potencial de aprendizagem, ndo podemos limitar-nos a um
Unico nivel de desenvolvimento. Tem de se determinar pelo menos dois
niveis de desenvolvimento de uma crianga, j& que, se ndo, nao se
conseguira encontrar a relacdo entre desenvolvimento e capacidade
potencial de aprendizagem em cada caso especifico. Ao primeiro destes
niveis chamamos nivel do desenvolvimento efetivo da crianca.
Entendemos por isso o nivel de desenvolvimento das funcgdes
psicointelectuais da crianga que se conseguiu como resultado de um
especifico processo de desenvolvimento ja realizado. (VIGOTSKII, 2001,
p. 111)

Segundo Vigotskii (2001), o ponto de vista tradicional d4 como certo que a
Unica indicacdo possivel do grau de desenvolvimento psicointelecutal da crianca é a
sua atividade independente, e ndo a imitacdo, entendida de qualquer maneira. E, com
isso, todos os atuais métodos de medicdo refletem esta concepc¢do. “As Unicas provas
tomadas em consideracdo para indicar o desenvolvimento psicointelectual sdo as que
a crianga supera por si sO, sem ajuda dos outros e sem perguntas-guia ou

demonstragdo”. (p. 112).

A diferenga substancial no caso da crianca é que esta pode imitar um
grande nimero de agbes — sendo um ndmero limitado — que supera 0s
limites da sua capacidade atual. Com o auxilio da imitacdo na atividade
coletiva guiada pelos adultos, a crianca pode fazer muito mais do que com
a sua capacidade de compreensdo de modo independente. A diferenca
entre o nivel das tarefas realizaveis com o auxilio dos adultos e o nivel
das tarefas que podem desenvolver-se com uma atividade independente
define a area de desenvolvimento potencial da crianca. (p. 112).

O que uma crianca é capaz de fazer com o auxilio dos adultos chama-se
zona de desenvolvimento potencial. Isto significa que, com o auxilio deste método,
pode-se medir, ndo s6 0 processo de desenvolvimento até o presente momento e 0s
processos de maturacdo que ja se produziram, mas, também, os que estdo ainda

ocorrendo e que s6 agora estdo amadurecendo.
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O que uma crianga pode fazer hoje com o auxilio dos adultos podera fazé-
lo amanha por si s6. A area de desenvolvimento potencial permite-nos,
pois, determinar os futuros passos da crianga e a dindmica do seu
desenvolvimento e examinar ndo sé o que o desenvolvimento ja produziu,
mas também o que produzira no processo de maturacdo. As duas criangas
que tomamos como exemplo demonstram uma idade mental equivalente a
respeito do desenvolvimento j& realizado, mas a dindmica do seu
desenvolvimento é inteiramente diferente. Portanto, o estado do
desenvolvimento mental da crianga sé pode ser determinado referendo-se
pelo menos a dois niveis: o nivel de desenvolvimento efetivo e a area de
desenvolvimento potencial. (VIGOTSKII, 2001, p. 113).

Segundo o autor, um ensino orientado, até uma etapa de desenvolvimento ja
realizado, é ineficaz do ponto de vista do desenvolvimento geral da crianca e ndo é
capaz de dirigir o processo de desenvolvimento, mas vai atrds dele. “A teoria do
ambito de desenvolvimento potencial origina uma férmula que contradiz exatamente
a orientacdo tradicional. O Unico bom ensino € o que se adianta ao desenvolvimento”
(p. 114, grifos no original).

Abaixo, selecionou-se a citagdo que expressa 0s pressupostos que Vigotski

considera para a compreensao do desenvolvimento humano e da aprendizagem:

Sabemos por uma grande quantidade de pesquisas — a que no momento
apenas podemos aludir — que o desenvolvimento das funces
psicointelectuais superiores na crianga, dessas fungdes especificamente
humanas, formadas no decurso da histéria do género humano, ¢ um
processo absolutamente unico. Podemos formular a lei fundamental deste
desenvolvimento do seguinte modo: Todas as funcBes psicointelectuais
superiores aparecem duas vezes no decurso do desenvolvimento da
crianca: a primeira vez, nas atividades coletivas, nas atividades sociais,
ou seja, como fungdes interpsiquicas: a segunda, nas atividades
individuais como propriedades internas do pensamento da crianga, ou
seja, como fungdes intrapsiquicas. (VIGOTSKII, 2001, p. 114, grifos no
original).

Assim, a caracteristica essencial da aprendizagem, segundo o autor, € a que
engendra a area de desenvolvimento potencial, ou seja, que faz nascer, estimula e
ativa na crianga um grupo de processos internos de desenvolvimento no &mbito das
inter-relagbes com outros. Esses processos “sdo absorvidos pelo curso interior de
desenvolvimento e se convertem em aquisic¢Oes internas da crian¢a” (VIGOTSKII,
2001, p. 115).

Considerada deste ponto de vista, a aprendizagem ndo é, em si mesma,
desenvolvimento, mas uma correta organizagdo da aprendizagem da
crianga conduz ao desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de
processos de desenvolvimento, e esta ativacdo ndo poderia produzir-se
sem a aprendizagem. Por isso, a aprendizagem €é um momento
intrinsecamente necessario e universal para que se desenvolvam na
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crianca essas caracteristicas humanas ndo-naturais, mas formadas
historicamente. (p. 115).

As concepcdes de Vigotski sobre o desenvolvimento e a aprendizagem sao
construcdes concretas que compreendem o humano, em todos os &mbitos, em uma
dialética. Assim, compreender os conceitos de desenvolvimento e de aprendizagem é
compreender que esses conceitos sdo historicos e socialmente construidos e que se
fundamentam em bases epistemoldgicas edificadas por homens concretos.

No capitulo seguinte, expdem-se as relacdes entre psicologia e a educagédo
no Brasil, seguidas de algumas consideracdes sobre a estrutura politica e social do
periodo estudado. Com isso, 0 intuito & perceber como as concepgdes, de
desenvolvimento humano e aprendizagem, abordadas no capitulo chegaram ao pais e

suas repercuss()es.
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problemas que

conduta humana, ao d ento dos individuos e as
diferencas entre eles, a 2ndizagem e seus fundamentos,
as formas particulares de ajustamento ao mundo fisico e ao
mundo social, a formacao, enfim, da personalidade do
homem, como individualidade consciente, com vistas as

exigéncias da vida contemporanea.
Ferraz (1957, p. 13)/




CAPITULO Il

OS CONHECIMENTOS PSICOLOGICOS E EDUCACIONAIS
PRODUZIDOS NO BRASIL: RELATOS DAS HISTORIOGRAFIAS

O presente capitulo revisita a histéria da Psicologia no Brasil a partir de
diversos trabalhos de historiadores. Juntamente com a histéria da psicologia, constroi
um panorama da histéria da educacdo no Brasil, contextualizando, também, alguns
processos politicos e sociais.

A histéria da Psicologia ja foi dividida por diversos pesquisadores, tais
como Pessoti (1988), Pato (1984), Pereira e Neto (2003) e Antunes (2003, 2006).
Neste trabalho, utilizaremos a seguinte divisao, proposta por Antunes (2006):

- Periodo das ldeias Psicologicas: Pré-institucional — Brasil col6nia
até 1830 e Institucional - 1830 até 1890;

- Autonomizacao - 1890 ate 1930;

- Consolidacgdo - 1930 até 1962, e

- Profissionalizagdo — 1962 em diante.

Nas palavras de Antunes:

Podem justificar os seguintes periodos na Historia das Idéias Psicol6gicas
e da Psicologia no Brasil: 1. pré-institucional, caracterizado pela
producdo de idéias psicoldgicas em obras escritas durante o periodo
colonial; 2. institucional, referente a producdo de idéias psicolégicas em
instituicdes criadas ao longo do século XIX; 3. de autonomizagéo,
relativo a0 momento em que se processa a conquista e o reconhecimento
da autonomia da Psicologia como ciéncia independente, que se da entre a
Gltima década do século passado e as trés primeiras décadas do século
XX; 4. de consolidagéo, caracterizado pela efetivacdo e desenvolvimento
do ensino, da produgéo de estudos e pesquisas e dos campos de aplicacéo,
assim como o incremento da publicacdo de obras na area, criacdo dos
primeiros periddicos especializados, promogao de congressos e encontros
cientificos e criagdo de associagbes profissionais; 5. de
profissionalizacéo, a partir da lei 4119/62, que reconhece a profissdo de
psicologo e estabelece os cursos para sua formacdo e 6. de ampliacdo dos
campos de atuacdo do psicélogo e explicitacdo de seu compromisso
social. (ANTUNES, 2006, p. 79-80, grifos no original).
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Para relatar a histéria da educacdo, no Brasil, utilizou-se a seguinte
periodizagdo’:
- Educacgéo Tradicional Catolica: Predominantemente Catdlica — 1500
até 1759 e coexisténcia entre Educacdo Catdlica e Leiga — 1759 até 1889;
- Educacéo Liberal — 1889 até 1932;
- Educacdo Nova — 1932 até 1969;

- Educacdo Tecnocratica — 19609.

Assim, no Brasil, no século XIX, o discurso sobre a subjetividade se torna
importante na estruturacdo da mentalidade e das praticas institucionais da nacdo. O
conhecimento da subjetividade ocupa funcdo primordial no ambito do projeto social,
isso se deve a institucionalizacdo da Psicologia nas escolas brasileiras, antes, apenas,

como uma sec¢do especifica de outras disciplinas, e, depois, como ciéncia autbnoma.

2.1 A autonomizacdo da Psicologia e as mudancas na Educacao: o Brasil liberal
da Primeira Republica (1890 até 1930)

A Psicologia, no Brasil Col6nia até o século XIX, acompanha um espaco
proprio no pensamento da época, anterior ao advento do positivismo e da psicologia
cientifica, a intelectualidade brasileira, mesmo sem uma disciplina formal de
psicologia, discursa sobre os conhecimentos psicolégicos®.

No século XIX, uma variedade de assuntos psicolégicos é abordada no seio
da Pedagogia. Ensinada nos colégios e nas escolas normais com o objetivo de
propiciar o melhor preparo do corpo docente brasileiro, a Pedagogia da época €
caracterizada pelo esforco de constituir-se como disciplina cientifica, utilizando
modelos e técnicas das ciéncias naturais.

A formulacédo explicita da aplicacdo da Psicologia a Pedagogia aparece no
Brasil, sobretudo, no inicio do século XX. Porém, desde a segunda metade do século
XIX, verifica-se uma colaboragéo efetiva entre as duas disciplinas. Pois, nesse
periodo, ha a necessidade de se fundamentar a educacdo no método cientifico

" A periodizacdo usada neste trabalho é mais uma possibilidade dentre muitas existentes e, também,
ndo é considerada uma forma cristalizada de se pensar o periodo tratado e sim uma forma didatica de
se estabelecer relagdes com a historia.

8 para um melhor aprofundamento da histéria das ideias psicolégicas no Brasil Colénia até o século
XIX, cf. Massimi (1990) e Pessoti (1988).
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levando a busca de disciplinas capazes de dar sustentacdo a uma Pedagogia
cientifica.

Também, nesse periodo, é adotado, no Brasil, o Método Lancaster, que
consiste no sistema de monitoria, onde o aluno mais avancado auxilia um grupo de
alunos na instrucdo de leitura, escrita, calculo e catecismo. Ha uma forte disputa na
educacdo brasileira, que fica na tentativa de conciliacdo entre a formagcdo humana
com base na literatura classica e a formacdo humana com base na ciéncia. A
tendéncia mecanicista e o tecnicismo predominaram no sistema brasileiro de
instrucdo publica do periodo.

No final do fim do século XIX, a configuracdo das relacGes entre Pedagogia
e Psicologia mudara com o surgimento da Psicologia Experimental e com a
substituicdo dos ideais tradicionais que fundamentavam a Pedagogia, por uma viséo
de educacdo como adaptacdo ao meio e o individuo sendo considerado dependente
da coletividade social. Nessa fase, a Pedagogia sera, totalmente, subordinada a
psicologia.

Hé& duas versdes para a instituicdo da Psicologia como ciéncia. Wertheimer
(1978) aponta que, em 1860, Fechner publicou uma obra sobre psicofisica que, pela
primeira vez, demonstrava como se fazer medidas precisas de eventos e quantidades

mentais e de que modo as quantidades psiquicas se relacionam com as fisicas.

Pode-se considerar o ano de 1860 como o do nascimento da psicologia
experimental (outros historiadores tém considerado 1879 como a data
como a data de nascimento da psicologia, por ter sido entdo que Wilhelm
Wundt realizou, pela primeira vez, uma pesquisa para descobrir fatos
novos no local que, provavelmente, foi o primeiro laboratério de
psicologia experimental, na Universidade de Leipzig; ainda outra a ser
considerada é 1875, uma vez que nesse ano é que Wundt obteve espaco
para demonstracdo de experimentos, em que Leipzig, a0 mesmo tempo
que William James, em Havard). (WERTHEIMER, 1978, p. 18).

Ja para Mueller (1978), Wundt representa o papel decisivo na constituicao

da Psicologia Experimental ao anexar-lhe a Fisiologia e a Anatomia.

Seu objetivo era elaborar uma psicologia que admitisse apenas “fatos” e
recorresse, tanto quanto possivel, a experimentacdo e a medida. O
laboratério por ele criado em Leipzig (1879), promovido da aparelhagem
permitida pela ciéncia da época, foi muito frequentado por estudante de
diversos paises que, de volta a patria, passavam a imita-lo. Tal o caso,
principalmente, de Stanley Hall que, em 1883, fundou um laboratério
analogo na Universidade Johns Hopkins, de Baltimore. De maneira geral ,
Wundt exerceu considerdvel influéncia nas origens da nova psicologia
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nos Estados Unidos da América. (MULLER, 1978, p. 272, grifos no
original)

Observar a data exata do nascimento da Psicologia como ciéncia é
importante. Contudo, mais interessante é observar que, a partir da segunda metade do
século XIX, a Psicologia, no mundo, ganha formas novas e discussfes que a faz
entrar no status de ciéncia. O contexto da época é importante para mostrar as
mudancas da Psicologia, também, no Brasil, que importa todo este movimento.

A construcdo de uma Psicologia cientifica estava em desenvolvimento no
ultimo quarteto do século XIX em paises como a Alemanha e Estados Unidos. No
Brasil, havia um otimismo pedagdgico (NAGLE, 1974), pois o ideério liberal era o
elemento de mudanca social a partir das representacfes e da justica. A educacao,
nesse periodo, era a garantia de se incorporar as grandes camadas da populacdo e o
caminho para o progresso nacional, comparando-se as grandes nagdes do mundo.
“Reformar a sociedade pela reforma do homem”. (p. 100).

No Brasil, proclama-se a Republica em 1889 e, politicamente, adota-se o
modelo norte-americano e, a descentralizacdo politica e econémica, pois neste
modelo os Estados puderam constituir seus poderes, Executivo e Legislativo, ou seja,
tinham liberdade para eleger seus governadores e deputados, criar impostos, possuir
suas proprias forcas militares e elaborar constitui¢des, e assim, atendia aos interesses
tanto dos setores liberais da camada média, quanto da faccdo dominante que participa
do processo (senhores do café ou burguesia agro-exportadora).

Segundo Monteiro (1990), a Republica representou o fim do unitarismo do
Império, consagrado na Constituicdo de 1824 e utilizado como arma dos setores

dominantes do Sudeste contra qualquer tentativa de autonomia regional.

O advento da Republica e, com ela, da Federacdo consagrou os desejos de
largas camadas das elites dominantes do pais que, no sistema anterior, ndo
tiveram. Até entdo, qualquer possibilidade de ascensdo ao poder. Ou, de
outra forma, sua participacdo no poder dependia do grau de submissdo e
colaboragdo com a elite dominante do Império, no caso a poderosa casse
de senhores de terras- os plantadores de café — associados com o0s
interesses comerciais, tanto nacionais quanto do imperialismo. (p. 302).

O estabelecimento da Republica permitiu que as diversas oligarquias locais
ascendessem ao poder, no seu ambito regional, assumindo o controle da maquina
administrativa, em particular da fiscalidade, construindo mecanismos para sua

eternizacdo no poder. Essa era a alma do coronelismo. (MONTEIRO, 1990).
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Para a autora, o cidaddo mais pobre era o grande ausente da vida politica,
considerado como mero elemento legitimador das decisdes da elite oligarquica.
Assim, o poder torna-se monopolio do grupo dominante, que possui suas raizes na
posse da terra. Ou seja, o coronel é aquele que protege, socorre e sustenta,
materialmente, seus agregados: por sua vez, exige deles a vida, a obediéncia e a
fidelidade.

Mesmo assim, 0 povo, enguanto massa organizada contra o poder
oligarquico, faz sua apari¢do na cena politica. Os dois maiores
movimentos de rebeldia em massa contra a Republica Velha foram os
movimentos camponeses denominados Guerra de Canudos, na Bahia
(1897) e a Guerra do Contestado (1915), no Parana, que chegaram a por
em xeque o poder militar da oligarquia e, por isso mesmo, sofreram dura
repressdo, até o exterminio. Em ambos os casos, desempenhou um papel-
chave uma ideologia milenarista, de cunho salvacionista, 0 messianismo.
Assim, esses desfavorecidos conseguiram forcas para lutar, quase que de
mé&os nuas, contra os canhdes do exército. Como sempre, € até hoje, a
questdo da posse e do uso da terra constituia-se no fulcro das lutas
populares no Brasil. (MONTEIRO, 1990, p. 303, grifos no original).

A autora, ainda, esclarece que, no plano econdmico, a dominacdo da
oligarquia do Sudeste, particularmente do setor cafeeiro, sobre os principais 6rgaos
federais foi a mais completa. A associacdo dos interesses agrarios de S&o Paulo e de
Minas Gerais, expressa na denominagdo politica café-com-leite (em alusdo as
principais producdes dos dois estados), conseguiu por a servi¢o dos plantadores toda
a maquina estatal, em especial no tocante a preocupacdo obsessiva com a
manutencdo dos precos do café.

O Império havia sido identificado, no plano politico, com o unitarismo —
logo, em franca oposicdo ao federalismo — e, no plano econémico, com o
intervencionismo. Agora, a Republica, que se reclamava federalista e liberal, ndo s6
intervinha nos estados quando achava necessario — como na época da politica das
salvacbes — como, também, para manter a hegemonia do agrarismo, ndo hesitava em

se utilizar dos mecanismos politicos para garantir os pre¢os do café.

A Federacdo redistribuird os recursos fiscais da Unido em favor dos
estados federados, que passam a receber uma boa parte da renda nacional.
Ainda na gestdo de Rui Barbosa, foram criados bancos regionais com
poderes de emissdo e de crédito barato, o que favorece o surgimento de
indmeras empresas urbanas e a inflacdo rapida do meio circulante. A
guerra civil no Sul do pais, em decorréncia do choque de oligarquias, € a
Guerra de Canudos na Bahia, aumentam os gastos federais, ao que vém se
somar os efeitos da crise mundial de 1892-1893 que se abate sobre o
Brasil no inicio de 1895, acarretando baixa das exportacGes.
(MONTEIRO, 1990, p. 304)
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A dificuldade preconceituosa das autoridades nacionais em considerar o
brasileiro como um trabalhador util e ante a dificuldade de desestruturar formas de
producdo artesanais e camponesas, preferia o governo incentivar a vinda de
estrangeiros. Esses imigrantes foram fundamentais para 0s novos rumos da economia
brasileira. Seu papel foi importante no crescimento da pequena producdo voltada
para 0 mercado, quer em se tratando da producdo de géneros alimenticios para 0s
centros urbanos, quer em se tratando da sua participacdo no desenvolvimento
industrial, como pequenos empresarios ou profissionais dotados de qualidades
técnicas que os habilitavam a serem operarios especializados nas fabricas existentes
Ou que viriam a surgir.

Além das imigracdes, pode-se considerar as migracGes de nacionais dentro
do Brasil, que sdo de natureza diversa. Ndo houve nenhuma politica deliberada do
governo em organizd-las e estimula-las, pelo menos até a década de 1930.
Geralmente, os migrantes provém de regides com problemas de ordem econdmica,
somados a seca no Nordeste, como foi 0 caso da crise da economia nordestina.

Regides conhecidas como aquelas que perdem populagdo sdo o Nordeste,
Minas Gerais e o interior do estado do Rio de Janeiro. Como aquelas que recebem
populacdo encontram-se a Amazonia, na época do surto da borracha, o estado de Séo
Paulo e a cidade do Rio de Janeiro, se bem que, se observa estarem ocorrendo nesse

periodo, migrac6es em todos os sentidos e direcoes.

Até 1912, destaca-se a emigracdo para a Amazonia por forca do surto de
extracdo da borracha das seringueiras nativas. Entre 1890 e 1900 a regido
recebeu mais de 110 mil pessoas, com preponderancia de nordestinos.
Nesse periodo, foi, também, significativo o nimero de emigrantes da
Bahia e Minas Gerais para o Centro-Oeste. Para a cidade do Rio de
Janeiro, a0 mesmo tempo, destacam-se os emigrantes do interior do
estado do Rio e de Minas Gerais. Para os estados de S&o Paulo e Para,
sobressai 0 emigrante nordestino e o mineiro. De qualquer forma,
destaca-se o fato de que as migragdes internas, nesse periodo, foram mais
no sentido rural-rural do que na dire¢do rural-urbana, com uma Unica
excecdo, o caso do Rio de Janeiro. (MONTEIRO, 1990, p.308).

Nessa primeira metade do século XX, o Sudeste s6 Vé crescer sua populacao
como um todo, como apresenta um crescimento urbano maior do que as demais
regides. A populacgdo urbana que, em 1940, era de 12.945.641, passa para 18.782.891
em 1950. Representava, respectivamente, 31% e 36% da populacdo total do pais. No
mesmo periodo, o Sudeste passa de 7.228.370 para 10.713.622, em torno de 17% e
20% da populacéo nacional. (MONTEIRO, 1990).
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A medida que os paises industrializados vdo qualitativamente reorientanto
sua producdo, abre-se a possibilidade de expandir uma indudstria nacional que se
dedique a fabricacdo daqueles artigos cujo valor fosse pequeno e, portanto, de pouco
interesse para o produtor estrangeiro. Foi o caso da fabricagéo de tecido de algodéo,
da sacaria para embalagem de café etc. o pais vai pouco a pouco dispondo de
matérias-primas abundantes a preco baixo e de capitais oriundos da exportacdo de
produtos agricolas, notadamente o café, que precisavam ser reinvestidos.

Com isso, na primeira metade do século XX, conjugam-se fatores
excepcionais para 0 processo: capital, mé&o-de-obra, mercado relativamente
concentrado, matéria-prima disponivel e barata, capacidade geradora de energia e um
sistema de transportes ligado aos portos. Essa concentracdo de fatores tem no
Sudeste — S&o Paulo, sobretudo — sua melhor conjugacéo e, na medida em que cresce
e melhor se integra, a regido vai receber os maiores investimentos, liderando a
corrida industrial frente as demais regides do pais.

Para Monteiro (1990), uma inddstria tipicamente nacional, com capitais
nacionais, ndo terd tempo suficiente para se consolidar. A falta de uma politica
tarifaria que a protegesse e, a agressividade, econdmica dos capitais norte-
americanos, faz com que, ao crescer, a industria brasileira veja-se as voltas com o
problema de desenvolver-se tendo que conviver com esse parceiro poderoso. A

estudiosa esclarece que:

Opera-se uma forte divisdo do mercado. Enquanto os capitais estrangeiros
vao sendo investidos em atividades sofisticadas para atender a um
mercado consumidor de elite ou 0 mercado externo (caso da carne), 0s
capitais nacionais vao se especializar, preferencialmente, na producédo de
artigos leves, de baixo valor, para um mercado popular, de menor poder
aquisitivo. 1sso, se esquecer 0S poucos casos em que investidores
nacionais aliaram-se aos estrangeiros, formando empresas de capitais
mistos. (p. 313).

Aproveitando-se da auséncia de leis que protejam o trabalhador e do seu
fraco poder de organizacdo, os operarios das industrias sdo extrapolados pela
burguesia industrial em uma situacéo adiante, particularmente, na década de 1920 e,
a partir da decada de 1930, com alguma melhoria devido a legislacdo trabalhista que
Ihes foi concedida. De qualquer forma, baixos salarios, precarias condicdes de vida,
grande frequéncia de doencas, fruto da desnutrigéo e da insalubridade, elevada taxa
de mortalidade, péssimas condi¢cGes de moradia, sdo retratos da condicdo do

trabalhador e ddao uma ideia sobre a base da acumulacdo de capital no pais, que
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repousa menos na elevacao da produtividade do que na exploracdo absoluta da méo-
de-obra.

Mendonca (1990), ao relatar sobre o periodo da Republica, apresenta que, o
regime republicano, em sua critica a centralizagdo monarquica, acabou por implantar,
na pratica, um regime politico coerente com seus designios, consubstanciado na
federacéo e baseado na maximizacéo do poder das oligarquias estaduais, viabilizada

a partir do coronelismo.

Respaldado doutrinariamente nos pressupostos do liberalismo classico, o
processo de construcdo do Estado republicano teria como um de seus
pontos nodais o aperfeicoamento de mecanismos que garantissem a
simultaneidade entre a ampliacao formal da participagdo politica — face ao
novo contingente eleitoral, uma vez eliminada a escraviddo — e a exclusdo
real dos setores subalternos, aos quais ndo interessa incorporar &
cidadania. A implantacdo da ficcdo liberal do sufragio universal — desde
que a todos os alfabetizados em uma populacdo esmagadoramente rural e
analfabeta, ilustra nossa afirmativa. Democracia e liberalismo excludente:
eis 0 que resume o espirito do regime politico em vigor no Brasil entre
1889 e 1930. (MENDONCGCA, 1990, p. 316).

Desta forma, sem criar a figura do partido Unico — limitando-se a existéncia
dos Partidos Republicanos estaduais, permitiu-se que as oligarquias locais
consolidassem o poder em seu ambito, chamando-se a Presidéncia a conducdo das
grandes questdes, com 0 apoio inconteste do localismo.

Como se observa, a concentracdo monopolica do poder, pelos grupos
agrarios, nédo significou que constituissem um todo monolitico e isento de conflitos
intraclasse dominante. Em determinadas circunstancias, a representacdo das
oligarquias de segunda classe manifestava sua discordancia das politicas,
eminentemente, setoriais patrocinadas pelo Estado, reivindicando a extensdo do
intervencionismo a outros setores e/ou regides. Abria-se a possibilidade de cisGes
oligarquicas, cujo apogeu se daria com a articulacdo em torno da lideranca galcha
para a derrubada do proprio regime em 1930. (MENDONCA, 1990).

Nas palavras de Mendonca (1990), a década de 1920 foi palco, no Brasil, da
séria crise socioecondmica e politica, cuja solu¢do somente se daria, de fato, com a
instalacdo do Estado Novo, em 1937. Representada pelas sucessivas crises cafeeiras
e subsequentes desestabilizacbes cambiais e financeiras, 0 que corresponderiam
ondas de mobilizag&o popular dos setores atingidos frontalmente pela desvalorizagao

salarial e crises de abastecimento. “O duplo questionamento — de ‘baixo para cima’ e



69

intra-elites — do regime so faria acentuar-se no decorrer dos anos 20” (p. 319, grifos
no original).

Podem-se apontar alguns limites do movimento operario, nesse periodo,
pois, num pais cujo regime baseava-se, em ultima instancia, na possibilidade de
controle sobre o campo — onde se alocava a maioria esmagadora da populacao,
submetida, diretamente, a grande propriedade e sob a tutela da dominacédo pessoal do
coronel, isso evidencia o carater secundario da mobilizacdo politica operaria no
conjunto.

Mendonga (1990) relata a primeira das determinagdes estruturais do
movimento operario: seu carater parcial e limitado, representando um pequeno setor
no todo da populacdo do pais, isolado nas poucas grandes capitais em processo de
industrializagdo. E aponta, também, para um segundo fator que contribuiria para
cercear as possibilidades de organizacdo do movimento: a preponderancia dos
imigrantes na configuracdo da classe, fazendo com que a condicdo de estrangeiros
dos imigrantes na configuracdo da classe, estrangeiros se adicionasse um projeto de

ascensdo social. O autor ainda aponta que:

O movimento operario brasileiro, pelo poder disruptivo que representava,
enfrentou a sélida alianga da classe dominante, que o reduzia,
sistematicamente, a uma mera “questdo de policia”, ndo de politica,
reprimindo-o pela forca das leis (como a de expulsdo aos estrangeiros) e
da violéncia, recusando-se sistematicamente a conceder direitos
trabalhistas (o que sO ocorreria, de fato, no p6s-30, por intermediacdo do
Estado). (MENDONGCA, 1990, p. 320).

Nas marchas e contramarchas, condicionadas pela propria dindmica do
processo de industrializagdo brasileira como, por exemplo, o alto indice de ocupacéo
do trabalho feminino e infantil, 0 movimento operario teve sua fase de maior
ascensdo entre 1917 e 1920, acompanhando a onda de agita¢cdes sociais do imediato
poOs-guerra, caracterizando-se por elevado nimero de greves, bem como pelo afluxo,
em certos casos, das organizac@es sindicais. A década de 1920 corresponde ao que se
pode chamar de movimento contrario do movimento, seja pela predominancia da
corrente que enfatizava 0s movimentos espontaneos da classe, que recusa formas de
organizacao mais estaveis e o jogo politico-partidario, seja pelo papel desempenhado
pelas forcas repressivas do Estado, bem como pela disputa movida aos anarquistas
pelo recém-fundado Partido Comunista.
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Com todos esses acontecimentos, para a educagdo, Gadotti (1993) explica
que foi durante a Primeira RepUblica que se colocou em questdio o modelo
educacional herdado do Império, e que, em 1890, o governo provisorio republicano
criou o Ministério da Instrucdo Publica, Correios e Telégrafos, inspirado nas ideias
positivistas de Augusto Comte, defendidas por Benjamin Constant. Dois anos depois,
esse Ministério foi extinto, passando os assuntos educacionais para o Ministério da
Justica e Negocios Interiores. “A Constituicdo republicana de 1891 instituiu a
laicidade do ensino ministrado nos estabelecimentos publicos”. (p. 19, grifos no
original).

Em relacdo a Psicologia, no Brasil, vé-se 0 processo de sua autonomizacao,
gue € um movimento que se caracteriza pela conquista de autonomia desta como area
especifica de conhecimento em nossa realidade, junto a introducdo da denominada
Psicologia Cientifica.

Antunes (2003) relata que a primeira formaliza¢do do ensino de Psicologia
ocorre em 1890, com a Reforma de Benjamim Constant. Nesta reforma, a disciplina
Filosofia foi substituida pela disciplina Psicologia e Ldgica, que era, segundo a
estudiosa, de cunho positivista. “Em 1892, um projeto-de-lei, de autoria de Paulo
Egidio, ao Congresso Legislativo da Provincia de Sdo Paulo, propunha a referida
disciplina como integrante do curriculo das Escolas Normais.” (ANTUNES, 2003, p.
147). Contudo, os estudos relacionados ao fendmeno psicoldgico ja eram tratados por
outras disciplinas, sobretudo pela Filosofia. “Nos estudos filosoficos faziam-se
presentes autores como Locke, Rouseau, Pestalozzi, Herbat e Spencer.” (ANTUNES,
2003, p. 147).

Com finalidade de se construir um centro de produgdo de conhecimento e
estimulos a novas realizagbes educacionais, fora criado, em 1890, o Pedagogium,

originalmente, idealizado por Ruy Barbosa, com a finalidade de

se constituir como centro de producdo de saber e fomento para novas
realizagOes educacionais. Em 1906, foi ai criado o primeiro laboratoério de
Psicologia no Brasil, planejado por Binet em Paris, com a colaboragéo de
Manoel Bomfim. (ANTUNES, 2004, p. 113).
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Bomfim?® considerava o psiquismo como um fenémeno de carater histérico-
social, dando especial atencdo a imensa obra humana forjada ao longo da histéria
(ANTUNES, 1997b). A autora (2004) esclarece que é importante lembrar que
Bomfim ndo foi um partidario do escolanovismo, mesmo que sua producdo, nesse
ambito, fosse, eminentemente, voltada para a Psicologia da Educagédo, “podendo ele
ser considerado, por sua obra em geral como um intelectual que ndo se alinhava ao
que era hegemonico na época”. (p. 114). Compartilha desse pensamento Yazlle,

quando esta afirma que:

Embora sob a influéncia dos movimentos psicolégicos internacionais
baseados em explicacBes fisioldgicas, biol6gicas e fisicas para o
comportamento humano, ja se observa, com Manoel Bonfim, tentativas
de compreender a educacdo e os processos de aprendizagem sob um
enfoque que incluia aspectos de cunho sociolégico, permitindo, dessa
forma, que se abrissem pequenas — porém significativas — fendas no
conservadorismo educacional e cultural brasileiro. (YAZLLE, 1997, p.
20).

Para Bomfim, ndo é possivel apreender o fendmeno psicolégico no
isolamento das individualidades (ANTUNES, 1997b). Aqui, temos uma das
principais diferencas entre Bomfim e outros educadores da época.

Segundo Antunes (1997a), as teses de doutoramento de final de curso de
Medicina sdo veiculos de difusdo do conhecimento psicolégico, desde o final do
século XIX.

Olinto (2004), em seu trabalho sobre a historia da Psicologia Experimental

no Brasil afirma que:

Em janeiro de 1900, Henrique Roxo, orientado por Teixeira Brandéo,
publicou e defendeu sua tese de doutoramento em Medicina sobre os atos
psiquicos elementares nos alienados. Cremos que estes foi o primeiro
trabalho de Psicologia Experimental aparecido entre nés. Servindo-se do
psicometro de Buccola e de outros aparelhos arranjados na ocasido,
estudou as sensagBes em varios doentes da clinica neuro-psiquiatrica.
(OLINTO, 2004, p. 25).

Além do trabalho, acima citado, existem outros que abordam a Psicologia.

Lourenco Filho (2004a) esclarece que:

% Por vezes encontra-se grafado seu nome como Manuel Bonfim, contudo a grafia correta, segundo
Antunes (2004) é Manoel Bomfim.
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E, de fato, sob a forma de teses de doutoramento, oferecidas a Faculdade
da Bahia, que os estudos pioneiros apareceram. JA em 1836, a primeira
dessas escolas, Manuel Inacio de Figueiredo Jaime apresentava a
memoria Paix0es e afetos da alma. Escrita em confuso estilo, associa
vagas no¢Oes de Biologia a preocupacfes de ordem metafisica. Sete anos
depois, de modo quase similar, José Augusto César de Menezes defendia
Proposicdes a respeito da inteligéncia. Quase cinglienta anos, porém,
seriam necessarios para que o tratamento viesse a mudar. Outra € a
linguagem, com efeito, em Psicofisiologia da percepcdo e das
representagdes, tese de José Estelita Tapajés, e em Das emocoes, de
Verissimo Dias de Castro, ambas defendidas no Rio de Janeiro, em 1890.
No ano seguinte, Manuel Pereira de Melo Morais e, em 1892, Adolfo
Porchat de Assis, ai insistiam no tema Das emoc¢des, com maior base de
observacdo. Dois anos depois, Alberto Seabra apresentava A meméria e a
personalidade, em que manifesta a preocupacdo de integrar nocbes da
Biologia as do comportamento social. (p. 76).

Nesse aspecto, a obra que mais se destaca é a de Henrique Roxo (OLINTO,
2004; LOURENCO FILHO, 2004a). “E este, sem davida, o primeiro grande trabalho
de Psicologia Experimental publicado no pais, ou a primeira investigacdo de ordem
propriamente cientifica”. (LOURENCO FILHO, 20044, p. 77).

Cabral (2004), também, destaca a importancia dos trabalhos de médicos na
construcdo da Psicologia no pais. Contudo, destaca que tais praticas se concentram
na Psicopatologia ¢ “nas técnicas de psicodiagnostico e psicoterapia, na pratica
analitica e na Higiene Mental”. (p. 52).

As contribuicBes dos trabalhadores da Medicina se juntam as dos
educadores e ganham relevancia no Brasil. Lourengo Filho (2004a) afirma que:

Até 1900, a Psicologia ndo contava como disciplina especial em nossas
escolas normais, como alias ndo constava nas da maioria dos paises. A
modificacdo os programas do Ginasio Nacional, em 1890, com
substituicdo da disciplina Filosofia pela Psicologia e Ldgica, na reforma
de Benjamim Constant, parece ter animado a maioria dessas escolas, nos
vinte anos seguintes, a desdobrar o programa de Pedagogia em duas
partes, onde a primeira era consagrada a noc¢des de Psicologia. Parece
certo também que os primeiros institutos a adotarem tal esquema foram a
Escola Normal da capital de S&o Paulo e a do Distrito Federal. Todavia, 0
ambiente ndo Ihe era propicio, tanto que, nesta Gltima, a Psicologia iria se
tornar matéria de estudo facultativo por varios anos. (p. 82-83).

Cabral (2004) aponta que, até 1930, o ensino de Psicologia nas Escolas
Normais era feito em um ano, no penultimo do curso. O ultimo ano, até esse periodo,
era dedicado a Pedagogia.

No inicio do século XX, em 1904, Alfred Binet e Theophile Simon criaram,
por incumbéncia do governo francés, instrumentos para deteccdo de criangas

escolares que necessitavam de educacéo especializada. (YAZLLE, 1997).
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O teste de Binet-Simon concebe o desenvolvimento intelectual como a
aquisicdo progressiva de mecanismos intelectuais basicos, de forma que a crianca,
com atraso, é aquela que ndo adquire 0s mecanismos intelectuais que correspondem a
sua idade cronoldgica. Assim, a escala métrica funciona comparando a idade mental
com a idade cronoldgica, permitindo quantificar os anos de avanco da inteligéncia,
esta quantificacdo, que € o resultado da divisdo da idade mental pela idade real e da
multiplicacdo do resultado por 100, proporcionando, assim, uma medida Unica da
inteligéncia e recebe o nome de Quociente Intelectual (QI). Esses e outros eventos
europeus e norte-americanos influenciaram a educagéo brasileira.

Antunes (2003) relata que as Reformas Estaduais de Ensino da década de
1920 tiveram como principal substrato a formagdo e capacitacdo de docentes para
atuar nas escolas. Severino (1996, p. 78) afirma que a nova configuracdo da
sociedade brasileira, que se consolidou a partir da Primeira Guerra Mundial,
“fortaleceu a valorizacdo da educagdo como processo de formagdo cultural e
profissional”.

Isso retrata a nova formacdo de homem que se quer na nova sociedade, e a

educacéo a partir de conhecimentos cientificos iria construir essa Nova Escola.

Este clima de valorizagdo da ciéncia e a crenca de que, através da
tecnologia e da indUstria, seria possivel superar a grave crise que a
humanidade atravessa, eram 0s novos mitos da modernidade ocidental e é
sob sua inspiragdo que os novos educadores do pais propuseram a
reorganizacdo da politica educacional brasileira. (SEVERINO, 1996, p.
80)

Os educadores desse periodo, que culminou no Manifesto do periodo
seguinte, criticavam a educacdo tradicional do Brasil, por seu carater literario e
humanista, alheia as necessidades sociais do pais, academicista e elitista, que nao
tinha condicgdes de enfrentar os problemas da civilizacdo brasileira em mudanca. A
sociedade brasileira continua a modernizar-se, mas a um custo muito alto,
pesadamente pago pela maioria da populacdo, excluida de tais beneficios por viver
no campo. E, curiosamente, sendo aquela que produz a riqueza, uma vez que é a
mao-de-obra da lavoura cafeeira.

Ribeiro (2003) relata que a sociedade brasileira, se desenvolvendo com base
no sistema urbano-industrial, necessita de individuos com capacidades técnicas de
leitura e de escrita, instrumentalizacdo necessaria a integracao no contexto social da

época. A modernizagdo da sociedade brasileira era uma exigéncia de fato, fruto do
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estagio atingido no processo de mudanca da base da sociedade exportadora, que de
rural-agricola, passa para urbano-comercial.

A autora, ainda, aponta que, no inicio da Republica, a melhora na educagéo
foi de ordem quantitativa, ampliando o nimero de escolas, e do aparecimento dos
primeiros grupos escolares ou escolas modelos. Contudo, o tipo de escola primaria é
a de um professor e uma s6 classe, agrupando alunos de varios niveis.

Assim, eram necessarias as reformas de ensino que tiveram nas Escolas
Normais um de seus mais importantes substratos, tendo em vista a formagéo de
docentes capacitados para concretiza-las na pratica escolar. “Em muitas dessas
escolas foram criados laboratorios de Psicologia”. (ANTUNES, 2003, p. 152).

A Escola de Aperfeicoamento de Professores de Belo Horizonte, por
exemplo, ligada & Escola Normal da cidade, criada no bojo da Reforma Educacional
de Minas, em 1929, “constituiu-se numa das mais importantes instituicdes produtoras
de conhecimento, ensino e experiéncias educacionais baseadas na Psicologia”.
(ANTUNES, 2003, p. 154). Nesta instituicdo, dezenas de pensadores e professores
estrangeiros vieram ministrar cursos e lecionar. As presencas desses ilustres
internacionais influenciaram os psicdlogos e professores nacionais.

A esse respeito, destaca Lourenco Filho (2004a) que o Laboratério de
Psicologia da Escola de Aperfeicoamento Pedagdgico, de Minas Gerais, cujos

trabalhos iniciais datam de marcgo de 1929, esteve

sob a orientacdo de T. Simon (1873), companheiro de Binet em suas
investigacBes pioneiras, e Ledn Walther (1889), assistente de Claparéde.
Logo ao fim deste mesmo ano, a dire¢do dos trabalhos passava a Helena
Antipoff (1892), também antiga assistente de Claparede, e que deveria se
radicar no Brasil, para aqui prosseguir fecunda obra de carater cientifico e
alcance social. Até a extingdo do laboratorio, em 1946, realizou ele, sob a
chefia de Antipoff, acuradas investigacBes sobre inteligéncia geral e
bidtipo — inteligéncia, meio social e escolaridade; inteligéncia e
vocabulario — orientagdo e selecdo profissional; homogeneizacdo de
classes escolares; personalidade e tipos de criangas; memoria,
aprendizagem e testemunho; motricidade e fadiga — julgamento moral e
julgamento social. Além disso, procedeu a adaptacdo e a revisdo de
numerosos testes de inteligéncia e aptiddo, havendo preparado testes
originais para medida psicoldgica e verificacdo do rendimento do ensino.

(p. 86)

Sob a responsabilidade de Antipoff, o laboratério subsidiava os percursos
educacionais de Minas Gerais, fundamentalmente, pela formacdo docente. Como se
pode perceber na Figura 1, abaixo reproduzida, Helena Antipoff com alunas no

laboratorio de psicologia.
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FIGURA 1
Helena Antipoff no Laboratdrio de Psicologia em Belo Horizonte

Ry

Acervo Antipoll

Helena Antipoff e alunas no Laboratorio de Psicologia. em Belo Horizonte.
Fonte: Campos (2003).

Neste Estado, as pesquisas sdo orientadas, principalmente, por Antipoff e
realizadas para a melhoria da populagdo escolar de Minas Gerais. Tratam-se de
pesquisas sobre o desenvolvimento mental e, também, introduziram os testes de
inteligéncia e o processo da homogeneizacao nas escolas primarias mineiras.

Liderada por lIsaias Alves, desde 1921, a Escola Normal de Salvador foi
uma instituicdo bastante relevante para o desenvolvimento da Psicologia
Educacional, no Brasil, perdurando sua influéncia para além dos anos 1930. Nesta
escola, iniciou-se uma longa observacdo do desenvolvimento de pré-escolares.
(LOURENCO FILHO, 2004a).

A cétedra de Psicologia da Escola Normal de Séo Paulo foi ocupada por
Sampaio Doria, Lourenco Filho e Noemi Silveira Rudolfer. Nesta escola, foram
produzidas indmeras pesquisas abordando grafismo, atencdo, tempo de reacdo,
memoria, associacdo de ideias, raciocinio infantil, tipos intelectuais e outras. Na
Figura 2, tem-se Lourencgo Filho e Noemy Silveira, durante experiéncias com alunos

no Laboratdrio de Psicologia Experimental da Escola Normal de SP.
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FIGURA 2

Lourenco Filho e Noemy Silveira no Laboratdrio de Psicologia Experimental da
Escola Normal de SP

Fonte:  Acervo Ruy Louren—go Filho - RJ. Disponivel em:
http://www.crpsp.org.br/portal/memoria/galeria_edu/lourenco_filho.aspx

O Instituto de Psicologia de Pernambuco, criado em 1925, por Ulysses
Pernambucano, como diretor da Escola Normal Oficial de Pernambuco, teve, em

seus trabalhos, uma forte presenca da psicometria. “E de se notar também que sua

\

finalidade vinculava-se a educacdo de ‘deficientes mentais’, ao subsidio a agdo
psiquiatrica, as questdes escolares e a formacdo de professores”. (ANTUNES, 2005,
p. 72, grifos no original).

A partir da educacdo, a Psicologia ganhou o mais importante alicerce para
estabelecer-se como ciéncia, explicitar-se como &rea de saber e de pratica e,

consequentemente, definir-se como campo profissional especifico.

Pode-se dizer que as Escolas Normais foram o grande sustentaculo para o
desenvolvimento da Psicologia Educacional no Brasil e, pode-se dizer,
para o desenvolvimento da Psicologia em geral, pois as diferentes
modalidades de atuagdo psicoldgica tiveram sua origem em preocupacdes
educacionais. [...] Em sintese, a Educacdo foi um dos meios mais
importantes para o desenvolvimento e difusdo do conhecimento
psicoldgico, incluindo o que era produzido na Europa e nos Estados
Unidos, por meio do ensino, da producdo de obras, da vinda de
importantes psicologos estrangeiros, da producdo de pesquisa e da
formacdo de profissionais que viriam a fazer parte do grupo de pioneiros
da Psicologia. (ANTUNES, 2003, p. 156).
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Neste periodo, destaca-se a criacdo do Instituto de Selecdo e Orientacao
Profissional de Pernambuco, em 1925, em Recife, por Ulisses Pernambucano, onde
se aplicavam provas de nivel mental, de aptidao e outros testes. “O instituto chamou-
se, mais tarde, Instituto de Psicologia e produziu numerosas pesquisas de Psicologia
Aplicada, até além de 1935”. (PESSOTI, 2004, p. 126).

Destacam-se, também, as primeiras conferéncias sobre psicometria, 0s
primeiros cursos que difundiam as ideias de James, Claparéd e Dewey, responsaveis
por fundamentar a educacao brasileira da década de 1920 e do periodo posterior.

Até aqui, foi possivel perceber como a Psicologia e a Educagdo chega ao
Brasil no inicio do seculo XX e, principalmente, como o pais esta no ambito politico
e econdmico para, assim, entender melhor o periodo se segue, como uma
continuidade do processo de construcdo. Destaca-se que este processo de construcéo
histérica ndo é percebido com datas fixas, mas como uma totalidade de agdes
estruturais e infra-estruturais. As datas sdo marcacdes criadas, neste trabalho, para

uma visualizacdo didatica, ndo podendo ser cristalizadas.

2.2 Psicologia e Educacéo no Brasil nas décadas de 1930 a 1960: compreenséo de

suas trajetorias

Na Psicologia, no Brasil, as mudancas no periodo posterior a 1930,
acontecem atreladas as mudancas educacionais. Assim, em relacdo a este periodo,

Antunes (2003, p. 157) explica que:

Se o periodo anterior tem como marca principal o reconhecimento da
Psicologia como area autdbnoma de saber, este pode ser considerado como
aquele em que ela se consolida como ciéncia e campo de atuacdo no
Brasil, gerando condicOes para sua legalizagdo como profissdo e para o
estabelecimento de cursos regulares para a formacdo de seus
profissionais. A tendéncia anterior se mantém nesse periodo, isto é, a
Educacdo continua sendo fundamental para o desenvolvimento da
Psicologia.

Todos os problemas educacionais, do final do seculo XIX e inicio do século
XX, culminaram em mudangas na forma de pensar a educacdo: uma educagdo que
via, no bojo das ciéncias positivistas, como a Biologia, a Psicologia, a Sociologia, a
Economia e a Administracdo, as bases para seu contedo e metodologia, bem como
para sua organizacao administrativa. “Ela deveria fundar-se em principios cientificos

e adotar processos ativos, uma vez que ndo lhe cabia propriamente preparar as novas
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geracOes para a vida, mas sim ja fazé-las ter experiéncia da vida”. (SEVERINO,
1996, p. 81). E este ideario, segundo seus idealizadores, que garante as condi¢des
necessarias para formar um cidadao para a nova sociedade, uma sociedade urbana e
industrial.

A sociedade brasileira, no inicio do século XX, esta marcada pelas
manifestacOes urbanas organizadas, que retratavam, de forma mais objetiva a
insatisfacdo dos setores de classe dominante. Em 1922, é criado o Partido Comunista
Brasileiro (PCB), que tem duracédo legal de apenas quatro meses, em decorréncia do
estado de sitio decretado, logo em seguida. Nesta caracterizacdo social dos anos 20, é
interessante, também, assinalar o crescimento do setor médio da populacdo,
composto pela pequena burguesia das cidades, por uma grande massa de
funcionérios puablicos, empregados do comércio, as chamadas classes liberais e
intelectuais e, por fim, os militares cuja origem social era, agora, a prdpria classe
média.

Boa parte deste setor em crescimento sente-se prejudicada pela politica
vigente e tem suas reivindicacdes e condi¢des de expressa-las e exigi-las. Elas estdo
sistematizadas num movimento chamado “tenentismo” que, ao interpretar a situacao,
conclui que o regime politico era bom, ruim eram os homens que estavam no poder,
0s corruptos. Diante disso, reivindicavam representacédo e justica, pois o mal estava
todo ele na forma como eram escolhidos os mandatérios, forma esta que tornava
impossivel a oposicéo chegar ao poder.

Mais uma vez, como ja aconteceu por ocasido da Proclamacdo da
Republica, os militares € que lideram tal movimento contestatario e provocam uma
série de revoltas, como as do Forte de Copacabana, em 1922, a liderada por Isidoro
Dias Lopes, em 1924, e a Coluna Prestes, de 1924 a 1927.

Estes representantes militares se transformam em idolos nacionais, pois
havia, tanto nos setores dominantes, quanto nos dominados, uma insatisfagéo geral e
um desejo de mudanga, mesmo que, na maior parte das vezes, ndo tivessem claro
como deveria ser este, chamado, novo Brasil, ou que tentassem resolver de forma por
demais simplista a questdo, acreditando que bastaria a substituicdo dos governantes
através de uma votagdo secreta.

Ribeiro (2003, p. 102), em investigacdo com o fim de saber "para que a
sociedade brasileira teve sua atencdo despertada”, foi, de forma significativa, para as

causas do seu subdesenvolvimento, do seu atraso em relacdo as sociedades tidas
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como desenvolvidas. A estudiosa apresenta duas causas basicas deste atraso

passaram a ser atacadas de forma intensa, as vezes mais, as vezes menos:

Em primeiro lugar, ter-se-ia a destacar o reconhecimento de que uma
economia onde o setor central era a agricultura de exportagdo néo oferecia
condicBes de desenvolvimento. [...] Em segundo lugar, o paulatino
reconhecimento de que a dependéncia da economia brasileira em relagcdo
a economia ex-terna tinha que ser rompida. (RIBEIRO, 2003, p. 102).

As duas causas, em realidade, se interpenetram e, quase, se confundem no
periodo, a medida que tal dependéncia é caracterizada como sendo resultado de a
economia estar baseada na agricultura de exportagdo, exigindo a importacdo de
manufaturados.

Os, chamados, financistas norte-americanos, desejosos de ocuparem o lugar,
até entdo, ocupado pelos ingleses, também, tém interesses na mudanca. SO nédo
interferem mais diretamente devido a crise em que se encontram em 1929.

Segundo Ribeiro (2003), outro grupo descontente € representado pelos
setores dominantes do Rio Grande do Sul (pecuaristas), cujos partidos rivais, 0

Partido Republicano Rio-Grandense e o Partido Libertador, se unem numa frente.

As camadas médias, lideradas pelos tenentes, os “intelectuais
desiludidos”, como diz Lebdncio Basbaum, e as massas populares
completam o quadro que compfe a "Alianga Liberal", nome dado ao
movimento politico nacional que marca o periodo. E facil perceber que,
além de derrubar o PRP, pouca coisa em comum grupos tdo
diversificados podiam ter em relacdo as novas bases de estruturagdo do
pais. Os proprios itens do programa da Alianga Liberal foram esquecidos.
Tanto é que, apds a deposi¢do de Washington Luis e a entrega do governo
a Getullio Vargas, a confusdo é que caracteriza 0s meses seguintes, onde o
problema fundamental passa a ser 0 manter-se no poder. A sobrevivéncia
nacional, a organizacdo politica dos estados, a insatisfacdo das massas, 0
pavor dos comunistas e prestistas e a necessidade de satisfazer os amigos
sdo citados por Ledncio Basbaum como problemas decorrentes do
fundamental. (RIBEIRO, 2003, p. 104, destaques no original).

Talvez seja interessante lembrar que prestistas e prestismo sdo designacoes
originadas do nome de Luis Carlos Prestes, chefe do estado-maior da Coluna Prestes,
movimento politico-militar ja citado. Tal grupo tinha como ideal, entre outras coisas,
0 combate ao dominio das oligarquias durante a Primeira Republica e a tomada do
poder politico, por parte de uma liderangca mais justa. Com a aproximacao de Prestes
e do PCB, a partir de 1928, levando a publicacdo de um Manifesto em 1930, o
prestismo passa a ser alvo de combate e a pequena burguesia e as camadas médias,
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nesses primeiros anos, acreditavam exercer a lideranca, ja que seus chefes — tenentes
— eram ministros interventores.

Mas esta possivel lideranga ndo € tranquila. Veja-se o ano de 1932, com a
chamada Revolucdo Constitucionalista, onde o motivo mais sério estava na intencéo
da elite paulista de voltar ao poder. A razdo que deu o nome a Revolucdo de 32 —
demora na promulgacdo da Constituicdo — foi mais uma maneira de dar uma

significacdo nacional ao movimento (RIBEIRO, 1932).

Essa falta de medidas imediatas, essa hesitagdo inicial, essa decretacdo ao
sabor das circunstancias, como se acabou de assinalar, teve como
consequéncia a queda do entusiasmo dos setores populares,
principalmente urbanos, o descontentamento do prdprio setor paulista
(Partido Democratico), que acabou por aliar-se aos antigos adversarios
(Partido Republicano Paulista), a ponto de se rebelarem (1932) contra o
governo federal, como também foi responsavel pelo descontentamento
daqueles educadores participantes do movimento de reformas da década
de 20. Estes, diante da demora na tomada de medidas educacionais,
lancam o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova. (RIBEIRO, 2003,
p. 106).

Nesse movimento, a reconstru¢cdo educacional, proposta pelos
escolanovistas, serd instrumento da reconstrucdo social, a educacdo, publica,
obrigatéria e gratuita, onde teriam acesso todos os cidaddos, devendo, por isso, ser,
ainda, laica, respeitando a pluralidade religiosa da sociedade e a autonomia das
personalidades dos educandos. (SEVERINO, 1996).

A Revolucdo de 1930 produziu importantes transformagdes no campo
educacional, destacando-se a cria¢do, no mesmo ano, do Ministério da
Educacéo e a elaboragdo do capitulo da educacdo na Constituigdo de
1934. O primeiro ministro da Educagdo, Francisco Campos, criou o
Estatuto das Universidades Brasileiras (Reforma Campos, 1930). Nessa
época foi criada a Universidade So Paulo (1934). (GADOTTI, 1993, p.
20).

Todo o movimento de embate politico culmina na educagdo a partir do
estabelecimento entre a Pedagogia, tida como liberal, e a Pedagogia catélica. A
primeira representando a Escola Nova e a segunda querendo a permanéncia de seu
espaco ameacada pelos liberais. Cury (1988) relata que € nesse embate entre
Catdlicos e Liberais que a educacao brasileira passa a ser considerada como campo
de concentracdo e de embates, onde 0s catdlicos requerem seu espago e acusam 0S
Pioneiros da Educacdo Nova de comunistas. Ambos 0s movimentos reivindicam uma

educacdo a partir da normatizacao e representam, de um lado, a ideologia liberal, e,
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de outro, a recuperacdo de uma cosmovisao ética, Unica, capaz de manter 0S mesmos

ideais debaixo da autoridade de Deus.

A acusacdo infundada de comunismo, por parte dos educadores catdlicos,
em relacdo aos principios defendidos pelos educadores escolanovistas
revela que, a partir dos anos 20, as forgas mais resistentes a mudanga na
sociedade brasileira (mesmo mudancgas de natureza capitalista) fazem uso,
e a um tempo alimentam o temor ao comunismo que as classes
dominantes, em geral, promovem em significativos setores “médios” da
populacéo [...]. (RIBEIRO, 2003, p. 113).

O Movimento da Escola Nova foi pioneirizado, no Brasil, por Lourengo
Filho e Anisio Teixeira, trazendo os ideais democraticos norte-americanos e a missao
da educacdo na consecucdo de tais ideais, conforme propunha o filésofo e educador
John Dewey. Do movimento, surge “O Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova”, de
1932, redigido por Fernando de Azevedo e assinado por 26 educadores brasileiros. A
partir de entdo, este movimento, que vinha sendo gestado nas décadas anteriores,
ganha mais forca e legitimidade.

Sobre essa discussdo, Antunes (2005) explica que o escolanovismo é fruto
de um projeto de sociedade baseada nas ideias de modernidade em que se fazia
necessario um homem novo, esculpido pela educacdo. Neste cenério, a psicologia
constituia-se “como uma das mais importantes ciéncias que fundamentavam sua
pretensao de ser Pedagogia Cientifica”. (p. 67).

Para Yazlle (1997, p. 27), o escolanovismo baseava-se no mito da igualdade
de oportunidades, na educagdo como fonte a oferecer condigdes para que “cada
individuo na sociedade pudesse desenvolver suas potencialidades, beneficiando,
assim, a harmonia dessa sociedade, neutralizando eventuais desordens”.

A Psicologia é a ciéncia que deveria ser capaz de fornecer muitos dos
subsidios tedricos e técnicos para instrumentalizar esta acdo educativa, atraves dos
testes psicoldgicos, dos conceitos de inteligéncia, maturidade, prontiddo, de uma
nova concep¢do de infancia. Segundo os educadores desse periodo, estes sao
elementos auxiliares para a consecucdo de uma educacéo cientifica. Gebrim (2006)
evidencia que as obras produzidas no periodo, principalmente, a colecdo
“Bibliotheca de Educagdo”, dirigida por Lourengo Filho, valorizam os testes
psicrométricos e uma concepcao de crianca calcada nos pressupostos da Psicologia

Experimental, posicionando-se, favoravelmente, aos mecanismos de adaptacéo
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social, legitimados por procedimentos psicotécnicos, que, em nome da ciéncia, eram
largamente divulgados e veiculados aos educadores brasileiros.

Partindo desse ideal, Lourengo Filho, em 1931, reorganiza o ensino em S&o
Paulo e faz o primeiro largo ensaio de homogeneizacao de classes escolares por meio
de testes. Neste ano, ainda, cria um curso de aperfeicoamento para professores, no
qual a Psicologia, ao lado da Sociologia, passa a ser estudada intensamente nos dois
anos que compunham esse curso. ‘“Porém, Lourengo behavioriza quase
completamente seu curso, desenvolvendo seu tema basico da necessidade e do
interesse, de que, segundo ele, o condicionamento ¢ a tradugdo objetiva”. (CABRAL,
2004, p.56).

Lourenco Filho (2004) relata que, até 1930, o ensino da Psicologia vinha
figurando apenas no curriculo das Escolas Normais e que, com a cria¢do da Escola
de Aperfeicoamento de Belo Horizonte, em 1929, e do Instituto Pedagdgico de S&o

Paulo, em 1931, passou a ser ampliada em cursos de aperfeicoamento.

Estabelecido o Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro (1932), a que logo
se seguiu o de Sdo Paulo (1933), a formacéo de professores primarios se
beneficiou de mais alto nivel, ja que, para a matricula, passava a ser
exigido o curso secundario fundamental de cinco anos. Alguns estados
renovaram o ensino normal dentro desse esquema, mas a maioria deles
manteve o padrdo tradicional; até que a Lei Organica do Ensino Normal,
expedida em 1946 pelo Ministério da Educacdo, disciplinou a matéria,
estabelecendo trés niveis de preparacdo para o magistério elementar: o de
cursos normais regionais, o de escolas normais e o de institutos de
educacdo. (LOURENCO FILHO, 2004, p. 96-97).

Foi, também, a partir da década de 1930, que o ensino formal de Psicologia
passa a ser ministrado em cursos superiores. Segundo Pessotti (1988), a disciplina
torna-se obrigatdria nos cursos de Filosofia, Ciéncias Sociais, Pedagogia e em todos
0s cursos de licenciatura, deixando, assim, a condigdo de disciplina opcional,
acessoria da Psiquiatria ou da Neurologia. “Nesse periodo, a Psicologia passa a ter
um desenvolvimento autbnomo desvinculado da utilizacdo médica e virtualmente
independente da aplicacdo escolar”. (p. 26).

E importante destacar que alguns laboratérios e grandes nomes das Escolas
Normais, de Hospicios e de Clinicas Psiquiatricas passam a compor as catedras
universitarias de Psicologia. Como foi o caso de Rudolfer, do Laboratério de
Psicologia da Escola Normal de S&o Paulo, incorporado a Faculdade de Filosofia

Ciéncias e Letras da Universidade de Sao Paulo, e o caso da Universidade do Brasil,
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que incorpora o Instituto de Psicologia que provinha da conversdo do laboratorio da
Colbnia de Psicopatas no Engenho de Dentro.

No periodo posterior as criagcfes das Universidades e incorporagdes dos
Laboratdrios de Psicologia nessas, ha, também, os movimentos de continuidade da
Psicologia nas Escolas Normais e em Institutos de Educagdo, um exemplo, na década
de 1940, a Escola de Aperfeicoamento de Belo Horizonte fundiu-se com a Escola
Normal, gerando o Instituto de Educacdo, ao qual foi incorporado, também, o
Laboratdrio de Psicologia. Sdo esses institutos e as Escolas Normais, no Brasil, que
continuam sendo fontes para a difusdo da Psicologia e de formagéo de profissionais
para atuar nessa area de conhecimento nas décadas seguintes.

Também, no periodo de 1930 até 1960, sdo criados servicos de Psicologia
aplicada ao trabalho visando ao aumento da produtividade, tanto industrial, quanto
académica. Destacamos que este periodo, e os subsequentes foram férteis na
construcdo de testes de aptiddo e de personalidade. Como diz Yazlle (1997, p. 29),
0s testes sdo criados “em consonancia com o panorama sdcio-politico da época, ou
seja, com a busca de perfis humanos ajustaveis as necessidades do projeto social da
burguesia industrial”.

Antunes (2005, p. 94) relata que:

Tanto a aplicacéo da Psicologia ao trabalho como a utilizagdo dos testes
nas escolas refletem um movimento mais amplo da sociedade brasileira
em busca da racionalizagdo dos processos que ocorrem em varias de suas
instancias. A racionalizacdo assume o dever de promover uma maior
produtividade, tem um claro sentido econdmico e, fundamentalmente,
representa a modernizagdo almejada por setores da sociedade, cuja
aspiracdo é, em ultima instancia, inserir o Brasil no seio do capitalismo,
expandindo-se no campo da industrializacdo massiva.

Destaca-se que, todas essas sistematizacGes, de préaticas da Psicologia,
desembocam em um movimento de construcdo de um curso superior. Em 1940, a
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras Sedes Sapientiae comeca a gestar um
projeto para a formacgéo de psicdlogos, que tinha a lideranca de madre Cristina Sodré
Doria, catedratica de Psicologia Educacional, e que instalou no Instituto, em 1953,
uma clinica psicologica, criando um curso de especializacdo em Psicologia Clinica,
com duracdo de trés anos, para graduados em Filosofia ou Pedagogia. A esse

respeito, Antunes (2004) reforca que:
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Destaque deve ser dado a figura de sua idealizadora, que foi ndo apenas
uma das pioneiras da Psicologia no Brasil e formadora de geracdes de
psicologos paulistas, mas também uma combativa defensora da
democracia e dos Direitos Humanos, atividades estas jamais separadas de
sua prética psicologica e educativa. (ANTUNES, 2004, p. 126).

Os cursos de especializagdo em Psicologia foram regulamentados pela
Portaria 272, referente ao Decreto-Lei 9092, de 1946, que institucionalizou, pela
primeira vez, a formacéo profissional do psicélogo. (SOARES, 1979). Os candidatos
que pretendiam o diploma de especializacdo deveriam ser aprovados nos trés
primeiros anos do curso de Filosofia, bem como em cursos de Biologia, Fisiologia,
Antropologia, Estatistica e, assim, realizar o curso de especializacdo. Com a
formacdo dos denominados especialistas em psicologia, inicia-se, oficialmente, o
exercicio da profisséo.

Yazlle (1997) destaca que, até a criacdo do Curso de Psicologia da
Universidade de Sao Paulo, em 1958, as atividades da Psicologia, em suas trés
principais areas de atuacao (clinica, educacional e trabalho), adentraram na sociedade
brasileira contemporanea através das Escolas Normais e Institutos de Educacéo e,
posteriormente, através dos Centros e Servigos de Orientagdo, coordenados por
especialistas europeus.

A autora, também, relata que, em 1956, é criado o Servico de Psicologia da
Prefeitura Municipal de Sao Paulo, “que atendia as criancas que freqlientavam os
parques infantis municipais e 0s casos gque as escolas municipais encaminhavam para
tratamento”. (YAZLLE, 1997, p. 30, grifos no original).

Em 1958, a Universidade Catdlica de Minas Gerais instituiu o curso de
Psicologia e, em 1954, a Pontificia Universidade Catdlica de Porto Alegre deu inicio
ao curso de Psicologia. (ANTUNES, 2004, p. 127). Segundo Pessotti (1988), a
Universidade de Sdo Paulo s6 comecou a ter um curso de Psicologia Industrial, ndo
obrigatorio, em 1956.

Pessoti (1988) destaca alguns aspectos marcantes dessa fase como:

- a vinda de professores estrangeiros para chefiar e orientar grupos, por
longos periodos;

- a formacdo de bibliotecas mais equipadas; criacdo de uma carreira em
Psicologia, mesmo que em cursos destinados a Filosofia, Ciéncias Sociais ou
Pedagogia;

- 0 surgimento da influéncia da Psicologia norte-americana ao lado do

influxo de origem francesa ou europeia;
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- a associacdo de uma Psicologia Geral e Experimental a formacao filosofica
ou socioldgica e a vinculacdo de uma psicologia educacional a formacdo em
Pedagogia.

Antunes (1997) expde que, na década de 1950, sdo muitos os indicadores do
amadurecimento da Psicologia no Brasil e da crescente onda de reivindicacdo de sua
regulamentacdo e, assim, da criacdo de cursos de formacdo especificos. A autora

esclarece que:

S8o promovidos congressos de Psicologia, dentre eles o VI Congresso
Internacional de Psicologia, em 1959. S&o criadas varias entidades de
representacdo e agremiacdo de psicllogos, algumas delas filiadas a
reconhecidos organismos internacionais. S&o criadas publicacdes
especializadas na area, dentre elas os Arquivos Brasileiros de
Psicotécnica (mais tarde Arquivos Brasileiros de Psicologia Aplicada), o
Boletim de Psicologia do |Instituto de Psicologia da Pontificia
Universidade Catolica de S&o Paulo - PUC/SP, & qual se seguiria a
Revista de Psicologia Normal e Patoldgica. Em 1952, o CNPq concede a
primeira bolsa para pesquisa em Psicologia, assim como a Sociedade
Brasileira para o Progresso da Ciéncia - SBPC inclui a area da Psicologia
em suas Reunides Anuais. (ANTUNES, 1997, p. 51).

Esses eventos culminaram na cria¢do dos primeiros cursos de Psicologia no
Brasil, na década de 1950, como ja fora demonstrado anteriormente, e destaques sao
dados as Universidades Catolicas. Tais como: a Universidade Catélica de Minas
Gerais, a Universidade Catdlica do Rio de Janeiro e a Pontificia Universidade
Catdlica de S&o Paulo, que criou, nessa época, o Instituto de Psicologia dirigido por
Enzo Azzi.

Com tudo isso sendo gestado, em 1962, institui-se a profissdo de psicologo
com a Lei 4.119 de 27 de agosto, que dispde sobre os cursos de formagdo em
psicologia e regulamenta a profissao.

Assim, a Psicologia é a ciéncia que vem dar suporte a Educacéo, no Brasil,
na primeira metade do século XX. E uma ciéncia que auxilia na formacéo do homem
que esta sendo formado, pois, para os educadores, socidlogos e psicdlogos, da época,
é a educacao que forma o homem para a sociedade.

Assim, percebe-se que 0s conceitos predominantes nas décadas de 1930 a
1950 sdo, de certa forma, mantidos, posteriormente, sendo modificados e
aperfeicoados. As concepgdes atuais mantém uma forte ligagdo com as do periodo
estudado.

Abaixo, na Figura 3, encontra-se uma sintese que torna visivel as relacGes

descritas no capitulo que ora concluimos:
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FIGURA3

Esquema sintese das relagdes Psicologia Educacional e sociedade brasileira

Fonte: Eddine, 2010



O livro didético, seja qual for — de Histéria,
Geografia, estudos Sociais ou mesmo
matematica —, ndo € neutro. Nos conteudos que
transmite também se encontram os valores, as
crencas, enfim a visdo de mundo dos autores
gue o produzem.

Franco (1982, p. 17)
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CAPITULO 11

O DESENVOLVIMENTO E A APRENDIZAGEM NOS MANUAIS
DIDATICOS DE PSICOLOGIA EDUCACIONAL

Este capitulo apresenta, inicialmente, a composi¢do tedrica de como
proceder como uma pesquisa historica, tendo suas bases na Teoria Historico-
Cultural. Apresenta, também, os manuais didaticos como fonte de pesquisas e
algumas pesquisas que abordam sobre seu uso na educacao. Posteriormente, relata os
procedimentos utilizados para o levantamento dos manuais didaticos de Psicologia
Educacional entre as décadas de 1930 até 1950 e os métodos para proceder com as
analises dos manuais encontrados. Finalmente, descreve-se os resultados e suas

respectivas discussoes.

3.1 A constituicdo historica do conhecimento

A historia da Psicologia vem sendo estudada por diversas matrizes e,
principalmente, pelas concepcOes tedricas da historia das ciéncias. Para Brozek e
Guerra (1996), as realidades historicas basicas do psicologo ndo sdo as guerras, 0
feudalismo, o partido democratico, nem a Renascen¢a, a ldade da Razdo, ou a
Revolucdo Industrial. Segundo os autores, os psicologos, ao olhar para tras, devem
perceber a conduta de homens e mulheres concretos que vivem no contexto de uma
sociedade caracterizada pelas intengdes, invengdes e ideias.

Entdo, nesse processo, ndo hd uma separacao entre a histéria dos homens, de
um lado, e a histéria das ciéncias, entre elas a Psicologia, de outro. Desse modo, se
existir esta separagdo, “estaremos fazendo uma ruptura, uma ciséo entre produtor-
homem e produgéo-ciéncia”. (CABAUVA; SILVA, 2009, p. 16).

Contudo, h& formas de investigar a histéria e, segundo Antunes (1998;
2005), as formas que vém se configurando séo tendéncias positivistas, presentistas e
economicistas. Para a autora, a tendéncia positivista surge no século XIX contra a
tendéncia especulativa e subjetiva da historiografia corrente na época. Assim, nessa
perspectiva, o conhecimento sobre a historia deve ser a retratagdo pura e fiel dos
fatos, isento de especulagdes e interpretacGes, porque estas guardam um carater
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subjetivo. “Pretende que a reconstrucdo histdrica seja algo estritamente objetivo,
cabendo ao historiador coletar e descrever os fatos tal e qual se apresentam nas
provas documentais”. (ANTUNES, 2005, p. 110).

Essa concepcdo baseia-se nas premissas de desconsideracdo da existéncia
das relacdes entre sujeito e objeto, da adocdo de um modelo mecanicista e na crenca
da neutralidade do conhecimento, pois admite a possibilidade e a necessidade de
imparcialidade do pesquisador. O positivismo considera que sujeito e objeto sdo
elementos independentes, nega 0 primeiro como pertinente e ativo no processo
cognoscitivo.

O presentismo € a corrente que considera a histéria como projecdo do
pensamento e do interesse presente sobre o passado. Vertente do relativismo
subjetivista, opondo-se ao positivismo, considera que hd uma impossibilidade
intrinseca do historiador em entrar em contato com fatos do passado. Desconsidera,
portanto, a dimenséao objetiva da historia hipertrofiando os fatores subjetivos.

O enfoque que, comumente, denomina-se economiscismo se caracteriza por
tratar 0 objeto de analise como constituido, estrita e mecanicamente, pelas relacdes
sociais de producdo, privilegia a estrutura e desconsidera, ou, simplesmente,
secundariza, as relacbes de superestrutura. Antunes (1998, p. 370), ao comentar

sobre esta vertente relata que:

E necessério considerar as determinacdes econdmicas, mas para que se
apreenda a dialeticidade do real, estas devem estar organicamente
articuladas com outros fatores que, juntos, produzem sua dindmica.
Devem ser consideradas as ideologias circulantes, as mdltiplas
manifestaces da cultura, das ciéncias, das tecnologias, das religides, que
permitem uma compreensdo mais articulada de como as idéias sdo
geradas, se desenvolvem e encontram substratos para sua permanéncia ou
metamorfose ao longo do tempo.

Assim, as concepgdes que vertem sobre a histéria das ciéncias, sdo ora
internalistas, ora externalistas. (PENNA, 1991; CAMBAUVA; SILVA, 2009).

A primeira concepgdo pressupfe que as ideias cientificas sdo produtos
criados a partir da propria evolucdo do conhecimento, desconsiderando fatores
externos, como condic¢Bes econdmicas, sociais e técnicas, relevando, somente, fatores
ideologicos. Desta forma, a origem de um pensamento cientifico esta no interior do
sistema de ideias de uma época.

A segunda concepcdo, por sua vez, pressupde que a historia das ciéncias

condiciona os acontecimentos cientificos as suas relagcbes com os interesses sociais,
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ideologicos, filosoficos e econdémicos. Analisa o impacto do modelo sociocultural e
da histdria da sociedade sobre as ideias. Ou seja, uma concepcdo que pode se tornar
fatalista e mecanica ao estabelecer uma relagédo de causa e efeito. Com isso, o
homem é concebido de forma passiva diante de uma realidade na qual ndo pode
intervir por estar, totalmente, condicionado aos fatores sociais e econdmicos.

Campos (1998, p. 16), ao criticar as concepc¢des acima explica que a histéria
real da ciéncia € uma combinacdo dos dois fatores, externos e internos, expostos
acima: “a criatividade e a inteligéncia humanas aplicadas a resolu¢dao de problemas
apresentados pela sociedade e pela cultura humana em cada momento histérico
determinado”. Assim, nas concepgdes anteriores desaparece a pratica social humana.

Contrapondo-se a essas formas de entender as relagdes, tem-se a concepcao
Historico-Cultural como método de compreensdo da histéria. Tal concepgdo pondera
que a primeira condicdo basica para a existéncia humana é a sobrevivéncia da
espécie, 0 homem se identifica com a natureza enquanto ser bioldgico. Entéo, tanto o
homem, quanto o animal sdo seres, em primeira mao, naturais, organicos, que atuam
sobre a natureza para sua sobrevivéncia.

Aqui, a historia da producdo do pensamento humano € a propria historia dos
homens, de sujeitos reais, que produzem sua forma de viver e ser, sua existéncia, e,
consequentemente, do desenvolvimento do pensamento

No entanto, o homem se diferencia do animal e da propria natureza na
forma de atuag@o sobre ela. Na sua atividade para producdo de sua existéncia, 0
homem néo so transforma a natureza, como transforma a si proprio. Esta atividade
humana pratica, que é o trabalho, garante a sobrevivéncia da espécie humana e, ao
mesmo tempo, diferencia 0 homem de outros animais, pois é uma atividade prética
intencional e planejada, o que lhe confere consciéncia.

O homem, ao desenvolver a atividade prética, cria instrumentos, formas de
relagcbes sociais com outros homens. Exemplos dessas formas sdo: a linguagem, a
criacdo de ideias, a maneira de pensar etc. Esses exemplos auxiliam em novas
transformacdes, ja que as relagdes sociais foram criadas por meio e pela
atividade/trabalho.

O homem, portanto, ndo se limita & sua condicdo bioldgica essencialmente.
Assim, ao travar relacBes sociais, faz historia, pois transmite suas experiéncias a
outras geracgdes através da linguagem.

E por meio de sua histdria e de seus semelhantes que o homem desenvolve o

pensamento, as ideias e, dentre elas, aquelas ideias referentes ao conhecimento do
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mundo. Faz, entdo, a historia da humanidade, que tem como condicéo fundamental a
transformacédo dos homens e da natureza. Desse modo, o conhecimento humano pode
se apresentar de diferentes formas como: conhecimento histérico, filoséfico,
mitolégico, cientifico, senso-comum etc.

O homem armazena conhecimentos e 0s transmite a outras geracdes por
intermédio da linguagem e dos produtos/objetos que produz. Dessa forma, a sua
atividade se constitui num contexto social e historico. Para Lane (1989, p.12), “[...] o
homem fala, pensa, aprende e ensina, transforma a natureza; o homem é cultura, é
historia”.

Durante sua experiéncia em sociedade, o homem vai acumulando e fixando
formas de realizar determinadas atividades, de compreender a realidade, de se
comunicar e de expressar seus sentimentos, criando modos de agir, pensar, falar,
escrever e sentir, que se transformam com o desenvolvimento das relagdes sociais
estabelecidas entre os homens para producdo de sua sobrevivéncia.

Se a sociedade, em um determinado momento da histdria, se configurou de
uma ou de outra maneira, € porque 0 homem buscou, através de sua atividade pratica,
transformacbes que a levaram a ser de determinada forma, resultando em
determinadas relagdes do homem com o proprio homem e dele com a natureza.

A Psicologia, como &rea de conhecimento, é uma producdo histérica que
expressa uma leitura determinada da realidade, concretizada nas e pelas relacbes que
estabelece como mudltiplos fatores, dentre eles, os sociais, politicos, econémicos,
culturais etc.

O homem é concebido, nessa perspectiva, como um ser, eminentemente,
historico. Diferencia-se dos demais animais porque age sobre a natureza,
transformando-a em funcédo de suas necessidades; projeta suas acbes com base nas
finalidades a que se prople antecipadamente; pela acdo, humaniza o0 mundo e
humaniza-se, produzindo historicamente sua existéncia. No seio desse processo, 0
homem cria ideias as quais expressam as agoes e relacdes que 0 mesmo estabelece
com o mundo fisico, com 0s outros homens, consigo mesmo e com as proprias
ideias. Nesse sentido, 0 homem produz conhecimento, produto, a0 mesmo tempo,
individual, e coletivo dessas relagBes e, também, historico.

Nas palavras de Antunes (2005, p. 107):

A histéria é concebida como processo continuo de transformacgdo, cuja
dindmica tem o sentido do devir; jamais atinge a completude e o estado
definitivo. A idéia de temporalidade ndo pode ser entendida
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mecanicamente, pois suas media¢des a tornam intrinsecamente articulada
a pluridimensionalidade do real.

Assim, a histdria é vista como construcdo humana coletiva, ou seja, 0
homem, seu protagonista principal, é, fundamentalmente, histdrico e social.

Ao considerarmos que o homem produz sua histéria, temos que
compreender como ele desenvolve ideias, ndo na perspectiva da ideia pela ideia, mas
na perspectiva da sua relagdo com o mundo e como se da esta relagdo. Assim, a
concepcao adotada neste trabalho concebe a objetividade e a subjetividade na
perspectiva da Teoria Histdrico-Cultural.

Essa concepcdo de Histdria estd representada, na Psicologia, nos tedricos
soviéticos, principalmente, na figura de Vigotski (1896-1934), que, segundo Bock
(2001, p. 17-18):

Fundamenta-se no marxismo e adota o materialismo histérico dialético
como filosofia, teoria e método. Nesse sentido, concebe o homem como
ativo, social e historico. A sociedade, como producdo histérica dos
homens que, através do trabalho, produzem sua vida material. As idéias,
como representacdes da realidade material. A realidade material, como
fundada em contradi¢Bes que se expressam nas idéias. E a historia, como
0 movimento contraditério constante do fazer humano, no qual, a partir da
base material, deve ser compreendida toda sua producdo de idéia,
incluindo a ciéncia e a psicologia.

A Psicologia Historico-Cultural propbe a relacdo de reciprocidade entre a
subjetividade e objetividade, ou seja, para se compreender 0 mundo interno, tem-se a
necessidade da compreensdo do mundo externo, as mediagdes sociais que expressam
a constituicdo do que é particular. Tal relacdo permite a compreensdo do homem em
sua totalidade, em um processo de constante transformacdo externa, como produtor
da histdria que se manifesta na criacdo e aperfeicoamento de instrumentos, e na
apropriacdo dos signos culturais que possibilitam o desenvolvimento das fungdes
psicoldgicas superiores. As ideias, a partir dessa concepc¢ao, representam a realidade
material vivida e construida pelos homens.

A materialidade das concepgces de desenvolvimento humano e
aprendizagem encontram-se, no periodo estudado, principalmente no Brasil, em
manuais e compéndios utilizados e escritos por professores brasileiros, para a
disciplina de Psicologia Educacional, e que, também, foram professores dessa
disciplina no periodo estudado. Assim, esses manuais evidenciam e expressam a

conformacdo da Psicologia Educacional a partir da compreensdo de que essa
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disciplina pode revelar o movimento da relacdo educacao e sociedade e que eles séo
fontes datadas que podem possibilitar a compreensdo dessa relagdo. A Figura 4,
abaixo, representa esta passagem, concebendo o manual como um revelador de

concepgdes tedricas que expressam o movimento da sociedade.

FIGURA 4

Relacdo manual e sociedade:

Sociedade

Fonte: Eddine, 2010

Antes de detalharmos os manuais encontrados e suas andlises, necessario se
faz discutir sobre este objeto como fonte de pesquisa. Assim sendo, na secéo
seguinte, objetiva-se esta discussao trazendo pesquisas que se utilizaram dessa fonte.

3.2 Manuais didaticos: fontes para pesquisa

A utilizacdo do manual didatico, como fonte de pesquisa, é assunto que
precisa ser retomado, pois o manual didatico, o livro didatico e o compéndio sdo
materiais significativos na compreensdo da histéria do pensamento. Trata-se de
produtos reveladores de representacdes e valores predominantes num determinado
periodo de uma sociedade.

Neste trabalho, manual didatico, livro didatico, livro texto escolar e

compéndios séo tratados de formas sindnimas, pois “sdo livros que exponham, total
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ou parcialmente, a matéria das disciplinas constantes dos programas escolares”
(OLIVEIRA, 1968, p. 13).

Saviani (2009) aponta que o livro didatico € um instrumento no qual a
mensagem educativa esta, de forma conveniente, arranjada de modo que seja,
adequadamente, captada pelo educando. Para o autor, ha, entdo, a existéncia de um
saber ja elaborado e que, por isso, deveria ser transmitido. No caso do manual, ainda
para Saviani, seu conteddo serad selecionado e organizado de modo que atinja o
resultado pretendido.

Nas palavras do autor:

O livro didatico é ndo somente o instrumento adequado mas
insubstituivel, uma vez que os demais recursos ndao se prestam para a
transmissdo de um corpo de conhecimentos sistematizados como € aquele
que constitui a ciéncia-produto. (SAVIANI, 2009, p. 134).

Soares (1996) considera que o manual foi criado na Grécia antiga e persistiu
ao longo dos séculos. A estudiosa afirma que o mesmo esta sempre presente nas
instancias formais de ensino e que, ao longo da histdria, 0 ensino sempre se vinculou
indissociavelmente a um livro escolar.

No Brasil, varios estudos foram feitos sobre o0s manuais didaticos
(NOSELLA, 1981, FARIA, 1994, ECO; BONAZZI, 1980, LINS, 1977, MOLINA,
1988, FRANCO, 1982, ALVES, 2009, BITTENCOURT, 2008, FREITAG; COSTA,;
MOTTA, 1987, 1989, GATTI JUNIOR, 2004, OLIVEIRA; BOMENY, 1984,
OLIVEIRA, 1982). Soares (1996) destaca que, dentre estes muitos olhares, encontra-

Se:

Um olhar pedagdgico, que avalia qualidade e correcdo, que discute e
orienta a escolha e o uso; um olhar politico, que formula e direciona
processos decisorios de selecdo, distribuicdo e controle; um olhar
econdbmico, que fixa normas e pardmetros de produgdo, de
comercializacdo, de distribuicdo. (p. 53)

Para a autora, com relacdo a esses trabalhos, o que falta sdo pesquisas
realizadas na perspectiva sdcio-historica sobre o livro didatico. Assim, uma pesquisa
a partir de um referencial socio-historico sobre o livro didatico no Brasil “[...] pode
levar-nos a uma historia do nosso ensino, das préaticas escolares, da transformacgéo
das disciplinas ao longo do tempo” (SOARES, 1996, p. 56).
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Alves (2009) relata, ao analisar o manual didatico, que se deve buscar sua
origem e considera que o manual didatico, enquanto instrumento de trabalho, existe
desde muito tempo. Contudo, a escola moderna, tal como pensou Comenius, lhe
conferiu funcdes precisas que interferiram, profundamente, na relacéo educativa. Por
isso, relata o estudioso, qualquer discussdo sobre o “manual didatico moderno nédo
pode nivela-lo ou reduzi-lo aos seus antecessores” (p. 231).

Alves (2009; 2005) esclarece que Comenius estava afinado com os
principios da Reforma Protestante e que, por isso, reivindicava uma escola para
todos, reconhecendo que o ensino preceptorial daquela época dificultava a expansao
do atendimento escolar, pois 0 preceptor se reportava a um discipulo, ou a um
pequeno grupo de discipulos, e era um sabio cujos servicos exigiam remuneracées
altas, isso encarecia, sobremaneira, o0 sistema educacional. Comenius prop0s um
sistema em que o educador deveria se dirigir a um numeroso coletivo de estudantes,
onde “uma s6 pessoa pode servir utilmente a muitas” (COMENIO, 1996, p. 136), ¢,
também, pensou em uma nova instituicdo social.

A nova instituicdo social foi concebida nos parametros das manufaturas que,
a epoca, estavam em expansdo e revolucionavam o artesanato medieval. Desse
modo, com Comenius, nasce a figura do professor, que se torna um profissional
parcial, que trabalha com determinado nivel de escolarizacdo e com determinada area
de conhecimento diferente do preceptor — este Gltimo era contratado para dominar
todo o processo de formacdo de um jovem desde a tenra idade.

O pensador, também, reconhecendo a quantidade escassa de pessoas que
poderia se dedicar ao magistério — e ndo havia tantos de formacéo reconhecida para
atender a demanda de educacdo para todos —, desenvolve a tecnologia fundamental
que deveria mediar a relagédo entre o professor e o aluno, 0 manual didatico, definido

por ele como livros pan-metédicos.

8. Uma s0 coisa é de extraordinaria importancia, pois, se ela falta, pode
tornar-se inGtil toda a maquina, ou, se esta presente, pode po-la toda em
movimento: uma provisdo suficiente de livros pan-metodicos.
Efetivamente, da mesma maneira que, fornecendo o material tipogréfico,
¢ facil encontrar quem o possa, saiba e queira imprimir bons e Uteis livros,
e quem compre esses livros, de preco acessivel e de grande utilidade,
assim também seria facil, uma vez preparados 0s meios necessarios para a
pan-didatica, encontrar os fautores, 0os promotores e os directores de que
ela precisa. (COMENIO, 1996, p. 469).
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Além dos livros, sdo necessarios bons feitores para imprimi-los e vendé-los
a preco acessivel. Comenius propde a utilizacdo de livros didaticos e essa utilizacéo
dispensa, na maior parte, o dominio de conteddo do professor. No processo
educativo, ao professor, basta estar com o instrumento necessario: o livro didatico. O
conteddo a ser ensinado e 0 modo como o professor deve conduzir sua atividade sdo

ditados por esses livros.

62. Pense-se, portanto, que é essencial: 1. Nao dar aos alunos nenhuns
outros livros, além dos da sua classe. Il. Que esses livros sejam tdo
cuidadosamente ilustrados que, justa e merecidamente, possam ser
considerados verdadeiros inspiradores de sabedoria, de moralidade e de
piedade. (COMENIO, 1996, p. 226)

Para Alves (2009), a partir da divisdo do trabalho, segundo a organizagéo
técnica da manufatura, os manuais didaticos comenianos “realizavam a tendéncia de
especializacdo dos instrumentos de trabalho, a época tdo sensivel no ambito das
oficinas manufatureiras” (p. 234). Para o autor brasileiro, esse movimento decorreu e
ndo pode ser dissociado da simplificacdo e da objetivacdo do trabalho, que
“repousavam na divisdo do trabalho e na emergéncia de instrumentos como 0s
manuais didaticos”. (p. 234).

Alves (2009) e Souza (2010) propdem a superacdo dos manuais didaticos,
pois estes estdo marcados pelo anacronismo e pela ineficacia como instrumento
transmissor de conhecimento necessario a formacdo do aluno. Contudo, os manuais
sdo fontes privilegiadas para pesquisa.

Batista (1999) considera o0 manual um livro efémero que se desatualiza com
muita velocidade e “raramente ¢ relido” (p. 529). Os manuais didaticos, para esse
autor, no entanto, sdo a principal fonte de informacédo impressa utilizada por parte
significativa de alunos e professores.

No Brasil, segundo Gatti Junior (2004), até a década de 1920, a maior parte
dos livros didaticos era de autores estrangeiros, editados e impressos no exterior. A
partir da década de 1930, esta situacdo, ainda que devagar, comegou a mudar, pois
“se tornaram mais comuns as publicagdes de livros didaticos de autores brasileiros”.
(p. 37). O pesquisador, sobre o periodo entre as décadas de 1930 a 1960, assevera,

gue este:

Caracterizou-se, no que diz respeito aos manuais escolares, da seguinte
forma: foram livros que permaneceram por longo periodo no mercado
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sem sofrerem grandes alteragBes; livros que possuiam autores
provenientes de lugares tidos, naquela época, como de alta cultura, como
o0 colégio D. Pedro Il; livros publicados por poucas editoras que, muitas
vezes, nao os tinham como mercadoria principal e, por fim, livros que ndo
apresentavam um processo de didatizacdo e adaptacdo de linguagem
consoante as faixas etarias as quais se destinam. (GATTI JUNIOR, 2004,
p. 37).

Gatti JR., ainda, esclarece que os manuais do periodo eram elaborados por
um autor apenas e ndo por uma equipe técnica responsavel, como é na atualidade.

Nagle (1974) pondera que, a partir do exame da literatura educacional de
uma determinada época, & possivel depreender as diferentes manifestacbes do
pensamento educacional. Para o autor, a literatura educacional, da década de 1920,
reflete a confluéncia de dois importantes acontecimentos: “a inquietagao social e o
entusiasmo pela educacao” (p. 261).

O estudioso relata que, apenas, a partir da década de 1920, é que aparecem,
mais sistematicamente, obras educacionais impressas pelas editoras espalhadas pelo
Brasil. Ele aponta, ainda, que algumas obras dessa década sdo compostas por
trabalhos ligados as pregacdes nacionalistas. Nesse sentido, elas acentuam a
importancia da difusdo da instrucdo primaria, convertida em problema méaximo da
nacionalidade, pois, educado o povo, automaticamente, estariam resolvidos os
problemas da sociedade brasileira. (NAGLE, 1974, p. 265).

Muitas obras publicadas entre 1920 e 1929 apresentam uma imagem do
processo de escolarizacdo de natureza psicoldgica, aplicando as nocGes e teorias
psicoldégicas o que significou elaborar, pragmaticamente, o conhecimento
psicoldgico existente, tendo em vista as situagdes de ensinar-aprender, ou seja, a
transformacdo desses conhecimentos em regras infaliveis de atuacdo (NAGLE,
1974).

No periodo, também, encontram-se obras que se destacam pela apresentacdo
de problemas relacionados com os instrumentos de medida, tanto psicoldgicas,
quanto pedagogicas. Essas obras configuram-se como publicagdes sobre testes,
assunto prestigiado da época. Os testes, por sua vez, eram considerados recursos de
medidas perfeitos para a organizacdo escolar, para a orientagdo vocacional e
profissional e para a classificagéo de alunos.

Utilizar os manuais didaticos como fonte de pesquisa histérica € considera-
los como produtos culturais. Para Chopin (2008, p. 9), uma das fungbes do manual é
a de ser utilizado como “instrumento de ensino e de aprendizagem comum a maioria

das disciplinas”.
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Bittencout (2008) assevera que o livro didatico tem sido utilizado pelo
professor, independentemente, de seu uso, em sala de aula, para preparacdo das aulas
em todos o0s niveis da escolarizacdo, “quer para fazer o planejamento do ano letivo,
quer para sistematizar os conteidos escolares, ou simplesmente como referencial na

elaboracdo de exercicios ou questionarios” (p.13).

A natureza complexa do objeto explica o interesse que o livro didatico
tem despertado nos diversos dominios de pesquisa. E uma mercadoria,
um produto do mundo da edi¢do que obedece a evolugdo das técnicas de
fabricacdo e comercializacdo pertencente aos interesses do mercado, mas
¢, também, um depositario dos diversos contetdos educacionais, suporte
privilegiado para recuperar 0s conhecimentos e técnicas consideradas
fundamentais por uma sociedade em determinada época. [...]. E, sem
duavida, o livro didatico € também um veiculo portador de um sistema de
valores, de uma ideologia, de uma cultura. (BITTENCOURT, 2008, p.
14)

Para a autora, nos estudos mais criticos, prevalecem analises dos seus
aspectos ideoldgicos, e, apenas, recentemente, tém surgido trabalhos que cuidam das
questdes politicas que envolvem a producdo, divulgacdo e uso dessa literatura
didatica. O livro impresso, para a estudiosa, ¢ “produto cultural por exceléncia da
sociedade moderna” (BITTENCOURT, 2008, p. 15). Ainda para a pesquisadora, 0
espaco escolar e a efetivacdo do programa de ensino estdo associados,
intrinsecamente, a construcado do livro didatico.

No presente trabalho, além dos trabalhos acima, investigou-se, também,
como procederam outras pesquisas, que apresentam a interface Psicologia
Educacional e a analise de livros de Psicologia, principalmente, manuais didaticos de
Psicologia Educacional. Levantou-se, em cinco bancos de dados'®, usando como
descritores os termos, ‘“Psicologia da Educag¢do”, “Psicologia Educacional” e
“Psicologia e Educagdo” e suas relagdes com ‘“Manuais Didaticos”, “Livros
Didaticos”, “Livros-Textos” e “Textos Didaticos”. Os bancos de dados permitiram o
acesso a trabalhos produzidos no Brasil. Foram encontradas duas teses, trés
dissertacdes e cinco artigos que, em seu corpo metodolégico, faz analises de manuais

e livros-texto de Psicologia Educacional.

10 0s bancos de dados utilizados foram: Banco de Teses e Dissertagdes da CAPES,

<http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/>, Biblioteca Digital da Universidade Estadual de Campinas,
<http://libdigi.unicamp.br/>, Scientific Electronic Library Online (SciELO), <www.scielo.org>,
Biblioteca Virtual em Salde — Psicologia Brasil (BVS-Psi Brasil), <www.psi.bvs.br>, Thesaurus
Brasileiro da Educacdo (Brased), <http://www.inep.gov.br/pesquisa/thesaurus/>.
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Ferreira (1983), ao analisar, a partir da concepcdo do Materialismo-
Histdrico, dois manuais de Psicologia Educacional, presentes nos programas da
disciplina Psicologia da Educacdo do curso de pedagogia da Universidade Federal do
Maranhdo, referentes ao 1° e 2° semestre de 1981, mostra como essa disciplina
encontra-se direcionada para as necessidades e interesses dos grupos detentores do
poder econdmico e politico na sociedade daquela década. A autora verificou,
também, que, em varios momentos da exposi¢cdo do conteudo dos livros, havia
afirmacgOes que caracterizavam as criancas das parcelas pobres da populagdo como
sendo indisciplinadas, desnutridas, carentes afetiva e culturalmente e deficientes
intelectuais.

E mais: a estudiosa constata que esses manuais descrevem o processo de
desenvolvimento e aprendizagem, de forma que, a personalidade humana com base
no modelo de crianca distante das criancas reais que o futuro professor ira encontrar
nas salas de aula. Faz, a partir dessas analises, uma critica tedrica e processual da
Psicologia da Educacdo, analisando causas e discutindo as consequéncias negativas
dessa situacdo para a pratica escolar. Entdo, considerando que a Psicologia da
Educacao dicotomiza sujeito e objeto, oscilando entre idealismo e o objetivismo, e
que obriga os futuros professores a escolhas excludentes, que, segundo a autora, ora
percebe o professor como modelador do aluno, num objetivismo do
comportamentalismo radical, ou num subjetivismo, segundo o qual ninguém ensina
ninguém, e que percebe o professor apenas como facilitador da aprendizagem.

A estudiosa, também, destaca a obstinacdo, existente no conteddo, em
ajustar o individuo aos padr6es de comportamento da sociedade democrética. Essa
situacdo influencia os cursos de formacdo de educadores ao difundir uma Psicologia
da Educacdo com contetdos abstratos, distantes da realidade dos futuros professores,
ndo fornecendo instrumentos necessarios e eficazes para orientar a pratica
pedagdgica.

A autora conclui afirmando que o individuo ¢ um ser historico e que a
unidade individuo-sociedade deve constituir o objeto de estudo da Psicologia da
Educacao e ndo as abstracdes desprovidas de bases concretas, assim, esta é condi¢édo
para superar a dicotomizacdo do individuo, ou seja, considerd-lo como um ser
histérico e social.

Cysneiros  (1985) considera o livro-texto como indicador do
desenvolvimento do ensino da Psicologia Educacional no Brasil. Em seu estudo, o

autor analisa 29 livros traduzidos e 16 livros de autores nacionais. O estudioso levou
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em consideracdo os aspectos gerais dos livros, o conteido, os aspectos didaticos e a
qualidade da traducdo. Constata que os livros traduzidos sdo, em sua maioria, de
origem norte-americana, das décadas de 1960 e 1970, e sdo, quase todos, ecléticos e
sem adaptacgdo a cultura brasileira. Analisa, também, a inutilidade de algumas dessas
obras para os cursos de educacgdo brasileira devido a tendenciosidade cultural e aos
conteldos obsoletos. Nos textos de autores brasileiros, o autor aponta que sdo
verdadeiros mosaicos de teorias tradicionais. Pela sua analise, com algumas
excegOes, esses textos foram considerados inferiores aos traduzidos. Conclui que h4,
em alguns casos, a reimpressdo de edicGes obsoletas e, também, de edi¢cbes com
repeticbes de erros e omissdes de informacGes sobre a historia de publicacdo do
livro.

Angelini, Pfromm Netto e Rosamilha (2001) analisam, a partir da Analise
Quantitativa, 13 compéndios de Psicologia Educacional de procedéncia norte-
americana publicados, entre 1950 a 1959, e duas cole¢des de revistas publicadas na
Gréa-Bretanha sobre Psicologia Educacional produzidas no mesmo periodo. A
Anélise Quantitativa procedeu das caracteristicas de distribuicdo do conteudo dos
livros e revistas por assunto, tais como desenvolvimento, aprendizagem,
personalidade e testes e medidas; frequéncia de citacdo de autores nos livros;
métodos empregados em pesquisa de Psicologia Educacional; e, sujeitos utilizados
nas pesquisas. Verificaram que os autores mais citados eram Thorndike e Terman e,
logo depois, Lewin, e que, enquanto nos Estados Unidos predominam os estudantes
universitarios, na Gra-Bretanha, sdo os alunos das escolas primarias e secundarias 0s
sujeitos mais frequentemente usados pelos pesquisadores.

Gioia (2001), em sua tese de doutoramento, analisou as descri¢Oes a respeito
da abordagem Behaviorista Radical contidas em livros de Psicologia direcionados a
formacdo docente. Selecionou 25 livros de Psicologia, cujos titulos continham os
termos educacdo, aprendizagem ou ensino e que apresentavam, no minimo, duas
abordagens de Psicologia. Analisou a teoria de Andlise do Comportamento, de
Skinner. A autora relata que o Behaviorismo Radical continua a ser desqualificado
porgue ndo lida com eventos mentais. Conclui que, dessa forma, a contribuicdo da
educacdo na construgcdo de novas praticas culturais foi pouco considerada e que,
consequentemente, o papel do comportamento verbal, como meio de transmisséo e
construcdes dessas praticas, também, ndo foi compreendido.

Em outro trabalho, Gioia (2006) analisa os livros didaticos de Psicologia da

Educagdo publicados no Brasil. O objetivo de tal andlise foi apresentar o
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conhecimento de Psicologia da Educacdo veiculado pelo livro didatico dirigido a
formacdo de professores. A autora observou que é comum haver imprecisdes
conceituais, desarticulacdo e descontextualizacdo do contedo abordado. Conclui que
as implicacBes possiveis desse tipo de veiculacdo esbarram na perpetuacdo de
preconceitos e ma formacéo docente.

Assuncdo (2002) trata das relacGes entre a disciplina Psicologia da
Educacdo, ministrada no Curso Normal, e a construcdo da subjetividade feminina,
em Minas Gerais, que abrangeu o periodo das décadas de 1920 a 1960 do século XX,
considerado, pela autora, 0 momento de inser¢édo, consolidacéo e sistematizacdo do
conhecimento psicoldgico. A pesquisadora destaca que a subjetividade € um
processo em continua constituicdo e que se da no entrelacamento da cultura, da
historia e das relagbes sociais, por meio da linguagem, da multiplicidade de
discursos, experiéncias e mensagens, além de caracterizar-se como um projeto
historico para diferentes grupos, tais como: homens, mulheres, negros, pobres, ricos
etc. Também, relata que a nocdo de subjetividade perpassa diversas areas do
conhecimento. Por isso, a mesma justifica que buscou um arcabougo tedrico que
rompesse com as fronteiras do conhecimento, tais como a Psicologia, a Psicanalise, a
Antropologia, a Sociologia e a Filosofia. Assim, como fontes para apreender o
processo de construcdo da subjetividade feminina, foram utilizados livros didaticos
de Psicologia da Educacgéo; programas oficiais de ensino da disciplina Psicologia da
Educagdo; a Revista do Ensino de Minas Gerais; revistas de entretenimento;
legislacdo sobre o ensino; obras literarias; dentre outros materiais.

Destaca-se, no estudo, o levantamento de livros didaticos utilizados nas
Escolas Normais de Belo Horizonte/MG. Na pesquisa, a autora seleciona como
referéncia 11 titulos de 11 autores e 41 edicdes diferentes.

A autora conclui que o discurso psicoldgico presente no processo de
escolarizacdo, bem como o deslocamento desse discurso para materiais considerados
ndo-pedagdgicos, trouxe, certamente, inimeras contribuicbes para a fabricacdo da
subjetividade feminina. Destaca, ainda, que os discursos e mensagens veiculam um
modelo, um imaginario e representacbes sobre a mulher, a mde e a professora,
ficando perceptivel a invisibilidade das mulheres e o ndo-dito sobre questdes acerca
da feminilidade, da masculinidade e da vivéncia da sexualidade. Nesses veiculos, sdo
os outros que falam da mulher, da mée e da professora, elas ndo tém a fala, ndo se

constituem como sujeitos de seus desejos e de suas expectativas.
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Em estudo posterior, Assuncdo (2007) analisa os conteddos veiculados nos
manuais didaticos de Psicologia Educacional que circularam nas décadas de 1920 até
1960 e que, segundo ela, possivelmente foram utilizados na formacéo de professoras
no Curso Normal. Para analise, utilizou 11 titulos e separou-os por década de
publicacdo. A pesquisadora relata que € possivel entrever que 0s manuais
enfatizavam a concepcéo organicista e funcionalista do sujeito e que, no decorrer do
periodo, os assuntos discutidos nos manuais eram recorrentes em todos o0s autores,
tais como a definicdo de Psicologia, os Testes, a perspectiva hereditaria e
neuroldgica para explicar e entender o comportamento humano, entre outros, e,
também, apresentam poucas alteracdes nos conteldos.

Em outro estudo, ao selecionar os conteldos de paixdo, prazer e dor
veiculados nos livros didaticos de Psicologia Educacional, produzidos entre as
décadas de 1920 até 1960, Assuncdo (2008) seleciona onze autores e onze titulos
para analise. Segundo a estudiosa o livro didatico, no periodo tratado, tem valor
significativo na formacdo de professoras e, por isso, ela escolhe os contetdos
relativos aos sentimentos e afetividade que foram apresentados as alunas. A autora
conclui relatando que a discuss@o proposta no artigo introduz a ideia do que deveria
ser buscado e do que deveria ser evitado. Segundo ela, os temas abordados
contribuem no modo de sentir e viver a afetividade na futura pratica docente.

Jacome (2006) investiga a apropriacdo da Teoria Historico-Cultural em
livros de Psicologia destinados a formacao de professores. Na escolha dos livros, a
pesquisadora analisa Planos de Ensino de cursos de Pedagogia e licenciaturas
disponibilizados em péginas da Internet. A autora relata que, em analise preliminar,
foram encontrados quinze planos de ensino que se mostraram adequados para o
propésito da pesquisa. Nesses planos, a pesquisadora verificou, nas referéncias,
livros e capitulos de livros que se referiam a Teoria Histdrico-Cultural. A estudiosa
analisou duas referéncias, uma de autoria brasileira e dois capitulos de um livro
estrangeiro de Psicologia da Educacdo. Concluiu que a apropriacdo didatica da
Teoria de Vigotski, nos livros destinados a formacdo de professores, ndo permite
considerar os processos de aprendizagem e desenvolvimento conforme proposto na
perspectiva Historico-Cultural.

Ao analisar a disciplina Psicologia da Educacdo nas Escolas Normais de
Maringa, entre os anos de 1950 a 1970, Silva (2008) destaca que 0 ensino da
disciplina estava pautado nos preceitos escolanovistas e com alguns pontos da

pedagogia tecnicista. Para andlise, a pesquisadora utilizou documentos escolares,
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livros e manuais didaticos encontrados nas bibliotecas das instituicdes pesquisadas.
Verificou que a maioria dos autores era de origem estrangeira, que a aprendizagem
foi o tema tratado com mais veeméncia, que o campo pratico educacional foi 0 mais
expressivo e que o referencial tedrico da Psicologia Comportamental foi o mais
utilizado.

Os limites apresentados, na maioria das pesquisas acima, se encontram,
principalmente, no ndo detalhamento das fundamentagdes teoricas para sustentar
suas andlises e, também, somente em duas pesquisas (FERREIRA, 1983,
CYSNEIRQOS, 1985), apresentarem uma visdo critica em relacdo a Psicologia da
Educacao e a utilizacdo de manuais descomprometidos com a realidade brasileira.

Considerando as pesquisas que analisaram a disciplina Psicologia
Educacional, em diversos niveis de ensino, que utilizaram manuais didaticos para a
compreensdo dessa disciplina e levando em conta que algumas pesquisas analisam,
nos manuais, conteddos fundamentais na formacédo e na pratica docente, percebeu-se
que todas as pesquisas foram validas na construcdo do objeto de estudo aqui
pesquisado. Contudo, algumas auxiliaram mais que outras, é o caso de Ferreira
(1983), que elabora uma critica aos fundamentos epistemoldgicos que sustentam o
desenvolvimento humano e a aprendizagem na formacdo de professores, e de
Assuncdo (2002) que, em seu trabalho, levanta e organiza os manuais que foram
utilizados nas Escolas Normais de Belo Horizonte, no periodo de 1920 até 1960.
Embora ndo tenha aprofundado suas analises a partir desses objetos, seu
levantamento fora importante para comparacao dos manuais encontrados para a atual
pesquisa.

A seguir, sdo foram detalhados os métodos para selecdo dos manuais

didaticos e para as analises de seus conteudos.

3.3 Os manuais didaticos de Psicologia Educacional das décadas de 1930 a 1950

Nesta secdo, apresentam-se, inicialmente, os procedimentos para selecionar
0S manuais e seus contetdos. Para isto, criou-se quadros com 0S manuais
selecionados e organizou-se, também, em quadros, os contetdos selecionados.
Posteriormente, descreve-se 0s procedimentos de andlise dos conteddos

selecionados.
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3.3.1 Procedimentos de selec¢éo

Para a escolha dos manuais didaticos de Psicologia Educacional das décadas
pesquisadas, utilizou-se como método de coleta as bibliotecas das universidades que
incorporaram os principais laboratdrios de Psicologia do periodo estudado. Para este
trabalho, foram selecionadas trés: a Universidade Federal do Rio de Janeiro, a
Universidade Federal de Minas Gerais e a Universidade de S&o Paulo. Para a selecdo
dos manuais, utilizou-se os catalogos virtuais das instituicbes citadas: Sistema
Integrado de Bibliotecas da Universidade de Sdo Paulo <www.usp.br/sibi/>, Sistema
de Bibliotecas da Universidade Federal de Minas Gerais <www.bu.ufmg.br/> e do
Sistema de Bibliotecas e Informacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro
<www.sibi.ufrj.br/>. Foram levantados os manuais pelos sistemas de busca de cada
instituicdo pelos titulos apresentando as seguintes palavras: Psicologia Educacional.
Utilizaram-se, também, os filtros de ano de publicacdo: de 1930 até 1959.

A partir do levantamento referido acima, selecionou-se as obras pelos
autores brasileiros e elaborou-se trés quadros (Quadro 1, 2 e 3) organizados pelo
Ano, Autor e Titulo da obra. Esses quadros permitiram a visualizacdo completa das

obras encontradas.

QUADRO 1
Obras levantadas a partir do Sistema Integrado de Bibliotecas da Universidade de
Séo Paulo.

Ano Autor Obra

1936 Nelson Cunha de Azevedo | Psicologia educacional

1943 Justino Mendes Psicologia Educacional

1945 Theobaldo Miranda Nogdes de Psicologia Educacional

Santos
1955 Guerino Casasanta Manual de Psicologia educacional
1957 Jodo de Souza Ferraz NocGes de Psicologia educacional

Fonte: Universidade de Sao Paulo, 2010.



105

QUADRO 2
Obras levantadas a partir do Sistema de Bibliotecas da Universidade Federal de
Minas Gerais.
Ano Autor Obra
1 | 1936 Justino Mendes Psicologia educacional
2 |1936 Nelson Cunha de Azevedo Psicologia educacional
3 | 1947 Theobaldo Miranda Santos Nog0es de Psicologia Educacional
4 | 1950 Guerino Casasanta Manual de Psicologia Educacional
5 | 1958 Amaral Fontoura Psicologia Educacional

Fonte: Universidade Federal de Minas Gerais, 2010.

QUADRO 3

Obras levantadas a partir do Sistema de Bibliotecas e Informacdo da Universidade
Federal do Rio de Janeiro

Ano Autor Obra
1 | 1938 Noemy da Silveira Rudoufer | Introducdo a Psicologia Educacional
2 | 1945 Theobaldo Miranda Santos Nocoes de Psicologia Educacional
3 | 1957 Jodo de Souza Ferraz Noc6es de Psicologia educacional

Fonte: Universidade Federal do Rio de Janeiro, 2010.

As sete obras separadas foram adquiridas para analise, fazendo com que, no

Quadro 4 “Obras Encontradas para analise”, sejam apresentadas as obras encontradas

por: Ano, Autor e Titulo da Obra.

QUADRO 4

Obras Encontradas para analise

Ano Autor Obra

1 | 1936 Nelson Cunha de Psicologia educacional
Azevedo

2 | 1938 Noemy da Silveira Introducdo a Psicologia Educacional
Rudoufer

3 | 1940 Justino Mendes Psicologia educacional

4 | 1947 Theobaldo Miranda Nogdes de Psicologia Educacional
Santos

5 | 1950 Guerino Casasanta Manual de Psicologia Educacional

6 | 1957 Jodo de Souza Ferraz Noc6es de Psicologia educacional

7 | 1959 Amaral Fontoura Psicologia Educacional

Organizacdo: Eddine (2011).
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No Quadro 5, apresenta-se as obras encontradas contendo a capa, o autor, 0

titulo, 0 ano e uma sintese. Este quadro possibilitou situar melhor quais sdo as obras

e como elas sdo.

QUADRO 5

Apresentacdo das obras encontradas para analise

Autor Titulo Ano Sintese
Amaral Psicologia 1958/1959 | Segundo Fontoura (1959, p.
Fontoura Educacional 5), ‘“esta obra se destina,
Professor da especialmente, a atender as
Pontificia necessidades da cadeira de
Universidade Psicologia Educacional nas
Catolica do Faculdades de Filosofia, nos
Rio de Institutos de Educacéo e nas
Janeiro. Da Escolas Normais”. Apresenta
Universidade 0s conhecimentos da cadeira,
do Estado do considerando que a crianca é
Rio. Da essencialmente ativa, que o
Faculdade de mestre precisa valer-se de
Servico cartazes e desenhos para
Social do trabalhar e que a escola
D.F. Chefe precisa  desenvolver  ao
do maximo os trabalhos
Departamento manuais. Considera, também,
de Sociologia que o livro é um material
da Faculdade didatico de acordo com os
de Ciéncias principios da  Educacdo
Sociais. Renovada e um método de
trabalho.
B | Guerino Manual de | 1950 Compéndio que se destina
Siabibd Casasenra Casasanta Psico|ogia aos alunos das Escolas
Do Intituto de | Educacional Normais e dos Institutos de
SANUAL Educacio de Educagédo sobre a Psicologia
ESIE0LHG1A i is. Educacional, com exemplos
i Minas Gerals da vida préatica e eliminada a
...... preocupacdo de  debater
i teorias que complicam os
estudos preliminares de tdo
4 i " importante matéria.
- — Apresentam alguns testes de
inteligéncia, ainda, néo

experimentados no Brasil. O
compéndio encontra-se
vinculado “a doutrina da
Igreja Catdlica Apostélica
Romana” (CASASANTA,
1950, p. 9), que ndo
compreende uma Psicologia
sem alma e nem trabalho sem
um fim sobrenatural e pode
“contribuir para a elevagdo
moral de nossa mocidade”.
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Autor Titulo Ano Sintese
Jodo de Nocdes de 1957 Livro destinado ao Ensino
Souza Psicologia Normal, fazendo parte da
Ferraz Educacional Colecdo de Ensino Normal
Estudou na da Edicdo Saraiva, o autor
Escola Normal apresenta as contribuicdes da
de Campinas e Psicologia Educacional para
na Escola Livre futuros professores e
de Sociologia e educadores em 22 capitulos,
Politica de Sdo distribuidos em 272 paginas.
Paulo, atuou
como professor
em diversas
escolas no
interior de Séo
Paulo.
Justino Psicologia 1940 Manual destinado as Escolas
Mendes Educacional: Normais de 1° e 2° graus
Dados do Conforme o contemplando o primeiro e o
autor nio programa segqngio ano desses ensinos.
localizado. das Escolas Dividido em duas parteS,
Normais de uma para cada ano. No
5~ 00 ot primeiro ano, com quatro
1°e 2°graus capitulos, define a
Psicologia, esclarece sua
importancia e aplicagdes,
relaciona-a com a Pedagogia,
apresenta 0 cérebro e a
atividade cerebral, a
sensacdo, a afetividade e a
atividade infantil. No
segundo ano, com nove
capitulos, apresenta  a
memoria, a  imaginacao
infantil, a consciéncia, a
atencdo, a vontade, a
abstracdo, a inteligéncia, a
linguagem, a personalidade e
0 caréter.
Nelson Psicologia 1936 O autor escreveu seu livro
Cunha de Educacional “baseado  nos  programas
Azevedo oficiais da Universidade de
Professor- S8o Paulo (Instituto de
Chefe da 12 Educagdo, Faculdade de
Seccdo D_ireitol !:acqldade de
(Educagio) Filosofia, Ciéncias e Letras)
na Escola e do Curso de Formacdo
Normal de Profissional do Professor das
Santa Rita. Escolas Normais do Estado”.

Esclarece no prefacio que
trata-se “apenas um ensaio
de sintese dos modernos
tratados de Psicologia, nem
sempre ao alcance dos alunos
pelo preco ou pela auséncia,
nas estantes de nossas
livrarias” (AZEVEDO, 1936,
p. 7). Continua dizendo que
procurou fazer um livro
voltado para o futuro com
base na Escola Nova.
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Capa Autor Titulo Ano Sintese

o ~ ] | Noemi da Introdugdo a | 1938/1961 | A obra é uma introdugdo
| —— Silveira Psicologia histéricg a Psicolqgia
Tt 111040 Rudolfer Educacional Edqcacmnal, contendo vinte
L SILeLasth Professora de capitulos e fruto da
{RIREERY! Psicologia monografia  escrita  pela
\ Educacional autora para 0 CONCUrsO ao
na provimento da catedra de
Universidade Psicologia Educacional, do
- de Séo Paulo. Instituto de Educacéo da
Icitco Universidade de S&o Paulo,
relata pormenores da historia
da Psicologia aplicada a
educacdo, desde sua origem
até 0s novos
desenvolvimentos das teorias

sobre a aprendizagem.
Theobaldo Nogdes de 1947 Compéndio  destinado a
Miranda Psicologia alunos das Faculdades de
Santos Educacional: Filosofia, dos Institutos de
Catedratico de acérdo Educacdo e da§ Escolas
o oyeacade. | com o e i do. Cureo e
gﬁg;l(;(f:;’dga grogramas Didatica da Faculdade de
Faculdade de | 0% Filosofia do Instituto Santa
Filosofiade | Faculdades Ursula, que “busca organizar
Santa Ursula | d€ Filosofia, um plano de curso em que
e do Instituto | d0S rudimentos de Psicologia
de Educaco. Institutgs de Geral _se associasse~m,
Educagaoe harmoniosamente, a nocoes
das Escolas de Psicologia da Crianca e do
Normais Adolescente e a principios de
Orientagdo Educacional”
(SANTOS, 1947, p. 9).

Dividido em cinco secdes:
Introducdo, apresentando a
psicologia, 0s métodos da
psicologia e os fatos
psicologicos; a  Primeira
Parte relata as condi¢des da
vida psiquica; na Segunda
Parte, apresenta as funcdes
gerais da vida psiquica; na
Terceira Parte, apresenta 0s
fatores da evolugdo da vida
psiquica; na Quarta Parte,
esclarece as funcoes
especiais da vida psiquica, a
parte com mais capitulos; e,
na Quinta Parte, apresenta a
sintese da vida psiquica, que
denomina personalidade.

Organizacdo: Eddine (2011).

A partir do quadro acima pdde-se compreender que os manuais foram feitos

de acordo com os programas de ensino e que alguns se encontram com principios na

Escola Nova e, outros, vinculados a Igreja.
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No Quadro 6, “Sumario dos Manuais”, estdo elencados os contetdos que 0s

sumarios das obras apresentam. O quadro é organizado, ainda, por Ano de

Publicacdo, Nome do Autor, Titulo da Obra, Contetdos e NUumeros de Paginas da
Obra.

QUADRO 6
Sumario dos Manuais

Ano

Autor

Titulo da Obra

Contetdos

pag.

1936

Nelson
Cunha de
Azevedo

Psicologia
educacional

Psicologia e educacéo;

Do comportamento;

Da hereditariedade;

As grandes formas do comportamento;
Vida afetiva;

Do instinto;

Do hébito;

Da inteligéncia;

Da percep¢do e memoria;

Da atencéo;

Associacdo de idéias e imaginagao;
Da vontade;

Da linguagem e pensamento;
Comportamento verbal;

Dos anormais;

Da aprendizagem;

Da personalidade;

292

1938

Noemy da
Silveira
Rudolfer

Introduccéo a
Psychologia
Educacional

Capitulo 1. Definicdo, objeto e método da Psicologia Educacional
Capitulo 2. Origem da Psicologia Educacional na evolugdo da
Psicologia Geral

Capitulo 3. O processo cientifico como causa do desenvolvimento da
Psicologia

Capitulo 4. John Locke e a primeira teoria da Psicologia Educacional
Capitulo 5. O método intuitivo e a segunda aplicacdo dos principios
psicoldgicos a educagao

Capitulo 6. O método dos passos formais, a terceira contribui¢do da
Psicologia Educacional

Capitulo 7. A Psicologia Inglésa do principio e meados do século XIX
e suas contribuicdes a Psicologia Educacional

Capitulo 8. O evolucionismo e o interésse pelas diferencas individuais
Capitulo 9. A Psicologia Experimental e a sua influéncia sébre o estudo
das diferencgas individuais — Cattell

Capitulo 10. A Psicologia da crianca e suas contribui¢fes a Psicologia
Educacional

Capitulo 11. A Psicologia Comparativa e as suas contribuicbes a
Psicologia Educacional — E.L. Thorndike, J.B. Watson e Wolfgang
Kdéhler

Capitulo 12. A Psicologia do anormal no século XIX e suas
contribuicGes a Psicologia Educacional

Capitulo 13. O trabalho de Alfred Binet — A medi¢do global da
inteligéncia

Capitulo 14. O mesmerismo. O hipnotismo. O Freudismo e suas
contribuicOes a Psicologia Educacional

Capitulo 15. A Psicologia Educacional de E.L. Thorndike

Capitulo 16. Os pioneiros europeus da Psicologia Educacional:
Ebbinghaus, Meumann e Claparede

Capitulo 17. As modernas correntes da Psicologia e suas teorias da
aprendizagem: | — O estruturalismo e o funcionalismo

Capitulo 18. As modernas correntes da Psicologia e suas teorias da
aprendizagem: Il — O Behaviorismo, a teoria hérmica, o dinamismo e o
gesltaltismo

Capitulo 19. Sintese Geral

Capitulo 20. Novos desenvolvimentos das teorias sbbre a aprendizagem

459
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Ano

Autor

Titulo da Obra

Contetdos

pag.

1940

Justino
Mendes

Psicologia
Educacional:
Conforme o
programa das
Escolas
Normais de 1° e
20 graus

Primeiro Ano

Preliminares

|- Excitagdo, impressoes

II- As sensagdes

I11- A afetividade

IV- A atividade infatil

Segundo Ano

I- A memoria

1I- A imaginac&o infantil

111- A consciencia

IV- A atengdo

V- A atencéo e a vontade

VI- A abstracdo

VII- A comparacdo, a associagdo e a inteligéncia
VII1- A generalizacdo, o juizo e o raciocinio. A transferéncia
1X- A linguagem, a personalidade, o carater

242

1947

Theobaldo
Miranda
Santos

Nocdes de
Psicologia
Educacional: de
acdrdo com os
programas das
Faculdades de
Filosofia, dos
Institutos de
Educacéo e das
Escolas
Normais

Introdugéo

I- A psicologia

11- Métodos da Psicologia

111- Os fatos Psicolégicos

Primeira Parte: Condicdes da vida psiquica
V- A consciéncia

V- O organismo

Segunda parte: Fungdes gerais da vida psiquica
VI- A atencéo

VI1I- O habito

Terceira parte: Fatores da evolugdo da vida psiquica
VI1I- O crescimento fisico

I1X- O desenvolvimento mental

X- A aprendizagem

Quarta parte: fungdes especiais da vida psiquica
XI1- A sensacdo e a percepgdo

XI1I- A meméria

XI11- A associagao de idéias

XIV- A imaginacdo

XV- A abstragdo e a generalizagao

XVI- O juizo e o raciocinio

XVII- A linguagem

XVIII- As tendéncias

XIX- O prazer e a Dér

XX- As emogdes

XXI- Os sentimentos

XXI1- As paixdes

XXII1- Os reflexos

XXIV- Os instintos

XXV- A vontade

Quinta parte: Sintese da vida psiquica
XXVI- A personalidade

448

1950

Guerino
Casasanta

Manual de
Psicologia
Educacional

I- A Psicologia

11- Os métodos da Psicologia
I11- A consciéncia

V- As sensacdes

V- As percepgdes

VI- A atividade

VII- Os instintos

VIII- Os habitos

IX- A vontade

X- A afetividade

XI- Os sentimentos e as paixdes
XI1I- A célera

XI11- O médo

XIV- A timidez

XV- A marcha do conhecimento

357
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Ano | Autor Titulo da Obra Contetdos N.
pag.

XVI- O juizo
XVII- O raciocinio
XVIII- As imagens
XIX- A imaginagao
XX- A memoria
XXI- O testemunho
XXII- A atencdo
XXIII- A associacdo de idéias
XXIV- O crescimento fisico
XXV- O crescimento mental
XXVI- Os diversos aspectos da atividade infantil e suas
relagdes com o crescimento mental.
XXVII- O desenho infantil
XXVIII- As histdrias
XXIX- (Capitulo sem titulo) — Aborda: A crianga e a percepgdo
do espago. Nocdo de tempo. Semelhancas e diferencas. Nogdes
de ndmero.
XXX- O problema da educacéo dos cegos.
XXXI- | — O espirito combativo; I — A emulagéo
XXXII- A inteligéncia
XXXIII- O caréater e a personalidade

1957 | Jodo de Souza | Nogdes de Capitulo I: Psicologia. Campo e métodos da psicologia

Ferraz psicologia educacional
educacional Capitulo 11: A investigacdo no dominio da psicologia educacional

Capitulo I1I: As diferengas individuais e a escola. Principios de
adequacdo da educacéo as diferencas individuais

Capitulo IV: O educando como ser em desenvolvimento.
Principios da adaptacéo sistematica ao aluno nos diferentes ciclos
do seu desenvolvimento

Capitulo V: Aspectos principais do comportamento emocional no
escolar. A higiene mental

Capitulo VI: O desenvolvimento dos motivos e a influéncia dos
incentivos no escolar. Os motivos como fonte de ajustamento e
desajustamento na escola

Capitulo VII: Desenvolvimento do comportamento inteligente.
Principios de adaptagdo da educacdo aos varios niveis do
comportamento inteligente. A mensuracdo da inteligéncia na
escola. Alunos normais, retardados e brilhantes

Capitulo VIII: O desenvolvimento da capacidade de perceber
significados. Compreensdo, abstracdo e generalizagdo

Capitulo IX: A linguagem do escolar e seu desenvolvimento. Sua
importancia na aprendizagem

Capitulo X: A capacidade de raciocinar e resolver problemas.
Aspectos principais, seu desenvolvimento e suas relagdes com as
matérias escolares

Capitulo XI: O desenvolvimento do comportamento social,
moral, religioso e estético do escolar

Capitulo XII: Aprendizagem e aprendizado. Heranga e
experiéncia. A automatizacdo do aprendido

Capitulo XIII: O desenvolvimento da aprendizagem e as curvas
respectivas

Capitulo XIV: A aprendizagem serial. Inibigdo retroativa e
proativa. Aprender e esquecer. Superaprendizagem

Capitulo XV: Exercicio e efeito na aprendizagem. Disseminacéo
do efeito

Capitulo XVI: Pratica e repouso na aprendizagem. Aprendizagem
macica e distribuida. Principios de construcdo de horarios e
programas, de regime de exames e revisdes

Capitulo XVI1I: Motivos e incentivos em face da aprendizagem
Capitulo XVI1II: Transferéncia do aprendido

Capitulo XIX: Principios de aprendizagem das matérias escolares
Capitulo XX: Personalidade do escolar
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Ano | Autor Titulo da Obra Contetidos N.
pag.
1959 | Amaral. Psicologia Primeira parte: Psicologia Genética ou da Crianca 496
Fontoura Educacional I- Psicologia Educacional: conceito, relagoes, divisao

I1- Psicologia da crianca; Teorias sobre a infancia; métodos

I11- Psicologia Genética: Desenvolvimento fisico e psiquico

IV- A primeira infancia: de 0 a 3 anos (fases sensorial, motora e
glossica)

V- A segunda infancia: de 3 a 7 anos (fase ludica)

VI- A terceira infancia: de 7 a 12 anos (fase de especializa¢do)
VII- A adolescéncia: de 12 a 18 anos

VI1I1-A crianga problema

IX- As fungbes gerais da consciéncia na crianga: Atengdo —
Memoria — Associacéo de idéias

X- Os fendbmenos afetivos na crianga: Prazer — EmogBes —
Sentimentos — Tendéncias — Paixdes

Xl- Os fenbmenos ativos na crianga: Reflexos — Instintos —
Habitos — Vontade... A Escola Ativa: seus fundamentos
psicolégicos.

XlI- A linguagem na crianga

XI11- O desenho na crianga

Segunda parte — Psicologia da aprendizagem

XIV- O processo educativo. Natureza da aprendizagem. Fatores
da aprendizagem.

XV- Leis da aprendizagem

XVI- Motivacdo e transferéncia

XVII- Aprendizagem motora, ideativa e apreciativa

XVIII- A aferigdo da aprendizagem

Terceira parte — Psicologia Diferencial

XIX- A personalidade. Personalidade psicoldgica, moral, pratica
e social. Dupla personalidade, sonambulismo e hipnotismo.

XX- A inteligéncia

XXI- Medida da inteligéncia. Testes de nivel mental, individuais
e coletivos, verbais e ndo-verbais.

XXII- O temperamento. Conceito e caracteres do temperamento
XXIlI- O carater. Formacao do carater.

Bibliografia Geral

Fonte: AZEVEDO, 1936; CASASANTA, 1950; FERRAZ, 1957; FONTOURA, 1959; MENDES,
1940; RUDOLFER, 1938; SANTOS, 1947.

A partir do quadro acima, selecionamos os contetdos que em seu indice

reportam-se diretamente a aprendizagem e ao desenvolvimento humano (QUADRO

7), foram descartados os livros de Mendes (1940) e Casasanta (1950), por ndo

apresentarem, em seus conteudos, referéncias aos conceitos investigados.

QUADRO 7

Conteldos selecionados para analise

Ano | Autor Titulo da Obra | Conteddos Pag.
1936 | Nelson Cunha | Psicologia Da aprendizagem 223-242
de Azevedo educacional
1938 | Noemy da Introduccéo & Capitulo 17. As modernas correntes da Psicologia e suas teorias | 334-397
Silveira Psychologia da aprendizagem: | — O estruturalismo e o funcionalismo
Rudolfer Educacional Capitulo 18. As modernas correntes da Psicologia e suas teorias
da aprendizagem: 1l — O Behaviorismo, a teoria hérmica, o
dinamismo e o gesltaltismo




113

Ano | Autor Titulo da Obra_ | Conteudos Pag.
1947 | Theobaldo Nocdes de VI1I- O crescimento fisico 123-187
Miranda Psicologia I1X- O desenvolvimento mental
Santos Educacional: de | X- A aprendizagem
acdrdo com os
programas das
Faculdades de
Filosofia, dos
Institutos de
Educacéo e das
Escolas
Normais
1957 | Jodo de Souza | Nogdes de Capitulo 1V: O educando como ser em desenvolvimento. | 37-44
Ferraz psicologia Principios da adaptacdo sistemética ao aluno nos diferentes
educacional ciclos do seu desenvolvimento
Capitulo IX: A linguagem do escolar e seu desenvolvimento. | 116-128
Sua importancia na aprendizagem
Capitulo XII: Aprendizagem e aprendizado. Heranga e | 155-163
experiéncia. A automatizacéo do aprendido
Capitulo XI1I: O desenvolvimento da aprendizagem e as curvas | 164-175
respectivas
Capitulo XIV: A aprendizagem serial. Inibicdo retroativa e | 176-186
proativa. Aprender e esquecer. Superaprendizagem
Capitulo XV: Exercicio e efeito na aprendizagem. | 187-194
Disseminacéo do efeito
Capitulo XVI: Pratica e repouso na aprendizagem. | 195-214
Aprendizagem macica e distribuida. Principios de construcdo
de horarios e programas, de regime de exames e revisoes
Capitulo XVI1I: Motivos e incentivos em face da aprendizagem | 215-224
Capitulo XVIII: Transferéncia do aprendido 225-232
Capitulo XIX: Principios de aprendizagem das matérias | 233-259
escolares
1959 | Amaral. Psicologia I11- Psicologia Genética: Desenvolvimento fisico e psiquico 41-151
Fontoura Educacional IV- A primeira infancia: de 0 a 3 anos (fases sensorial, motora
e gldssica)
V- A segunda infancia: de 3 a 7 anos (fase ludica)
VI- A terceira infancia: de 7 a 12 anos (fase de especializagéo)
VII- A adolescéncia: de 12 a 18 anos
Segunda parte — Psicologia da aprendizagem 268-383

XIV- O processo educativo. Natureza da aprendizagem. Fatdres
da aprendizagem.

XV- Leis da aprendizagem

XVI- Motivacdo e transferéncia

XVII- Aprendizagem motora, ideativa e apreciativa

Fonte: AZEVEDO, 1936; CASASANTA, 1950; FERRAZ, 1957; FONTOURA, 1959; MENDES,
1940; RUDOLFER, 1938; SANTOS, 1947.

A partir do quadro acima, pode-se inferir que os assuntos referentes ao

desenvolvimento humano e a aprendizagem foram tomando mais espago e sendo

ampliados seus conteudos, pois hd& um aumento na quantidade de capitulos

destinados aos assuntos.
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3.3.2 Procedimento de analise

As analises dos capitulos foram realizadas em dois momentos: primeiro,
descrevendo o0s capitulos dos livros e analisando suas concepcbes de
desenvolvimento humano e de aprendizagem. Nesta andlise, para compreender
melhor os conceitos veiculados nos manuais, utilizou-se a selecdo dos conteudos
retirando deles os conceitos, tendo por base o seguinte roteiro de leitura: 1.
Concepcdo de Desenvolvimento Humano; 2. Concepcdo de Aprendizagem. Assim,
procurou-se compreender cada um dos pontos elencados neste roteiro. No segundo
momento, para auxiliar na sistematizagdo, organizacdo e categorizagdo dos dados,
utilizou, também, as ferramentas do software NVivo 8'*. Antes de apresentar 0s
resultados, necessario se faz demonstrar como procedeu-se a utilizacdo deste
programa.

Com os dados selecionados, digitalizou-se todas as paginas dos capitulos em
programa compativel com o software, criou-se o projeto e, nele, importou-se as
informacoes selecionadas. Este processo de importagéo de informag6es denomina-se
Internals e encontra-se em Sources. Importou-se as paginas digitalizadas para analise

em cinco arquivos separados, a Figura 5, abaixo, mostra esta organizacao:

FIGURAS

Internals: arquivos importados para NVivo 8

Sources

%) Internals

& Externals
b | Memos
} Search Folders
i All Sources

) Al Sources Not Embedded

Fonte: NVivo8

A ferramenta ndo foi utilizada a partir de suas concepcdes epistemoldgicas, pois a mesma esté para
auxiliar na organizacéo e sistematizagéo e ndo como objetivo Ultimo da analise dos dados.
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Esta organizacdo permitiu separar as paginas de acordo com o livro
pesquisado, conforme mostra a figura 6 que é a disposi¢cdo do arquivo ficou para a
sua analise e as buscas por outros arquivos, pois oram totalizados 494 arquivos, ou

seja, foram analisadas 494 paginas dos manuais.

FIGURA 6

Visualizacdo dos arquivos para analise no NVivo 8

Sources Lok feor . Search *  Aevesnlid Fing Now le ]

Azevedo1936

Nare e Febware oe

() mades
(L) s
g Guerms

(D Mk

@ b

£y Clasntycntnons

Fonte: NVivo 8

Posteriormente as importacdes de arquivos, procede-se com 0 que Se
denomina Nodes, que sdo as formas de categorizacdo desses arquivos. Nesta
ferramenta, existem os Free Nodes e os Tree Nodes, 0s primeiros sdao as formas
livres do que se estabelece por categorias, aqui se tem o que se configura como as
pré-categorias, ou as formas livres das mesmas. Estas ndo sdo categorias ja prontas e
acabadas, esta ferramenta é importante para a criacdo de categorias, pois ela permite
uma movimentacdo livre do pesquisador e melhoras em sua analise. Os Tree Nodes é
considerado o que poderia dizer de categorias prontas e acabadas. A Figura 7 mostra

os Free Nodes e as disposicdes das paginas analisadas.
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FIGURA 7
Visualizacdo dos Free Nodes e sua analise

’Freema

| hame

la Ageend. adyiri balitos

i Aprendizagem pela memorizagio 1 — EXPERIENCIA E APRENDIZADO — Os oorpos
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& Aawendizagem por emsai-e-emo - tuds, chogando 2 reflexdo, 20 conhecimenta ¢ & reconstrueio

& sarendizzoem porimzgic da cxveriencia. Na experiéncia @ notam cois slementas: sitva.

) Aweizagem gorineresse %0 ¢ agente. Bsses dois elrmentos constituem a experidnci;

O etz que € uma. fase da mattreza, uma forma de interagio pela qual

o Agrendizagem por rensierena sio modificadns. Noseas experiencias padem abranger tris ¢i-
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e gaumula todos vs dados ¢ transmite sudo quanto o homen:
soire, conliveet ¢ amot Nossas experiéncias stuais beneficiam-
- S déste acervo de conhecimantos que, para elas, fornecem o
- material ¢ 2 direcio. Ao contrario, voltariamos a0 mivel da
toms mais rudimentar © mafs primitiva da vida selvagoun,
- Beles conheamentos adiuiridos através da vide millenar dos
 nossos antepassados, torna possivel & recmstrugao da experiéns
i om uovas {rmas, mais ricss, mais belas, mais perfeitas.
-~ Aprendemos novys 35p6105 £ ¢ 2 vida nan & sends uma loaga
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Fonte: NVivo 8

A criagdo de Free Nodes possibilitou uma melhor compreensdo para
estabelecer as Tree Nodes. Essa compreensdo se fez por ser livre e ndo ter a
necessidade de estar com todas as categorias prontas, e, a possibilidade de criar
novas categorias e/ou temas.

Assim, procedeu-se da seguinte forma, fez-se a leitura pagina a péagina,
retirando o essencial da pagina e agrupando em Free Nodes para posterior criacdo

das Tree Nodes. A Figura 8 mostra a disposi¢ao das Tree Nodes no programa.
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FIGURAS8

Visualizacdo dos Tree Nodes

Tree Nodes

Name

Adquinr habitos

Apredizagem pela concepgao inatista

Aprender pela experiéncia e pratica

Aprendizagem Ambientalista

Aprendizagem como interag3o de fatores externos e internos
Aprendizagem por ensaio € erro

Aprendizagem por interesse

Concepgao evolucionista do desenvolvimento
Desenvolvimento a partir de estagios, fases e ciclos
Desenvolvimento como interag3o de fatores externos e internos
Ontogenese repete a filogenese no desenvolvimento

PDODDDDDDDDDH

Prontiddo, maturidade para aprender

Fonte: NVivo 8

A partir dos Tree Nodes, foram encontrados o que se denominou de Eixos
Conceituais, agrupados em quatro (04) e, dentro de cada eixo encontram-se 0s sub-
eixos, num total de onze (11), todos organizados no Quadro 8.

Nesse quadro, € apresentado 0s seguintes Eixos Conceituais: Aprendizagem
pela concepcdo inatista; Aprendizagem como interacdo de fatores externos e
internos;  Aprendizagem Ambientalista; e, Concepg¢do evolucionista do
desenvolvimento. Esse quadro serve para visualiza¢ao total dos Eixos com seus sub-
eixos e as quantidades de referéncias que aparecem em cada um dos livros. Isso fez
com que cada eixo ndo ficasse isolado e, também, uma visualizacdo das auséncias de
determinados conteldos, isto &, alguns conteidos aparecem em uns livros € noutros
ndo. Percebe-se, também, que algumas concep¢Bes ndo sdo abordadas em

determinados periodos, conforme sera discutido adiante.
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Relacédo dos Eixos Conceituais com sua frequéncia
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Eixo Conceitual Sub-Eixos Frequéncia por livro Frequé
ncia
L1 | L2 | L3 | L4 | L5 | (5q
Aprender como
atividade instintiva 1] 4 i
Aprendizagem pela | Prontiddo, maturidade 4 5 5
concepgao inatista para aprender
Apre_ndlzagem por 3 5 4 12
interesse
. Aprenderpela )0 o | g g |y | gy
Aprendizagem experiéncia e pratica
como interagdo de Aprendizagem por
. 1 1 2 1 5
fatores externos e ensaio e erro
internos Estimulo-Organismo- 1 1 5 1 5
Resposta
Adquirir Habitos 2 1 3
Aprendizagem Reflexo condicionado
Ambientalista e condicionamento 6 1 1 8
estimulo-resposta
Concencao Fases e estadios 5 2 | 12 19
pea Hereditariedade 1 2 3
evolucionista do Hereditariedade e
desenvolvimento . 2 1 3
meio
Total 3 [ 11 ] 19 [ 21 ] 29 83

Fonte: Eddine, 2011

Legenda: L1: Azevedo (1936); L2: Rudolfer (1938); L3: Santos (1947); L4: Ferraz (1957);
L5:Fontoura (1959).

Na secdo seguinte, apresentam-se os resultados das analises pelas duas

formas: Inicialmente, pela analise dos conteddos presentes nos capitulos dos livros,

e, posteriormente, pelos Eixos Conceituais encontrados.

3.4. O que dizem os manuais didaticos de Psicologia Educacional sobre o

desenvolvimento humano e a aprendizagem

Os

resultados apresentados estdo estruturados da seguinte forma:

inicialmente, analisa-se os conteudos de cada livro, analisando-os; em seguida,

descreve-se 0s Eixos Conceituais encontrados com o auxilio do Software NVivo 8,

sempre efetuando uma interface com os resultados das analises dos contetdos.
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3.4.1 Azevedo (1936) e seus conteudos sobre aprendizagem

O livro de Azevedo (1936) apresenta a aprendizagem em seu capitulo
intitulado “Da aprendizagem” que, inicialmente, descreve experiéncia e
aprendizado e diz que “Os corpos agem e reagem para conquista de um
equilibrio de adaptacdo. No homem acéo e reacdo ganham em sua mais larga
amplitude, chegando a reflexdo, ao conhecimento e a reconstrucdo da
experiéncia.” (p. 225). Logo no inicio do capitulo, sdo percebidas as influéncias
do funcionalismo americano.

O autor esclarece que as experiéncias podem ser de trés tipos:

"Temos" experiéncia: a crianga que, ao nascer, comega a ter fome;
"possuimos" experiéncias refletidas e "constituem" ainda experiéncias
o0s varios anséios do homem por qualquer coisa que éle ndo sabe o que
seja, mas qque pressente e adivinha. Da-se 0 nome de experiéncia
humana as dos dois Ultimos tipos. (AZEVEDO, 1936, p. 225).

Para o autor, é gracgas a linguagem que tal experiéncia acumula todos os
dados e transmite tudo quanto o homem sofreu, conheceu e amou. E é por isso
que “nossas experiéncias atuais beneficiam-se déste acervo de conhecimentos
que, para elas, fornecem o material e a direcdo. Ao contrario, voltariamos ao
nivel da forma mais rudimentar e mais primitiva da vida selvagem.”
(AZEVEDO, 1936, p.225).

A experiéncia permite que a aprendizagem seja sinbnimo de vida, vida e
experiéncia, pois o0s conhecimentos adquiridos através da vida milenar dos

antepassados, tornam possivel a reconstrugédo da experiéncia:

Aprendemos novos aspétos e se a vida ndo é sendo uma longa esteira
de experiéncias. diremos que viver é estar continuamente sofrendo e
agindo em experiéncias, o0 que equivale a dizer que a vida ndo & si ndo
uma longa aprendizagem. [...] vida, experiéncia, aprendizagem - nao
se podem separar. Simultdneamente vivemos, experimentamos e
aprendemos (AZEVEDO, 1936, p. 225-226).

A aprendizagem para o autor vem a ser, entdo, a aquisicdo de
experiéncia e a fungdo da escola, para ele, “ndo sera sindo exercicio especificado
destinado a integrar a aprendizagem e que nado difere absolutamente de vida, por
iSSO que as experiéncias sociais integram a aprendizagem.” (AZEVEDO, 1936,
p. 226).
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Assim, a escola deve ter funcgdes especiais, que Dewey (1979) apresenta

em trés caracteristicas:

A primeira fungdo do o6rgdo social que denominamos escola é
proporcionar um ambiente simplificado. Selecionamos 0s aspectos
mais fundamentais, e que sejam capazes de despertar rea¢cdes da parte
dos jovens, estabelece a escola, em seguida, uma progresséo,
utilizando-se dos elementos adquiridos em primeiro lugar como meio
de conduzi-los ao sentido e compreesdo real das coisas mais
complexas. Em segundo lugar, é tarefa do meio escolar eliminar o
mais possivel os aspectos desvantajosos do ambiente comum, que
exercem influencia sobre os hébitos mentais. Cria um ambiente
purificado para a acdo. A selecdo, aqui, ndo so6 aspira a simplifica-lo,
como também a depuré-lo dos fatores indesejaveis. Toda a sociedade
vive atravancada, comumente, com a galharia seca do passado e com
outras coisas verdadeiramente perniciosas. E dever da escola omitir
tais coisas no ambiente que proporciona, e dete modo fazer com que
se neutralize sua influencia no &mbito social comum. [...] Em terceiro
lugar, compete ao meio escolar contrabalancear os vérios elementos
do ambiente social e ter em vista dar a cada individuo oportunidade
para fugir as limitacBes do grupo social em que nasceu, entrando em
contacto vital com um ambiente mais amplo. (p. 21-22, grifos no
original).

A citacdo acima, posto que longa, € necessaria para se entender as bases
da aprendizagem escolar presentes em Azevedo (1936). A escola, para o autor,
deve ser um meio social de educagdo, pois “a aquisicdo do patrimonio de
experiéncias da raca deve ser feita pela crianca. E' necesséario que ela aprenda.”
(p. 226). E é na escola, com seus novos modelos, que ela vai aprender. Novo

modelo que o autor esclarece criticando o que, para ele, seria 0 antigo modelo:

Esta maneira de aprender tem sido encarada de maneiras diferentes. A
escola até aqui procurava por todos 0s meios assegurar a certeza do
aprendizado através do compéndio ou do mestre, que forneciam o0s
resultados da experiéncia inteiramente formulados para serem
memorizados pela crianga. Era a memorizagdo pura, o psitacismo, a
recitacdo, baseados na crenca da organizacdo formal do espirito.
(AZEVEDO, 1936, p. 226).

Assim, a nova escola deve preconizar o aprendizado pela experiéncia e
ndo mais pela memorizacao. Aprender ndo mais precisa da intervencéo direta do

mestre, pois este passa a ser um guia:

Finalmente, hoje ndo se cré absolutamente na simples aquisicdo de
idéias alheias, para adquirir os resultados da experiéncia acumulada
pelos antepassados e exige-se que a propria crianga chegue a
acquisicdo da experiéncia da espécie, sem a intervencdo do mestre,
que passa a ser um guia, um auxiliar coordenador dos esforcos, mas
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gue nado intervém absolutamente em que por um processo de ensaio e
erro chegue a crianga a reconstrucdo da experiéncia adquirindo desta
maneira, por si, 0s conhecimentos. (AZEVEDO, 1936, p. 226).

O autor resume entdo que aprender “significa adquirir um modo de

comportamento modificado, um novo modo de agir” (AZEVEDO, 1936, p. 227).

Aprender sera entdo adquirir um reflexo condicionado: a aprendizagem se
fixa intrinsecamente no organismo; aprender para a vida significa que a
aprendizagem passe a fazer parte do organismo como novo 6rgao de
comportamento. O ato de aprender, a aprendizagem concebida nestes ter-
mos, deita por terra as concepc@es tradicionais. (AZEVEDO, 1936, p.
227)

Tem-se, na afirmacdo acima as proposi¢cdes Funcionalistas de
aprendizagem, que também sdo vista em Teixeira (1965, p. 33), ao esclarecer
que “se o nosso interesse fundamental é pela vida, aprender significa adquirir
um novo modo de agir, um novo ‘comportamento’ (behavior)”. (Destaque no
original).

Destaque se faz ao uso dos termos em Azevedo (1936), termos e
conceitos que sdo utilizados, principalmente, por Reflexologistas e
Conexionistas.

Azevedo (1936), continuando o seu capitulo, descreve as Leis e
Principios de Aprendizagem, e, em nota de rodape, esclarece:

Chegamos hoje a fixar certas interpretacdes gerais do ato de aprender,
que chamamos de “leis”. As duas leis mais importantes sdo a de
pratica e efeito e de inclinacdo “readiness”. Pela primeira se que dizer
que aprendemos pela prética certas reacdes que causam certos efeitos
e ndo aprendemos outras. As reagdes que sao satisfatorias tendemos a
repeti-las e aprendé-las. As reacdes que ndo nos satisfazem tendemos
a ndo as repetir e, portanto, a ndo as aprender. A lei da inclinacio
completa esta Ultima lei. Pode ser definida: quando um individuo esta
inclinado a agir de certo modo, agir satisfaz e ndo agir aborrece.
Quando um individuo ndo esta inclinado a agir de certo modo, nédo
agir satisfaz e agir aborrece. A primeira fonte de aprendizagem esta
nas necessidades fisicas, intelectuais ou morais do nosso organismo.
(AZEVEDO,1936, p. 227, grifos no original).

Na nota de rodapé, transcrita quase que completamente, da para notar as
compreensdes e redefini¢cdes de conceitos que podem ser atribuidos a Thorndike
e aos funcionalistas americanos. Esse tipo de entendimento sera percebido,

também, em outros livros analisados nessa pesquisa.
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Continua Azevedo (1936) e diz que:

"Precisamos praticar o que queremos aprender”: seja uma habilidade,
seja uma idéia, s6 se aprende o0 que se pratica. Por outro lado, se
quizermos aprender delicadeza, honestidade. bondade, sé praticando é
que poderé haver aprendizagem real. Mas, como praticar delicadeza?
Somente em situacdo real de vida e jamais por conselhos dados pelo
professor ou méximas a serem decoradas. A escola ndo diferira entdo
do méio social porque tanto havera situacbes de vida na vida, como
na escola. Que aprendemos as reagbes que fazemos e que o
exercicio adequado € necessério tanto para uma habilidade como
para um atributo desejavel e que essa pratica s6 pode ocorrer de uma
situacao real de vida parece-nos que é fora de divida. (AZEVEDO,
1936, p. 227-228, grifos no original)

Aqui, novamente, vemos 0s principios de Thorndike e sua lei do
exercicio e sua utilizacdo a vida. Principio este do funcionalismo americano.
Contudo, Azevedo (1936) continua e diz, no tépico seguinte que ‘“ndo
aprendemos tudo o que praticamos”, ¢ uma adequagao a lei de Thorndike e uma
critica, pois “isto significa que ndo aprendemos todas as respostas que 0 Nnosso
organismo da aos estimulos de qualquer situacdo” (AZEVEDO, 1936, p. 228).

O autor continua e acrescenta a afirmagao:

Quando se aprende, a reconstru¢do da experiéncia, isto é, as
experiéncias passadas afetam a experiéncia presente, reconstruindo-
a. Para se aprender é preciso que haja intencdo. Se desejamos
adquirir uma certa técnica, seja por exemplo a natacdo, valera muito
0 propodsito do aprendiz. Dos iniUmeros movimentos prd e contra o
éxito do aprendizado sdo aprendidos a fazer os primeiros, e a néo
fazer, os segundos. Pela repeticdo, aqueles movimentos pré
incorporam-se, ja que produzem éxito, ao nosso comportamento. (p.
228).

Seguindo estes conceitos, o autor afirma que eles devem ser aplicados
a escola e que nele, “deve desaparecer a autoridade externa do professor” (p.
228). Assim,

A escola, em situacdo real de vida, permitird & crianca, fora dos
programas e das licdes, adquirir experiéncias reais, criando 0s seus
propoésitos, pondo-o0s em execucdo e integrando os resultados de sua
aprendizagem na sua propria vida. Aprende-se por associacdo. (p.
228).

Aprender por associagcdo em situacdes reais da vida, esta é a maxima do

pensamento funcionalista americano, bem visivel no autor estudado. Para ele, a
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“mudanca condicionada ou associativa que nos permite de dois fatos que se
ddo concomitantemente, por um evocar 0 outro, e vocacado associada que tanto
sera maior quanto mais intima for a conexdo agradavel ou desagradavel” (p.
228).

Nessas posicdes teoricas, a figura do professor ndo é mais como a de
detentor do conhecimento, mas sim facilitador. Proposicdo embasada no
escolanovismo do inicio do século XX. A funcdo da escola €, entdo, ensinar
para a vida em sociedade. Assim, temos, em Azevedo (1936), as funcdes da
aprendizagem:

Dé-se a denominacdo - funcBes de aprendizagem - aos propositos e
aspiraces de um sistema pedagogico, de acérdo com as necessidades e
interésses de cada sociedade ou de certas concepgdes filosoficas,
politicas, religiosas, etc. E enumera para a civilizacdo ocidental, tdo
complexa da atualidade, em que a escola tem por objetivo,
sistematicamente, grande nimero de aspiracdes que correspondem a
outras tantas necessidades sociais - as seguintes func¢Ges de aprendizagem:
1.° - Contribuigcdo para o desenvolvimento da crianca (fisico e mental)
num ambiente tornado propicio a satisfacdo das suas necessidades.

2.° - Socializacdo da crianca.

3.° - Liberacéo da crianga (liberdade disciplinada).

4.° - Orientagdo profissional (adestramento para as atividades
econdmicas).

5.° - Aquisicéo e renovacdo da cultura pela crianca.

6.° - Preparagdo para o emprégo decoroso do tempo livre. A
aprendizagem dever ser:

a) motivada;

b) ativa, original, expontanea, creadora;

c) globalizada;

d) reflexo das condicGes da vida atual;

e) adaptada as diferengas individuais da crianga.

by 7

Pode-se inferir que dar fungcdo a aprendizagem é uma forma de
compreender que a sociedade urbano-industrial esta exigindo da educacdo que
ela seja pratica e que deva estar configurada para um fim. Uma sociedade
embasada em uma visdo de progresso, sendo sustentada por uma educacao de

progresso, uma educacgdo nova — uma escola nova.

Uma escola que ndo ofereca condi¢Bes reais de vida ndo podera
atender a todas as aprendizagens. Tal na escola tradicional que
apenas visa ensinar fatos, informacdes e algumas artes. Toda
aprendizagem deve ser adquirida em uma experiéncia real de vida.
(AZEVEDO, 1936, p. 229).
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Assim, o autor esclarece que, pelas novas regras de aprendizagem:

se conclui que si desejamos um auto-govérno (condicdo de uma
democracia), ele s6 pode ser aprendido numa situacdo de vida que
nao difira na escola e féra dela, absolutamente. Exige-se, da mesma
maneira trabalho, ndo ha "moleza", mas trabalho com uma
finalidade. Numa palavra, aprendizagem é a aquisicdo de novos e
melhores modos de comportamento; e féra das leis de aprendizagem
por nds enunciadas ndo pode haver absolutamente aprendizado.
Havera conhecimentos decorados, recitacdo, saber livresco e
inteletualista, aprendizado "isolado" - quando tudo deve ser
ensinado, tendo em vista o seu uso e funcdo na vida. Em concluséo,
experiéncia real ao invés de ligdo. (AZEVEDO, 1936, p. 229, grifos
no original).

Exige trabalho e ndo moleza, mas o trabalho deve ser realizado para uma
finalidade, a finalidade social, a finalidade de aprender a trabalhar. Nesta posi¢éo de
aprendizagem, nao tem espago as “galharias secas” (DEWEY, 1979), ou seja, 0 que
se pode chamar de objetos culturais e histéricos da sociedade. S6 tem espaco o que
serve para 0 progresso e o que € util para 0 mundo econémico.

Deve-se haver um motivo para aprender e este deve obedecer a um fim
atil. Para conceituar motivo, Azevedo (1936, p. 230) utiliza-se do teérico Dewey
e diz que “motivo € o nome que recebe o ‘fim’ quando o consideramos em vista
da influencia que tem sobre a nossa a¢do, do seu poder de nos mover” (grifo no
original).

No trecho abaixo, Azevedo expande seu pensamento:

Uma tarefa imposta para cuja realizacdo sdo exclusivos motivos a
autoridade do mestre, ou o desejo de alcangar boa nota ou ainda
motivada pela obediéncia ao preceito do professor que acena a crianga
com o sucesso da vida adulta, ndo tem mais significagdo em nossos
dias. N&o se trata mais de procurar motivos para o estudo das licdes,
mas sim motivos nos estudos, na licho. DEWEY esclarece que o
problema nao é de achar motivo e sim encontrar matéria tdo ligada ao
crescimento das capacidades concretas da crianca, que dai lhe venha a
sua forca. O fim ou objeto, na sua conexdo vital com as atividades da
pessoa é o motivo. (AZEVEDO, 1936, p. 231).

Entdo, motivagdo seria “um esfér¢o vitalizado em oposi¢do ao esforco
sem interésse, que ndo suscita, de modo expontaneo, as atividades da crianga” (p.
231). Assim, seria uma conex&o do trabalho escolar com a experiéncia, interesse,

valores e aspiracOes da crianca. Nas palavras do autor (1936, p. 231):
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O trabalho infantil esta bem motivado quando satisfaz uma
necessidade do educando. quando busca um fim que éle deseja atingir
ou quando o auxilia a alcancar um objetivo ou forma algum poder ou
capacidaae que a crianca deseja possulir.

Assim, o fim da aprendizagem seria o “adestramento para as atividades
econdmicas” (p. 231). Para o autor, 0 professor deve iniciar 0s jovens nas
técnicas do trabalho manual, e deve, mais tarde, guia-los na escolha de sua
profissdo ou oficio e dar-lhes ideias claras sobre as condi¢cdes econdmicas de
seu tempo e de seus pais.

Sobre a questdo de desenvolvimento humano, em Azevedo (1936), nédo
se encontrou uma posicdo organizada e sistematizada a este respeito. Pode-se
inferir, a partir de sua posicdo a respeito da aprendizagem que se trata de uma
visdo de desenvolvimento humano com base na evolucéo, dada sua posi¢do mais

voltada para o funcionalismo.

3.4.2 Os conteudos sobre aprendizagem em Rudolfer (1938)

Seguiremos com a andlise dos capitulos de Rudolfer (1938). O livro,
segundo a autora, é uma introducdo a histéria da Psicologia Educacional, que
pretende oferecer uma visao panoramica da multiplicidade de correntes psicolégicas.
Com isso, os capitulos analisados sdo carregados dessa multiplicidade. Contudo a
estudiosa ndo deixa de apreciar algumas como mais Uteis a Psicologia Educacional.

Em Rudolfer (1938) h& dois capitulos selecionados para o entendimento
sobre a aprendizagem: o primeiro € intitulado “As modernas correntes da
psychologia e suas theorias do aprendizado. I — O estructuralismo e o
funccionalismo”, e o segundo, “As modernas correntes da psychologia e suas
theorias do aprendizado: 1l — o behaviorismo, a theoria hormica, o dynamismo e o
gestaltismo”.

No primeiro capitulo, a autora apresenta o estruturalismo e o funcionalismo
focando mais neste Ultimo, que, para ela, é a teoria que mais contribuiu para a
Psicologia Educacional.

Sobre o estruturalismo, a autora relata, bem brevemente, e expde o essencial
para identificar o leitor nas futuras criticas que esta corrente recebeu do

funcionalismo. Sobre o estruturalismo, iniciado por Wundt e levado para os Estados
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Unidos por Titchener, expde que o objetivo da teoria é investigar a consciéncia

cientificamente e para isto:

S6 um methodo existe pertinente ao estudo é & analyse desses elementos:
¢ a introspeccdo. A mente precisa voltar-se sobre si mesma, afim de
descobrir os seus elementos condicionados & estimulagdo dos Orgdos
sensoriaes. Titchener considera a introspec¢do uma forma de observacdo
que, sob condi¢des controladas, é egual & que se faz no mundo physico.
Torna-se scientifica e experiemtal. Para que assim seja, porém, ha
necessidade de empregar “introspeccionistas praticos que possam repetir,
isolar e variar o facto observado”. Sé elles poderdo evitar o “estimulo-
erro”, isto ¢é, a observacdo dos estimulos e ndo do contetdo da
consciencia. (RUDOLFER, 1938, p. 336)

A autora resume a teoria estruturalista dizendo que:

Em resumo, para Titchener, o0 objeto da psychologia é a consciencia, que
s6 um methodo pdde estudar — a introspeccdo, por elle considerada
scientifica. Podem-se investigar os processos mentaes em relacdo com 0s
processos corporaes. Os contelidos conscientes, porém, é que sdo
importantes. Foi essa psychologia que, nos Estados Unidos, se tornou
conhecida como estructuralismo, nome dado para contrastal-a com a
corrente que accentuava a funcao nos estudos psychicos. A despeito dos
erros que se apontam contra o estructuralismo e contra o seu methodo, foi
elle que mostrou dever a psychologia fugir & especulacéo philosophica e
buscar a observacdo; antes preocupar-se com factos que com valores.
(RUDOLFER, 1938, p. 339).

Para os estruturalistas, diz Rudolfer (1938), da-se, entdo, o aprendizado
quando ha contiguidade temporal entre 0s processos mentais existentes e 0s novos
processos. “Em summa, o estructuralismo propoz uma theoria associacionista do
aprendizado, processos summamente mental, do qual os elementos sdo as sensagdes
e as imagens” (p. 339).

Sobre o funcionalismo a pesquisadora esclarece que este comecou como
oposicdo aos estruturalistas e que esta oposicdo pedia estudo mais intensivo das
funcbes da mente, consideradas como meios de ajustamento do organismo ao
ambiente. “E’ um ponto de vista evolucionista do qual foi pioneiro o ilustre William
James (1842-1910)” (RUDOLFER, 1938, p. 340).

Para a autora, “qualquer inspec¢do rapida da obra de James revela
immediatamente a nenhuma preocupacédo de elaborar um systema. [...] Ali esta o que
¢ substancial, ndo o que € logico; cada capitulo em si mesmo, completamente

independente dos demais.” (p. 342). Pois, segundo a autora, quem sistematiza e
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organiza os conceitos de James é Dewey e com ele o funcionalismo se torna uma das
melhores contribui¢Ges a Psicologia Educacional.

Outra contribui¢do de James, de acordo com Rudolfer, é sobre a teoria do
habito:

A theoria do habito indica bem a sua tendéncia physiologica. James
defende a these de que as vias formadas no systema nervoso pelas nossas
accles determinam a estrutura da conducta. Da mesma forma é tratada a
associacdo, reduzindo elle a associacdo por semelhanca & por
contigliidade e esta, a connexdes nervosas funccionaes. (p. 347).

O hébito, entdo, seria a conduta, a acdo, ja& formadas no sistema nervoso,
que sdo conexdes nervosas funcionais. A teoria do habito muito influenciou vérios
estudiosos brasileiros e, também, autores de livros didaticos, pois esta teoria foi
encontrada ndo s6 em Rudolfer (1938), como, também, em Ferraz (1957) e Fontoura
(1959). Nesses autores, conceito € visto como sinénimo de aprendizagem, ou seja,
aprender € adquirir habitos, como diz Fontoura (1959, p. 279), “ora, aprender é, em
grande parte adquirir novos habitos”. (Destaques no original).

A autora, ao estabelecer como importante a teoria de James, relata que uma

das maiores contribuicfes desse tedrico € no campo da memoria:

Duas tinham sido as theorias sobre a memdria, dominante até W. James:
uma que a considerava como poder ou capacidade da mente, isto €, como
faculdade; outra que dava o nome memoria ao processo pelo qual as
experiéncias se restabelecem, em virtude de exercicio ou pratica. James
apresenta ponto de vista conciliatorio: retengdo depende de vias nervosas
especificas, variando de individuo para individuo. O treino da mamoria é
especifico, nunca geral; logo, o exercicio de decorar ndo melhorard a
memdria para todos 0s assumptos; apenas, porém, para os decorados,
excepcdes feita para as decoracbes em que mesmo methodo sejo
empregado. O effeito desta theoria em psychologia educacinal é de valor
incalculavel: veiu dar golpe de morte na doutrina da disciplina formal que
considerava o treino ou pratica como tendo valor absoluto, ou quase
absoluto, na transferencia. (RUDOLFER, 11938, p. 347, destaques no
original).

Ou seja, as teorias antes de James, supunham que o exercicio de uma
faculdade garantiria a transferéncia do seu maior poder ou forca a situacdes,
totalmente, diversas daquela em que o aprendizado se dera. A autora relata, também,
que para James, s se transfira 0 aprendizado para situacdo nova, diferente da do
aprendizado, quando ambas tiverem certa identidade, estrutural ou funcional para o

individuo. “Dabhi, a necessidade de serem as situacdes da escola eguaes as da vida
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fora della” (RUDOLFER, 1938, p. 360). A teoria de James, a servico da Nova
Escola, ndo mais se ensina pela decoracdo e repeticdo de exercicios gerais e que
transferiam para todos os assuntos, e sim, para assuntos que tém certa identidade
funcional para o individuo e para disciplinas vivas e que busquem situacdes da vida
fora da escola.

Contudo, a teoria de James é funcionalista porque, segundo Rudolfer:

Ella revela uma concepgdo da mente como drgao de adaptacdo, que nos
foi dado atravez de séculos porque 0s nossos antepassados foram
seleccionados em virtude de ser dotados de certos modos de reacgdo. “A
consciencia”, diz elle, “com toda probabilidade evolveu como as outras
funcgBes: para um uso”. (p. 348).

A consciéncia € uma funcdo util para o organismo, este utilitarismo dos
orgaos, principalmente dos 6rgaos que servem para adaptacdo do individuo, tem uma
funcdo til ao sujeito. Concepc¢édo baseada, também, no evolucionismo de Darwin.

Para a autora, o behaviorismo é filho do funcionalismo, pois: “[...] pela
primeira vez surgem, na sua obra, os indicios de que o raciocinio é um processo de
“ensaio e erro”. [...] E* com razdo que considera o behaviorismo, filho do
funccionalsimo.” (RUDOLFER, 1938, p. 349). Para os funcionalistas, o raciocinio é
fruto do processo que permite a agdo mais acertada, 0 pensamento, para James, nao
é, puramente, racional. Pois o raciocinio “é proseguido com vista 4 ac¢do e as
crencas sdo determinadas tanto pelo nosso desejo, quanto pelas provas e evidencia.”
(p. 350). Assim, para a autora, “o pensamento €, portanto, actividade dos seres que se
empenham em programmas praticos e limitados de accdo. Baseia-se a intelligencia
nas necessidades do organismo vivo” (p. 350). E, portanto, compreendido o processo
de ensaio e erro para o raciocinio, pois o processo intelectual é visto como levado a
uma acdo prética e util.

A autora ao relatar sobre a aproximacdo da teoria funcionalista com o

evolucionismo, destaca que:

Si 0 ponto de vista evolucionista é patente no que vimos de expor, mais
evidente se torna elle se verificarmos a theoria dos instinctos de James.
Elle parece partir da convicgado de que a especie humana é uma especie da
escala bioldgica e deve possuir os impulsos dos organismos Vvivos, - 0S
instinctos. (RUDOLFER, 1938, p. 350).
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E assim, segundo a autora, James:

Lanca os fundamentos do funccionalismo em psychologia e da ao
behaviorismo o direito de considerar-se filho dos seus ensinamentos,
quando affirma que o pensamento é um modo de actividade desenvolvido
pela criatura que reage, para ajustar-se ao seu meio. (p. 351-352).

Os funcionalistas, principalmente Dewey, ainda, segundo a autora,
interessam-se, pois, pelos processos mentais ndo como contelddos, como 0s
estruturalistas, mas como operacdes, que sdo por eles estudadas na sua organizacgao

natural, do ponto de vista da sua utilidade.

O funcionalismo considera a vida mental como processos de ajustamento
do organismo ao meio. Afim de poder explicar como servem elles ao
organismo, a corrente funccionalista teve que tomar em consideragdo este
organismo a agir em um ambiente complexo. Differe, portanto, do
estruturalsimo que para servir a sciencia psychologica, se occupoava dos
elementos psychicos em situacéo artificial. Para resolver os problemas
que investiga, estuda os processos actuam naturalmente. (RUDOLFER,
1938, p. 353).

Segundo a autora, o conceito de arco reflexo, em Psicologia foi elaborado
por Dewey e € nesse conceito que se encontram 0s aspectos distintivos da corrente
funcionalista e que antecipa também, segundo a autora, a teoria da configuracéo,

assim como James, também, antecipava.

A actividade psychica ndo se pode dividir em partes ou elementos, - é um
todo continuo. Considera, portanto, como nova forma atomista, a
concepcdo do arco reflexo, que tenta substituir o elementarismo dos
estructuralistas. As distinc¢des entre estimulos e reacgbes sdo puramente
funccionaes e ndo baseadas em differengas reaes, mas em dados actos no
pracesso total. [...] No arco reflexo accentuaram-se o estimulo e a
resposta, gracas ao papel que desenpenham na coordenacdo geral para
attingir-se um fim, e em consequencia da sua significagdo pratica, isto &,
de adaptacgdo do organismo a situagdo do momento. [...] Sem a existencia
de um fim e sem attencdo ao papel que desempenham para attingil-o, “os
actos sdo mera sequencia temporal”. (p. 354).

Assim, o funcionalismo é a defesa pura e simples da Psicologia Aplicada “¢
a funccéo bioldgica, concepcao nascida do darwinismo, posta em evidencia. Encerra-
se 0 acto com o attingir do alvo, - ‘resultado bem sucedido’. A coordenagdo ¢é a
adaptagdo.” (RUDOLFER, 1938, p. 355, grifos no original).

A autora relata que antes de expor a teoria funcionalista da aprendizagem,

que considera “uma das maiores contribuicGes que j& se fizeram & psychologia
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educacional” (p. 359), se refere “ao golpe de morte na theoria da transferencia
absoluta”, desferido pelas investigagdes de James.

A estudiosa acentua o carater da teoria funcionalista da aprendizagem: “Ora,
si 0 funccionalismo considera toda actividade do organismo como resposta a um
estimulo, segue-se que o aprendizado ¢ uma reacg¢do.” (p. 360). Assim, a autora
esclarece que para o funcionalismo a associacdo ndo se da por elementos mentais,
mas Sim por processos nervosos, sempre tendo em vista 0 ajustamento do organismo

as situacOes estimuladoras.

O aprendizado se da, entdo, quando a dada condi¢do estimuladora, o
organismo aprende a produzir a reac¢do conveniente. E’ uma
interpretacdo  associacionista de aprendizado, com base no
funccionamento nervoso, principalmente nas zonas associativas do
cérebro. Aprender é, portanto, reagir. Mas o aprendizado é reaccdo
adaptativa. Logo, é resposta que deve satisfazer os motivos do educando e
attingir fins propostos pela estimulagéo e pelas necessidades e condicdes
do meio e do organismo, considerados englobadamente. (RUDOLFER,
1938, p. 361).

Essa visdo de aprendizagem requer que o educador fique atento a interacao
constante: meio, condicdo do educando e suas reacdes. O educador é um facilitador e
observador da crianca e, a ele cabe, a responsabilidade de estar atento ao

desenvolvimento das func¢des do educando. A pesquisadora conclui dizendo que:

Desta nova nocéo de aprendizado, surgem nova concepcdo de methodo:
ndo é mais o melhor caminho para um fim, sequencia de actividades que
preexiste fora do organismo a pratical-as. O methodo assume um caracter
dynamico: é a melhor organizacdo a dar aos elementos da educagdo
(meio, organismo, reac¢des ajustadoras e consummatorias) para que um
fim comprehensivo (do organismo) seja attingido. (RUDOLFER, 1938, p.
361).

Fica patente que, para Rudolfer (1938), o funcionalismo é a concepg¢do
tedrica que mais compreende o humano e que é dela de quem a Psicologia
Educacional mais teve contribuicbes, e, por ser uma teoria que antecipa outras
teorias.

No capitulo seguinte, intitulado As modernas correntes da psychologia e
suas theorias do aprendizado: Il — o behaviorismo, a theoria hormica, o dynamismo
e 0 gestaltismo, a autora descreve brevemente cada uma delas e expde suas
compreensdes sobre aprendizagem e inicia com o Behaviorismo de Watson (1878-
1958), passando para a teoria hormica de McDugall (1871-1938), depois para a
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psicologia dinamica de Woodwoeth e, por fim, da Psicologia da Configuragédo
(Gestalt).
Segundo a autora Watson se rebela contra todas as correntes psicoldgicas

considerando-as tradicionais:

Classifica-as de dualistas e mentalistas, a despeito das diversidades
existentes entre elas. Para éle, a psicologia cientifica é a psicologia
materialista, mecanicista, determinista; numa palavra, objetiva. A fim de
atingir ésse estadio superior, cré precisar livrar-se, a psicologia, de tddas
as cogitacBes relativas a consciéncia e a mente e libertar-se da
introspec¢do, que sO permite exame individual, levando-a
necessariamente a metafisica. (RUDOLFER, 1938, p. 363).

Justifica que o Behaviorismo néo foi apenas negativo por ter criticado todas

as teorias e por ser mecanicista:

Fundamentalmente, o behaviorismo ndo foi apenas negativo. E preciso
lembrar que, quando se fortalecia o ponto de vista que vimos de expor, a
psicologia comparativa havia atingido um grande desenvolvimento. O
desejo de Watson era empregar, no estudo do psiquismo humano, os
mesmos métodos da psicologia comparativa. Foi assim que as
experimentagdes de Pavlov vieram oferecer-lhe os meios para inicio do
seu sistema: a concepg¢do do reflexo condicionado. Compreende-se, pois,
porque o behaviorismo mantenha tdo estreita relacdo com os estudos do
comportamento animal; a possibilidade de investigagdo déste pelas suas
manifestagbes exteriores foi o que Ihe serviu de ponto de partida. E uma
perspectiva inteiramente evolucionista: 0 homem é um animal; como 0s
outros animais, deve ser estudado objetivamente e em relagdo com o
mundo a que reage. (RUDOLFER, 1938, p. 363).

Relata que os fundamentos desta corrente da Psicologia ja foram pensados

anteriormente pelos funcionalistas:

Por outro lado, o funcionalismo de James, Dewey e Angell preparara
campo mais amplo para a investigacdo psicologica. E exato que o0s
funcionalistas ndo rejeitaram a concepcdo de consciéncia, mas,
considerando-a como meio de ajustamento ao ambiente, acentuaram a
importancia das reagdes. Era possivel, depois disso, o aparecimento de
uma psicologia que desprezasse 0s ajustamentos puramente psiquicos e
tomasse estas reacBes como objeto do seu estudo. Assim, em 1913,
Watson eshoga um programa de psicologia, baseado nas ciéncias
biol6gicas, cujo objeto sdo as modificagdes do comportamento em térmos
de estimulo e reacdo, e ndo em térmos de processos conscientes ou de
suposicOes neuroldgicas. (RUDOLFER, 1938, p. 364).

Essas justificativas sdo vistas quando a tedrica introduz o funcionalismo no

capitulo anterior, pode-se inferir que, para os funcionalistas, a teoria behaviorista
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pode ser utilizada sem medo na escola, fazendo-se a ressalva para o radicalismo

mecanicista, pois o funcionalismo ja antecipara as reacdes. E continua dizendo:

Em 1914, vem & luz uma obra de Watson em que éle demonstra caber a
psicologia comparativa um lugar definido entre as ciéncias. Os principios
de psicologia animal, ai formulados, éle os aplica a psicologia humana, no
seu segundo livro: tdda a vida mental do homem é explicada em térmo de
resposta a estimulos. "Cada esfor¢o que fiz foi para apresentar os fatos
sem os mutilar e para formular posi¢des tedricas com exatidao", afirma no
prefacio da terceira obra. Nega, ai, a existéncia de outros tipos de
comportamento inato, que nao sejam os reflexos puros. Em tbédas as
outras formas, explicadas como resultantes da aquisicdo de reflexos
condicionados, WATSON pde em evidéncia a importancia dos primeiros
anos, estadio em que sdo mais numerosos os condicionamentos. E ainda
nesse livro que demonstra profundo interésse pelas aplicacdes préaticas da
psicologia. (p. 364).

Neste ponto, evidente esta a justificativa pragmatica do Behaviorismo. Ora,
se o funcionalismo também se preocupa com a pratica e o behaviorismo tem
interesse pela pratica, contudo, Watson, ao negar o comportamento inato, nega
algumas das proposi¢cBes funcionalistas. Porém, ele se aproxima mais do

funcionalismo, segundo Rudolfer (1938) quando:

Para estudo das reagdes que organizam o comportamento humano, sé 0s
processos objetivos podem ser empregados. Entre éles, Watson aceita a
observagdo controlada, testes, a medida do tempo de reagdo, os métodos
da psicologia aplicada, o relatdrio verbal e a técnica do reflexo
condicionado. (p.

Assim, a Psicologia é uma ciéncia aplicada e com padrdes para ser util e
pratica. E, para a autora, Watson ndo nega, completamente, a concepcdo de padrbes
inatos, pois ele, pela experiéncia, que é o mote central da Psicologia Cientifica chega
ao que negara, posteriormente, ou seja, sO pela experimentacdo é que se chegou a

existéncia de funcdes inatas, contudo negara estes padrdes de comportamento:

E légico que, tendo verificado, pela experimentacdo, a existéncia de
apenas trés padrdes de comportamento inato, Watson negue a existéncia
de instintos, os quais, a principio, aceitara. Aquilo a que chamamos
instinto resulta de um condicionamento prematuro das trés reacOes
emocionais inatas: médo, colera e prazer. Ele deixa, todavia, implicito
que o comportamento depende de caracteres anatémicos, herdados. Como
os instintos, as emocgdes, em sua maior parte, sdo adquiridas da mesma
forma. Watson as considera hébitos viscerais, identificando-as com as
modifica¢fes organicas. Divide-as em primarias, - as trés citadas, - e
secundarias, as constituidas pelas demais. (RUDOLFER, 1938, p. 366-
367).
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Sobre os héabitos, a autora esclarece que:

Os habitos motores se originam, como os da laringe, por
condicionamento. A principio se fazem movimentos ao acaso. Por fim,
associando-se a determinados estimulos, tornam-se, éles mesmos,
estimulos para a reacdo seguinte. Assim, os movimentos feitos ao acaso,
por ensaio e érro, se organizam segundo uma determinada sequéncia de
uma unidade de comportamento, que € sempre um conjunto de reacdes
condicionadas. Watson se op8e a explicacdo de Thorndike, relativa ao
efeito retroativo do agraddvel ou do desagradavel, explicagdo que
considera ndo objetiva, uma vez que da a entender a existéncia de forcas
mentais em agdo: prazer ou satisfagdo, aborrecimento ou insatisfagdo. (p.
367).

No trecho acima é percebido o ponto de ruptura de Watson com Thorndike,
considerado pioneiro do Behaviorismo, com a teoria de ensaio e erro. O primeiro,
nas palavras de Rudolfer, retira os aspectos nao objetivos que considera dessa teoria
e permanece com 0 que é observavel. Assim, qualquer comportamento é explicado
pelo condicionamento, até mesmo a memoria. Sobre esta, Rudolfer (1938)
complementa que, para Watson, “¢ explicada pela propriedade que tem o systema
nervoso de guardar os reflexos condicionados” (p. 368).

Sobre a aprendizagem para o Behaviorismo a pesquisadora expde:

A determinada estimula¢do, diz WATSON, uma ou mais reaces do
organismo sdo associadas, e de tal modo que, agindo aquela sobre éste, se
produzam tbdas as atividades, por ‘"natureza original* ou por
condicionamento associadas ao estimulo. Um reflexo condicionado pode
associar-se a outros, de tal forma que, em um se dando, solicite o outro.
Eis a explicacdo behaviorista de tdda e qualquer aprendizagem, seja ela
motora ou ideativa: a formacdo e a associacao de reflexos condicionados.
(RUDOLFER, 1938, p. 369).

Segundo a autora a infancia é o lugar privilegiado e valorizado, pois de
acordo com a teoria do condicionamento, a aprendizagem ocorre, principalmente,

nesta época porque:

E na infancia que tem lugar o maior nimero de condicionamentos. Se os
séres humanos tém que ser melhorados, é preciso cuidado extremo na
escolha das situacBes estimuladoras da crianga. E também a época por
exceléncia para aprendizagem do contrble das reacfes: maus
condicionamentos perdurardo a vida tdda. Educar é, em Ultima analise.
formar habitos na infancia. (p. 369).
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A estudiosa finaliza sobre o behaviorismo esclarecendo sobre a motivacéo,

pois:

O motivo, para o0s behavioristas, ndo depende do instinto ou da emocao.
Se todo comportamento esta sujeito a uma estimulacdo e aos caracteres
fisicos e fisiolégicos que o individuo possua no momento, segue-se que,
para éles, motivo é todo estimulo capaz de levar o organismo a reacéo.
Ora, se um dado estimulo ndo produz a atividade desejada, para que se
torne motivo, basta associd-lo a reacbes que 0 organismo ja possua até
que o comportamento esperado se produza. Motivar é condicionar
reacGes. (p. 369-370).

A proxima teoria que a pesquisadora apresenta é a psicologia hérmica de
McDougall. Para explicar esta teoria, a autora formula uma pergunta e responde no

mesmo paragrafo:

A pergunta: por que um certo animal ou homem procura éste ou aquéle
fim?, responde: porque é da sua natureza fazé-lo. Esta resposta, simples
como parece, tem sentido profundo; abrange as tendéncias inatas do
homem ou do animal, os seus instintos. "Pode-se dizer, afirma
McDougall, que, direta ou indiretamente, os instintos sdo 0s primeiros
moéveis de tdda natureza humana". A psicologia hormica exige
imperativamente que se tomem em consideracdo ndo s6 0s instintos, mas
a acdo instintiva. (p. 371-372, grifos no original).

A teoria de McDougall é baseada nos instintos, que movem o individuo em
todas as suas acdes, incluindo as sociais. Segundo Rudolfer (1938, p. 373),
McDougall aponta que os instintos sdo vias, hereditariamente, determinadas, de

descarga da energia nervosa. E acrescenta:

Tradicionalmente, as palavras instintos e instintivo indicam aquéles tipos
de ago animal, atividades complexas de todo o organismo. Esses tipos de
acdo levam o ser a atingir um ou outro objetivo inerentes a sua natureza,
peculiares a espécie, manifestados por todos 0s seus membros quando em
circunstancias adequadas. Oferecem éles adaptacéo feliz as condicdes do
ambiente e, freqlientemente, sugerem apreciagdo inteligente do fim a ser
atingido e dos meios a serem adotados, ainda que pouco ou nada devam a
experiéncia anterior do individuo. (p. 372).

Mais uma vez ocorre a adaptacdo do individuo ao ambiente, agora de forma
instintiva. N&o s a adaptacdo ao meio, como, também, move o individuo a satisfazer
seus desejos: “0 instinto nos da desejos e fins primitivos, que continuam a exprimir-
se de varios modos, dependendo da experiéncia anterior e da situacdo presente, até

que seja satisfeito.” (p. 373).
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Segundo Rudolfer (1838), McDougall colocou 0 nome em sua teoria pela
atividade resultante da manifestacdo da energia instintiva, chamada, por ele, de
hormica. “A psicologia hormica ndo procura dizer quais foras ou transformagdes séo
abrangidas por essa atividade, que parece incluir libertacdo da energia potencial ou
latente, sob formas quimicas, nos tecidos.” (p. 374).

A teoria é, basicamente, biologica, parte de composi¢des organicas no
sujeito, compreendendo que tudo parte do individuo, por isso é uma explicacdo que

nega a aquisicdo de habitos:

Admitindo a psicologia hérmica, como base de todo o comportamento
humano, os instintos, e ndo aceitando a possibilidade de aquisicdo de
idéias ou de habitos, sendo fundamentada nesses impulsos inatos, esta
claro, entdo, s6 admitir ela a efetivacdo da aprendizagem quando o0s
motivos do educando forem despertados. (p. 377).

A explicacdo nega, também, a teoria mecanicista da aprendizagem, de
Watson: “ndo basta a presenca do estimulo para que o organismo produza reagdo” (p.
377). Os habitos e as ideias sdo, apenas, mecanismos inertes que se pdem em acédo
qguando os impulsos inatos/instintos sdo despertados. Por isso, segundo Rudolfer
(1938):

E preciso que o educando ja esteja ativo, desejando atingir um fim, numa
dada dire¢do. O meio educativo pode modificar essas fér¢as propulsoras
da acdo, que sdo susceptiveis de adaptacdo, no sentido de poderem ser
despertadas por situa¢es que ndo as originais, e de se manifestarem sob
novas formas. Ndo pode, porém, alterar o impulso fundamental: deve,
pois, obedecé-lo. Ora, em geral, na escola, as situa¢cdes variam menos que
essas manifestacdes. (p. 377, destaques no original).

Valorizar os instintos infantis, dar oportunidade para que eles despertem, e
auxiliar para que ndo desobedecam o0s impulsos inatos, estas s&o as principais
funcdes do educador, proposicdes muito proximas da escola ativa, afirmacdo que

pode ser vista, também, na citacdo seguinte:

Assim sendo, o papel capital do educador é compreender a motivagéo do
grupo de alunos, e de cada aluno, para que, respeitando-a, possam
integrar-se no comportamento deles, as reagdes desejadas pela educagéo.
Em ultima analise, portanto, o problema para o educador é o de
compreender a natureza do educando. (p. 377-378).



136

Rudolfer finaliza dizendo que uma vez manifestada a energia hdrmica, ela
se guia por um fim ou objetivo, intrinseco a sua natureza. A estudiosa se faz a
seguinte pergunta: “Como ensinar, entdo matérias (construgoes logicas do adulto) ao
educando?” (p. 378). A resposta entdo, partindo da proposicao inatista e de
compreensdo teleoldgica, € simples: “Como meios de orientacdo mais conveniente
das cadeias de reccdo da actividade hormica, numa variacgdo progressiva, com intuito
de atingir o alvo ou objectivo.” (p. 378, grifos no original). A autora continua, ainda,

falando da acéo do educador:

Para que essa orientacdo se inicie e se realize, é indispensavel que o
educando tenha conhecimento ndo s6 dos fins que collima, mas da prépria
actividade em processo. Para isso, 0 educador deve dar-lhe os meios de
sentir e de avaliar o seu progresso. Sem essa atividade cognitiva, ndo ha
aprendizado. (p. 378).

Assim, “ndo ¢ educativo o processo de ensino que propde ao educando fins
ndo adaptados ao seu estadio do desenvolvimento” (p. 378). As principais
orientacdes que Rudolfer da aos educadores, a partir dessa teoria, sdo 0 respeito ao
educando e a valorizagéo dos impulsos inatos.

A prdéxima teoria apresentada por Rudolfer (1938) é a psicologia dindmica

de Woodworth. Segundo a autora, o desejo desse tedrico é:

[...] oferecer uma definicdo aproximada de psicologia, que possa abranger
todo ecletismo, determinado pela sua atitude: ndo é auséncia de pontos de
vista, mas conviccdo de que, na diversidade das correntes, pode-se
descobrir um interésse ou um fim comum. Move-o o desejo de descobrir
alguma coisa de substancial, que sirva de base a tbdas as escolas
psicoldgicas. (p. 379).

O ecletismo acima apresentado é louvado por Rudolfer (1938) no prefacio
do seu livro onde relata que: “na multiplicidade de orientagdes psychologicas s6 um
ponto de vista eclectico pode ser de auxilio” (p. 9).

Segundo a pesquisadora a defini¢do da psicologia dindmica ndo se aproxima
daquela da psicologia da reacdo ou da psicologia da consciéncia. Pois, “tanto a
hereditariedade como o ambiente s&o importantes para a aprendizagem, porque
aquilo que se aprende é adquirido como reacdo ao meio.” (RUDOLFER, 1938, p.
384).

Assim, Woodworth, estabelece a seguinte concepgédo: “Condi¢bes do

organismo (O) e condicbes do ambiente (S) influem, portanto, sbbre o
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comportamento (S -- O --R).” (RUDOLFER, 1938, p. 384). Esta concepg¢do nega o
mecanicismo do behaviorismo sendo somente estimulo e resposta (S - R)
acrescentando o organismo (O) e, também, segundo Rudolfer (1938, p. 383),
aproxima de McDougall ao acentuar como agentes do comportamento os impulsos e
0S motivos.

A aprendizagem na teoria de Woodworth tem cinco modos, como diz
Rudolfer (1938, p. 385):

Assim, diz éle, de cinco modos se pode dar a aprendizagem, isto &, as
modifica¢fes do equipamento inato:

a) 0 exercicio pode reforcar e estabilizar uma seqiiéncia estimulo-
reaccgao;

b) a maneira do reflexo condicionado, um névo estimulo pode
produzir reacdo que, originariamente, com éle ndo estivesse relacionada;
C) a reciproca pode ocorrer: urna nova estimulagdo pode prender-se a
um dado estimulo;

d) dor, fracasso ou adaptagcdo negativa podem eliminar as relacbes
entre o estimulo e a reacdo;

e) uma "unidade superior de comportamento” pode suplantar uma
série de reacOes separadas (o que Cattell j& observara na leitura).

Essas unidades superioras de comportamento € o processo do organismo ao
adquirir uma s6 rea¢ao a muitos estimulos: “N&o € um caso de associacdo por
contigliidade, mas de atividade do organismo in globo. Da mesma forma,
WOODWORTH explica a aprendizagem motora e ideativa. Igual explicacdo é dada
pela Gestalt.” (p. 385). A autora continua e diz que: “o que € importante na
concepcao de aprendizagem de Woodworth é a sua afirmacdo de que séo essas cinco
maneiras que presidem também as modificagdes dos impulsos e mecanismos.” (p.

385). Por isso, ela afirma que:

A éste respeito, é de grande valor a sua afirmacgdo: a aprendizagem de
dada reacdo ndo precisa basear-se no impulso de um instinto; os impulsos
para a aprendizagem, como os de outra reagdo, sdo especificos; uma dada
atividade pode despertar o proprio impulso. A crianga pode ter 0 motivo
para aprender a ler, despertado pela propria leitura, e ndo por qualquer
outro com bases no instinto. Assim sendo, o problema da aprendizagem
apenas exige do educador o arranjo dos estimulos que possam agir s6bre a
organizacdo fisica e mental do educando, de forma que se déem as
reacdes da aprendizagem, independentemente de consulta ao instinto, ao
interésse, na acepgdo comum, 0 que é contrario a tudo o que McDougall
dissera sobre aprendizagem. (p. 385-386).

Assim, a estudiosa esclarece uma nova concepg¢ao ndo esta de acordo com

McDougall. Contudo, adiante, Rudolfer (1938) apresenta outro ponto comum entre
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os dois: “quanto & origem dos impulsos (motivos) para acc¢do, Woodworth e
McDougall estio de accordo.” (p. 386, grifos no original). E muito evidente em
Rudolfer as tentativas de pontos comuns entre teorias, uma justificativa que pode ser
percebida em diversos momentos e que faz com que, ndo a concepgdo, mas a agéo,
seja mais valorizada, pois 0 mais importante € como o educador deve agir com 0
educando.

A Ultima teoria apresentada por Rudolfer (1938) ¢ a teoria da configuracéo
(Gestalt). A pesquisadora relata que “freqlientes vezes temos alludido, neste trabalho,
as antecipagdes que se fizeram, relativas a theoria da configura¢ao” (p. 388). Abaixo
uma citacdo da autora mostrando como o0s gestaltistas ndo reconhecem as

antecipacoes, para isso exp0e, novamente, as concepg¢des de James:

Também William James, afirmando que a consciéncia ¢ um fluxo
continuo, do qual se podem analisar elementos, sugeriu a concepcao da
configurago mental. [...] Negam-se a ver na explicacdo de James teoria
afim & Gestalt: ndo se podem analisar os elementos do todo. Seu protesto
formal, porém, foi contra o elementarismo dominante na Alemanha e,
consequientemente, contra o associacionismo e a introspeccéo. (p. 389).

Também, a psicologia da Gestalt desfere rude golpe ndo sé no
elementarismo da corrente estrutural, mas no atomismo fisiol6gico dos behavioristas,
pois levantam-se contra a hip6tese da constancia das vias nervosas.

A estudiosa resume a aprendizagem para 0s gestaltistas ao relatar sobre as
aquisi¢des de novas estruturas: “todo aprendizado consiste, pois, em se perceberem
novos objetivos e, consequentemente, em fazer surgir, da experiéncia total, um
padrdo novo de comportamento com algum grau de cohesdo.” (RUDOLFER, 1938,
p. 393). Assim, a aprendizagem se da a partir dos varios modos de perceber um
objetivo: diferenciacdo ou analise; assimilacdo ou unificacdo; gradacdo ou
articulacao e re-definicdo ou re-articulacao.

Apos apresentar a Gestalt, a autora segue com o0 “Resumo e concluséo” (p.
395) dos dois capitulos. A autora aponta que trés correntes explicam o mecanismo da
aprendizagem, a associacionista, representada pelas teorias estruturalista,
funcionalista e behaviorista. “Qualquer dellas considera o aprendizado como
processo de associacdo de elementos do psychismo, sejam elles — sensagdes e
imagens, processos nervosos corticaes, ou reflexos” (p. 396). Na corrente nédo

associacionista, que abrange a teoria hormica e a gestaltista, “o aprendizado resulta
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da integracdo de novas reacgdes na actividade instinctiva, ou de novas experiéncias

unitarias adquiridas [...]” (p. 396). E, por fim a teoria dindmica,

[...] em que se notam 0s aspectos caracteristicos das associacionistas, ao
explicar o aprendizado pela formula S-R (estimulo-reaccdo) e das ndo
associacionistas, ao incluir no arco nervoso as modificagdes nascidas de
condicBes grobaes do organismo, determinadas pela sua prdpria
estructura, mais a influencia do meio a que reage (S-O-R). (RUDOLFER,
1938, p. 396).

Depois de apresentar a disputa das teorias, ao explicar o mecanismo, do
aprendizado, a autora verifica que elas tém pontos de acordo ao selecionar o metodo
como base de um critério seletivo dos principios das varias teorias e “com
fundamentos nascidos da experimentagdo” (p. 396). Assim, a estudiosa expde quatro
pontos em comum das teorias, com exce¢do do estruturalismo. E termina afirmando

que:

Assim, tendo escolhido o que foi comprovado pela experimentacdo nas
varias correntes de psychologia, a psychologia educacional moderna p6de
encontrar certos principios de guia da accdo educativa, em meio de um
conflito que dura perto de trés decennios. Sem aoptar uma attitude
eclectica — 0 que equivaleria a faltar de ponto de vista, Ella procurou a
unidade e a coherencia nas varias correntes: deu-lhas o methodo.
(RUDOLFER, 1938, p. 397).

Na afirmacdo acima a autora nega um possivel ecletismo e reafirma a

questdo pratica da psicologia educacional.

3.4.3 Desenvolvimento humano e aprendizagem em Santos (1947)

O terceiro livro analisado foi o de Santos (1947), que apresenta o
desenvolvimento humano em dois capitulos e a aprendizagem em um. O autor divide
o desenvolvimento em fisico e mental, apresentando, separadamente, cada um em
um capitulo.

Sobre o desenvolvimento fisico, afirma que:

Podemos assinalar na vida humana trés fases evolutivas: a) fase de
crescimento, que abrange a vida fetal, a infancia e a adolescéncia; b) fase
da maturidade, ou idade adulta, que compreende o periodo que vai dos
vinte e cinco aos quarenta e cinco anos de idade, mais ou menos; c) fase
da velhice, que é o periodo do declinio biolégico cujos limites ndo se
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podem precisar com seguranga, mas que, geralmente, se inicia aos
cincoenta anos de idade. (SANTOS, 1947, p. 123).

Na citacdo acima e, por extensdo, em todo o capitulo, vé-se, claramente, a
influéncia do evolucionismo em Santos (1947), e, também, a valorizacdo do
desenvolvimento infantil, caracteristico da Escola Nova. As palavras do estudioso
relatam o que foi descrito: “Representando um terco da vida humana, a fase de
crescimento é o periodo mais longo e mais importante da evolucdo do homem,
sobretudo, pela sua plasticidade a acdo educativa.” (p. 123). Ou seja, 0 periodo da
vida fetal, da infancia e da adolescéncia sdo os periodos mais importantes da
evolugéo do homem.

A evolucdo humana estd, intimamente, ligada ao crescimento: “O
crescimento é um fendmeno geral na evolugio dos seres vivos.” (SANTOS, 1947, p.
124). Existem,para o autor, dois os fatores que infuenciam o crescimento: “fatores
internos (hereditariedade e glandulas enddcrinas) e fatores externos (alimentacéo,
luz, clima, estacGes, regime de vida, etc.).” (p. 127).

Nos fatores internos, tem-se a hereditariedade, que constitui a condi¢édo
basica do crescimento normal, o que confere aos individuos a estatura peculiar a sua
raca. Explica o pesquisador que € pela agdo da hereditariedade que os “Negrilos da
Africa possuem a altura média de 1,38 cmts. e os escossezes 1,80 cmts.” (SANTOS,
1947, p. 128). QOutro fator interno séo as Glandulas enddcrinas, que exercem uma
acao preponderante e decisiva sobre o crescimento fisico e mental.

Sobre os fatores externos, o autor (1947, p. 129) considera que:

1) Alimentacdo - a nutricdo por si s6 ndo pode ultrapassar os limites do
crescimento  estabelecidos pela hereditariedade. Contudo, uma
alimentacdo parca e deficiente pode retardar ou mesmo paralizar o
crescimento. E' que o organismo ndo se pode desenvolver, nem pode
mesmo subsistir, se faltarem na sua alimentagdo certos principios
indispensaveis & nutricdo denominados vitaminas. Estas substancias séo
de natureza quimica ainda desconhecida, mas de acdo fisioldgica
importantissima. Sua auséncia na alimentacdo dos individuos produz
perturbagcbes graves, como o beri-beri, o escorbuto, o raquitismo,
chamados, de modo geral, avitaminoses ou moléstias de caréncia. 2) Luz -
segundo experiéncias recentes, a luz exerce uma certa influéncia sébre o
crescimento fisico. Verificou-se, em varios paises, o0 aumento sensivel das
médias do péso e da estatura das criancas cujo regime de vida escolar as
expde mais freqlientemente a acdo da luz solar. (Grifos no original).

Os fatores externos nada mais sdo que as possiveis moléstias que podem

acarretar o organismo: séo influéncias externas que afetam o organico — o bioldgico.
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Esta afirmacdo pode ser corroborada com a seguinte assetiva: “Sobre o crescimento
teem ainda influéncia o clima, as estacfGes e o regime de vida. Mas a todos éstes
fatores superam as moléstias organicas. Realmente, é condi¢do basilar para um
crescimento normal uma boa saude.” (p. 129, grifos no original).

Segundo Santos (1947) h4, ao longo do crescimento fisico da infancia e da
adolescéncia, quatro fases, nitidamente, diferenciadas, apresentando, cada uma delas,
um conjunto de caracteres préprios e particulares: Primeira infancia — estende-se do
nascimento ao fim do 3° ano. Segunda infancia — comeca aos 3 e termina aos 6 anos.
Terceira infancia — estende-se dos 6 aos 12 ou 14 anos. S&o fases,
nitidamente,delimitadas pela idade e pela relagio com o crescimento, ndao ha
nenhuma outra relacdo que possa estabelecer com o individuo para o seu
desenvolvimento, a ndo ser os ritmos, ou crises naturais que se revelam por lentiddo
ou aceleragdo: “As aceleragdes ou crises de crescimento fisico se processam dos 6
aos 9 e dos 12 aos 13 anos. A tltima crise, a da puberdade, ¢ muito violenta” (p.
136). Conhecer o ritmo e as crises do crescimento fisico, é da mais alta importancia
“a fim de que o educador, mediante uma cuidadosa higiene fisiologica e mental,
possa orientar a evolucdo da crianga e do adolescente no sentido das finalidades
superiores da educagao”. (p. 136).

Até aqui estudioso relatou suas consideracGes sobre o desenvolvimento
fisico, no capitulo intitulado “O desenvolvimento mental”. O autor, mais adiante,

ainda no mesmo capitulo, relata que:

O desenvolvimento mental, do mesmo modo que o crescimento fisico,
com o qual se acha estreitamente relacionado, é ainda desconhecido em
sua natureza intima. Sob o ponto de vista psicologico, podemos,
entretanto, considera-lo como uma sucessdo de estruturas que se
diferenciam, a cada momento, 0 que empresta as diversas etapas
evolutivas da crianca caracteres proprios e particulares. (SANTQOS, 1947,
p. 139).

A natureza intima € desconhecida, ndo s6 no desenvolvimento fisico, como
,também, no desenvolvimento mental. Contudo, o que se destaca € que ambos 0S
desenvolvimentos sdo estreitamente relacionados, porém, nao é explicado pelo autor
que relacéo é esta. Para o autor resta, no entanto, saber sobre as varia¢des estruturais
do desenvolvimento psiquico e se elas “sdo determinadas por elementos
independentes da realidade exterior, ou se predomina, na sua génese, a influéncia do

meio e da educacdo.” (SANTQOS, 1947, p. 139). E, assim, o estudioso discorre que a
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opinido dos tedricos é controversa com relacdo ao problema, e esclarece que a

solucdo apresenta trés grupos de teorias que se defrontam:

a) Teorias do primado dos fatores internos - que explicam o
desenvolvimento mental como resultante, principalmente, da acdo dos
elementos hereditarios, de uma espécie de maturacdo estrutural que
independe da influéncia da realidade exterior; é o caso da teoria da
recapitulacdo (Stanley Hall), da teoria das estruturas (Koffka, Koehler,
Wertheimer) e da teoria da maturacéo (Gesell, Bihler).

b) Teorias do primado dos fatores externos - que explicam o
desenvolvimento pela influéncia preponderante do meio e da educacéo,
ficando a hereditariedade em segundo plano; é o caso da teoria da
experiéncia pura (Isaacs), da teoria behaviorista (Watson), da teoria
pansexualista (Freud) e da teoria do sentimento de inferioridade (Adler).
c) Teorias da interacéo dos fatores - que explicam a evolugéo psiquica do
homem como resultante da influéncia conjugada e harmdnica dos
elementos hereditarios, do meio e da educacdo; é o caso da teoria da
convergéncia (Stern) e da teoria da assimilacdo (Jean Piaget). (p. 139-140,
grifos no original)

Para o pesquisador, é este Ultimo grupo de teorias que parece interpretar,
“com maior realismo e precisdo, 0s ensinamentos da experiéncia e da vida” (p. 140).
E que este grupo procura conciliar as divergéncias existentes entre as outras duas
teorias. Assim, o primado do funcionalismo é patente nos dizeres do autor.

A partir disso, o estudioso relata que Jean Piaget, ao realizar

[...] uma série de experiéncias que se notabilizaram pelo rigor do método
e pela agudeza da interpretacdo, sbbre os fatores que determinam o
desenvolvimento mental, o grande psicélogo sui¢o chegou a concluséo de
que existe, realmente, uma maturacao de estruturas psiquicas. (SANTOS,
1947, p. 141).

Com isso, para o autor, “a hereditariedade, o meio e a educagdo conjugam,
assim, as suas influéncias na formacao da personalidade humana.” (SANTOS, 1947,
p. 143). Formagéo baseada no pleno desenvolvimento da crianga, uma formagéo que
sobrepGe uma coisa a outra, isto €, sempre precisa que 0 organismo se desenvolva
(maturacédo) para que a educacdo possa agir € 0 meio € o que pode vir a modificar, a
hereditariedade do sujeito, uma flexibilidade que depende e estd atrelada aos

componentes inatos, pois

O reconhecimento dessa plasticidade dos fatores hereditarios néo
significa uma negacdo da sua importancia fundamental, uma vez que,
nenhum organismo pode adquirir um atributo para o qual ndo possua uma
capacidade inata. Com relacdo, porém, a vida do espirito, o homem,
gracas a sua vontade livre e a sua inteligéncia criadora, pode vencer, de
certo modo, o império da hereditariedade. (SANTQOS, 1947, p. 143).
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Destaca-se, também, a posi¢do que o pesquisador estabelece para a vida do
espirito, pois essa € uma proposicdo mencionada em outra passagem, quando o

mesmo relata a descoberta de Piaget sobre a interagéo dos fatores internos e externo:

Relativo a educacdo, isto significa, de um lado, que € preciso reconhecer a
existéncia de uma evolucdo mental, que todo alimento intelectual néo é
bom, indiferentemente, para todas as idades, que se deve levar em conta
as necessidades e interesses de cada periodo; de outro lado, representa
também que o meio pode desempenhar um papel decisivo no
desenvolvimento mental, que a evolucdo dos estadios ndo é rigida e fatal
e que métodos bem orientados podem aumentar o rendimento dos alunos
e até mesmo acelerar o seu desenvolvimento intelectual, sem prejuizo
para o equilibrio e rigor do espirito. (SANTOS, 1947, p. 142).

As viérias caracteristicas apresentadas nos fazem pensar em Vvarios
pontos.Por exemplo, no que seria espirito para o autor e se esse espirito é anterior a
evolucdo humana ou se € divino, f no que é a modificacdo pelo meio, pois 0 mais
importante e fundamental é a necessidade e interesse do aluno, uma proposi¢do que
Santos defende, que tem sua origem no pensamento de Claparede.Para este ultimo, o
meio s6 fundamental se estiver de acordo com as necessidades do sujeito, ou seja, a
utilidade, ou o serve para, no processo de adaptacdo do organismo ao ambiente.

A partir dessas concepcOes, o0 autor relata duas atividades fundamentais da
crianga que contribuem, de maneira decisiva, para o seu desenvolvimento: 0 jogo e a

imitacdo. Sobre o0 jogo, relata que:

A evolucdo do jogo esta estreitamente ligada ao desenvolvimento fisico e
mental da crianca. Em cada fase de sua existéncia, a crianga tem
necessidade de satisfazer certas disposi¢des fisicas e psiquicas e dai a
variabilidade e a sucessdo dos jogos ao longo do desenvolvimento
infantil. (SANTOS, 1947, p. 144).

Uma concepcéo inatista do jogo é apresentada pelo estudioso, que considera
que o jogo resulta de uma tendéncia, essencialmente, dindmica da crianca utilizando,

assim, as concepcOes de Claparede. Em relacdo a imitacéo, esclarece que:

A imitacdo é a tendéncia para reproduzir 0 que se V€ ou 0 que se ouve.
N&o é uma disposicdo exclusiva do homem, mas de quase todos os
animais, havendo até naturalistas que consideram o0 mimetismo como uma
forma especial de imitagdo. A tendéncia a imitagdo existente em todo o
homem é um fato que podemos verificar a cada momento na vida diaria.
A moda e os costumes de um povo sdo efeitos da imitacdo. Certas
atitudes bruscas e violentas da multiddo devem ser consideradas como
fendmenos de imitacdo. (SANTQOS, 1947, p. 146).



144

O autor parte de principios inatistas para explicar a imitacdo, ndo despreza

as explicacdes behavioristas e gestaltistas:

Para os "behavioristas", por exemplo, a imitacdo nada mais representa do
que uma associagdo entre neurbnios, a custa da qual se realiza a
articulagdo entre a percepcdo e o movimento. Para os "gestaltistas”, ao
contrario, a imitagdo constitui uma relacéo estrutural entre a percepgdo e
0 movimento. Segundo éste ponto de vista, a "estrutura de relacdo" pode
ser obtida por duas vias: a da semelhancga e a da compreensdo. Exemplo
da primeira, € 0 som ouvido e imitado e, da segunda, a solugdo de um
problema de acordo com outro ja resolvido e tomado como modélo. Dai a
razdo pela qual as criangas sé imitam um j6go quando chegam a
compreendé-lo. (SANTQOS, 1947, p. 147, grifos no original).

Mesmo ndo desprezando as explicagdes das teorias citadas, pesquisador,
praticamente, minimiza as explicagdes behavioristas e ndo explica o que seria
imitacdo para os gestaltistas, pois semelhanca e compreensdo, para a gestalt, vdo
além do que foi descrito pelo autor, incluindo a aproximacéo desses conceitos com a
imitacdo, pois ele os desloca das explicacdes, originalmente, apresentada pelos
gestaltistas. O autor ndo considera as explicacbes como a que melhor explica a

imitacdo, para ele:

A imitagdo exerce profunda influéncia sébre o desenvolvimento mental
da crianca. E, sobretudo, pela imitacio que ela aprende a andar, a falar, a
escrever e muitas outras atividades pelas quais se integra no meio social.
A crianga ndo imita, porém tudo que vé ou que ouve. Sua capacidade de
imitacdo estd na dependéncia de suas aptidfes inatas e subordinada a
evolugdo dos seus interésses. Ela s6 imita, por conseguinte, aquilo que a
interessa e que é capaz de imitar. (SANTOS, 1947, p. 147).

Assim, finaliza o capitulo apresentando a evolucdo do interesse para
Claparéde como a principal teoria, que melhor compreende o desenvolvimento
mental, e que pode auxiliar o educador com o educando. Nas palavras do estudioso:
“O jogo, a imitacdo e o interesse sdo os fatores fundamentais do desenvolvimento
mental da crianca e do adolescente. Utilizando-os com prudéncia e habilidade podera
0 educador levar a bom termo a tarefa pedagogica.” (SANTOS, 1947, p. 154).

No capitulo “A aprendizagem”, o autor esclarece sua natureza dizendo que:

A natureza da aprendizagem é objeto de controvérsia entre os psicdlogos
contemporaneos. De ac6rdo com a maneira pela qual explicam o
mecanismo psicoldgico do ato de aprender, podemos classificar as teorias
da aprendizagem em dois grandes grupos: teorias associacionistas e
teorias ndo-associacionistas. As primeiras explicam a dindmica da
aprendizagem como uma associacdo de processos mentais ou como um
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encadeiamento de reacdes nervosas, subdividindo-se, portanto, em duas
correntes: a) teorias subjetivas que consideram a aprendizagem como uma
associacdo interna, de sensacBes e imagens; é o caso da teoria da
apercepc¢do de Herbart e da teoria estruturalista de Titchener; b) teorias
objetivas que consideram a aprendizagem como uma associa¢do, hao de
estados mentais, mas de processos nervosos corticais, de reflexos, de
reacBes organicas; é o caso da teoria funcional de William James e John
Dewey, da teoria heddnica de Thorndyke, da teoria reflexoldgica de
Pavlov e Betscherew, da teoria behaviorista de Watson e da teoria
dindmica de Woodworth.

Segundo o pesquisador, as teorias ndo-associacionistas explicam: 1. A
aprendizagem como uma integracdo de reacfes espontaneas na atividade instintiva;
2. Como uma aquisigdo intencional de experiéncias unitérias ou globais; e, 3. Como
uma assimilacéo inteligente e adaptativa da realidade. Ao citar exemplos e tedricos
deste grupo, o autor relata no primeiro caso se encontra a teoria hdrmica, de Mc
Dougall; no segundo caso, a teoria da Gestalt, de Koehler, Koffka e Wertheimer; e,
no terceiro caso, a teoria da assimilacdo, de Jean Piaget.

O estudioso defende a teoria funcionalista e, mais ainda, a teoria genético-

funcional de Claparéde, que, segundo ele:

Ainda que sem defender o radicalismo organicista e objetivista do
funcionalismo integral, Claparede déle se aproxima estreitamente. Seu
ponto de vista basico é que toda atividade psiquica visa a adaptacdo do
organismo ao meio fisico ou social e é impulsionada pelo interésse. O
interésse € 0 que "num dado momento nos importa, 0 que tem um valor
de acdo, porque corresponde a uma necessidade”. Para Claparede, toda
conduta é ditada por um interésse e, portanto, s6 ha aprendizagem
interessada. O interésse é condi¢do fundamental do ato de aprender. Dai a
necessidade de se "motivar" a aprendizagem quando ndo houver interésse
espontaneo. O funcionalismo €, assim, uma concep¢do do psiquismo e da
aprendizagem que se baseia no evolucionismo naturalista de Spencer e no
instrumentalismo pragmatico de James e Dewey. (SANTOS, 1947, p.
163).

O autor ao criticar a teoria Behaviorista e, para isto, utiliza-se das seguintes

afirmacoes:

Certos psicologos, porém, em desacordo flagrante com a opinido serena e
prudente do criador do reflexologismo, chegam ao exagéro de reduzir o
homem a uma maquina de reacBes nervosas e a considerar a
aprendizagem como um processo associativo e mecénico, dependente do
esquema do reflexo condicionado. Para ésses psicélogos, a educagdo nada
mais representa do que uma simples aquisi¢do automatica de habitos ou
de reflexos, onde ndo existe qualquer centelha de atividade esponténea e
criadora. (SANTOS, 1947, p. 165).



146

Segundo o estudioso, Pavlov confessa a ineficacia do seu método, quando
aplicado ao homem adulto e normal, e reconhece que a introspec¢do ndo pode ser
cientificamente desprezada. Em relacdo a teoria de Woodworth, Santos (1947, p.
169), relata que, “em desacordo com o ponto de vista de Mc Dougall e Claparede,
Woodworth admite que a aprendizagem se possa realizar independentemente da
influéncia do instinto e do interesse.” (Grifos no original). E percebido que estas sdo
falas que criticam a teoria dindmica quando o pesquisador defende a teoria de

McDougall:

Fazendo a aprendizagem depender dos impulsos inatos dos “motivos”,
assim como da cognicdo dos fins, a teoria hérmica de Mc Dougall se opde
as teorias reacionistas de Thorndyke e de Watson e se aproxima do
funcionalismo de Claparede. (SANTOS, 1947, p. 170).

O autor critica, veementemente, o radicalismo sinteticista da teoria da
Gestalt e que “[...] devemos, desde logo, refutar sua tendéncia indisfarcavelmente
naturalista, sem embargo da valiosa e fecunda contribui¢do experimental [...]” (p.
173).

O estudioso defende a teoria da assimilagdo, de Jean Piaget dizendo, que:
“Entre as teorias modernas da aprendizagem, a obra de Jean Piaget ocupa uma
posicdo de relevo singular pela riqueza e originalidade de sua documentacdo
experimental e pela penetragéo e sutileza de suas analises.” (SANTOS, 1947, p. 173).

O pesquisador, na ultima parte do capitulo, ao criticar as teorias da
aprendizagem relata que:

Em suma, ndo podemos concordar com o carater fundamentalmente
naturalista de certas teorias da aprendizagem que, explicita ou
implicitamente, identificam o psiquismo do homem com o do animal, ou
desfiguram o espirito humano, reduzindo-o a um mosaico de elementos
psiquicos, a um agrupamente orgénico de funcfes adaptativas, a um jogo
mecanico de reagcdes nervosas Ou a uma superposicdo sintética de
estruturas mentais, onde ndo se consegue vislumbrar, no esplendor da sua
espiritualidade, a alma humana, uma, livre e imortal. (SANTOS, 1947,
181)

3.4.4 Ferraz (1957) e seus conteudos sobre desenvolvimento humano e

aprendizagem

A andlise do livro de Ferraz (1957) sera feita a partir de dez capitulos. Sdo

eles: Capitulo 1V: O educando como ser em desenvolvimento. Principios da
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adaptacdo sistematica ao aluno nos diferentes ciclos do seu desenvolvimento;
Capitulo IX: A linguagem do escolar e seu desenvolvimento. Sua importancia na
aprendizagem; Capitulo XII: Aprendizagem e aprendizado. Heranca e experiéncia. A
automatizacao do aprendido; Capitulo XIII: O desenvolvimento da aprendizagem e
as curvas respectivas; Capitulo XIV: A aprendizagem serial. Inibi¢do retroativa e
proativa. Aprender e esquecer. Superaprendizagem; Capitulo XV: Exercicio e efeito
na aprendizagem. Disseminacdo do efeito; Capitulo XVI: Pratica e repouso na
aprendizagem. Aprendizagem macica e distribuida. Principios de construcdo de
horérios e programas, de regime de exames e revisdes; Capitulo XVII: Motivos e
incentivos em face da aprendizagem; Capitulo XVIII: Transferéncia do aprendido;
Capitulo XIX: Principios de aprendizagem das matérias escolares.

Nesta obra, percebe-se uma quantidade maior dirigida ao assunto, que nos

livros das décadas anteriores. Contudo, aqui, a visao funcionalista, ainda, predomina:

E preciso apreender o sentido genético-evolutivo de seu psiquismo, como
unidade que se transforma, como estrutura dindmica e total, ou ainda,
como configuragdo viva e concreta que assimila e sintetiza as
experiéncias do passado em cada momento do presente. (FERRAZ, 1957,
p. 37)

A valorizagdo da crianca e, consequentemente, da infancia, ¢ dado
caracteristico, ao longo dos capitulos, representando bem os pressupostos da Escola

Nova:

A vida da crianga ndo se inicia ao nascimento; € éste mera transigdo entre
a vida pré-natal, intra-uterina, e a vida pos-natal, extra-uterina. O que se
sabe hoje sobre a crianca que ainda ndo nasceu é bem mais do que aquilo
que se sabia no passado. Este fato contribuiu, sem ddvida, para melhor
compreensdo do ser humano sob o ponto de vista evolutivo, desfazendo-
se de vez a idéia de que bastaria descrever a crianga como um adulto em
propor¢des reduzidas, um homem em miniatura, para caracterizar a
infancia. (FERRAZ, 1957, p. 38).

Sobre o desenvolvimento infantil, o autor relata que:

Unidade viva que é, cada crianga deve ser concretamente estudada na
seqiiéncia do seu desenvolvimento. E qualitativa e quantitativamente
diferente do adulto, diferente de si mesma nas seguidas etapas do seu
crescimento organico e psiquico, e também diferente de outras criangas de
sua idade, das quais se distingue por umas tantas caracteristicas
individuais, embora apresente qualidades comuns que a definem como ser
humano. (p. 39).
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O que marca a passagem acima, além da valorizacdo do desenvolvimento
infantil, é a questdo de que a crianca deve ser, concretamente, estudada. No entanto,
0 pesquisador ndo aborda essa concretude de que fala e fica uma indagacéo: O que é
estudar concretamente uma crianca? Parece que 0 mesmo tenta compreender a
crianca fugindo de explicacdes, puramente, inatistas e, também, justificando uma

individuacdo da crianca, que sera um desenvolvimento global:

Quando se diz que o desenvolvimento do ente humano é um dinamismo
progressivo, um processo de diferenciagdo continua, faz-se mister lembrar
que "o todo evolui como todo" e que ésse todo, que é uma forma ou
configuracao, € "maior do que a soma das partes". (p. 39).

Na concepc¢do de Ferraz (1957), o desenvolvimento global é dividido em

ciclos:

Os ciclos de desenvolvimento. - As necessidades biolGgicas e
psicoldgicas da crianga, como também as necessidades dos grupos
sociais, obedecem a ciclos evolutivos, que ndo podem ser ignorados na
educacéo intencional, sistematica. Assim como as modificagdes corporais
sdo claramente evidenciadas em etapas caracteristicas do crescimento e da
maturacdo organica, também o crescimento mental, em periodos que se
sucedem, se entrosam e se completam exibem formas de comportamento
sintomaticas de interésse psicobioldgicos que ndo devem ser
negligenciados. (p. 43).

O social, citado na frase acima, € um social deweyano, pois, em nota, 0
autor esclarece: “O que a nutrigdo e a reproducdo sdo para a vida fisioldgica, a
educacdo € para a vida social (JOHN DEWEY)”. Assim, o ambiente social
configura-se quando um ser esta ligado a outros seres por uma acgao de desenvolver
0S seus membros imaturos,que constitui a condicdo indispensavel para a realizacéo
de suas tendéncias. (DEWEY, 1979). Na citacdo, acima, é evidente a questdo do
interesse, que é expressao inata da conduta humana.

Entdo, para Ferraz (1957):

Aprender significa adquirir um comportamento ou introduzir
modificacfes em comportamentos ja adquiridos. Ou, conforme se diz
comumente: aprender é adquirir habitos, isto é: maneiras adquiridas e
estabilizadas de agir, de sentir e de pensar. Em realidade, nada se cria de
novo, ou de totalmente novo. qualquer reacdo, animal ou humana,
depende de condicGes inatas, de possibilidades hereditarias. Certos
movimentos, por exemplo, existem sem ser preciso aprender, mas ajustar
um movimento a uma situacao, isto é, adapta-lo, usando-o acertadamente,
¢ fato que necessita de aprendizagem. (p. 155).
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Além da visdo funcionalista, Ferraz (1957) esclarece a visdo de Thorndike e

Pavlov sobre a aprendizagem:

Os ensaios-e-erros também constituem forma de aprendizagem no
homem, e como a sua capacidade de discernimento é muito mais
desenvolvida, o condicionamento de reflexos é muito mais amplo. Um
rapaz, numa bicicleta ou sbbre patins, ensaiara equilibrio e movimento
corretos. (p. 157).

Na obra, ha poucas explicagdes sobre a aprendizagem, na visdo dos dois
tedricos acima, bem como ndo hd uma explicacdo sobre suas teorias. Contudo, o

autor continua relatando sobre a posicao inatista de aprendizagem:

Muito embora sejam inatas as bases aprendizagem, isto ndo significa que
se aprenda, em qualquer tempo, o que é suscetivel de ser aprendido.
Quando se negligenciam 0os momentos propicios, poderd ser muito tarde
para aprender bem certas condutas. (FERRAZ, 1957, p. 159).

O momento propicio ¢ a infincia e seus processos de maturagao, ou seja, “é
preciso adequar a aprendizagem ao estado de prontiddo”. (p. 160, grifos no original).
Abaixo, o estudioso destaca, mais uma vez, sua posic¢ao teorica ao funcionalismo e a

Escola Nova:

Outra fonte de interésses prende-se as condiges psicobiolégicas do
individuo. Segundo os partidarios do evolucionismo historico, que admite
a teoria (ou lei) biogenatica, segundo a qual o desenvolvimento do
individuo devera ser uma recapitulacdo abreviada do desenvolvimento da
espécie, os interésses decorrerdo das atividades instintivas e variardo no
individuo segundo as fases do seu desenvolvimento, recordando as fases
evolutivas da humanidade. (FERRAZ, 1957, p. 168).

A lei biogenética foi desenvolvida por Adolphe Ferriére (1879-1960) e tem
como pilares de sustentacdo os pressupostos da Escola Nova (Escola Ativa) . E,
também, baseada em principios cientificos, de forte recorte estatistico e psicométrico.
Outra valorizacdo que o movimento da Escola Nova compreende, como forma de
auxiliar o educando, é o método e, nesse sentido, Ferraz (1957) aponta que ter um

bom método é essencial para educar:

Desde que se observe o valor dos aprendizados marginais (e entre éstes
estd o do método), das reagdes subsididrias, muitas vézes de importancia
maior do que aquilo que se considera primario ou principal, depreende-se
que ndo basta levar em conta o0 que se apreende, mas também o como se
aprende, por que se aprende e para que se aprende. O método ndo pode
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ser menosprezado; vale, ndo raramente, mais do que o objetivo procurado.
(p. 174).

N&o ter um bom método ou negligencia-los é prejudicial e descontenta a
muitos: “Por desconhecimento provavelmente déstes fatos, por incdria ou
desinterésse pelos educandos, professores, guias, orientadores, instrutores sdo
amiudadamente responsaveis por habitos nefastos que infelicitam muita gente”. (p.
174).

Para Ferraz (1957), uma forma importante de aprendizagem é a memoria.

Sobre esta, explica que:

Embora seja o aprender de meméria apenas um aspecto do aprender, a
memoria imediata esta relacionada com t6da e qualquer aprendizagem, e
ésse fato se realga, quando se considera a semelhanca da memoéria
imediata como seriacdo consecutiva de imagens. (p. 177).

Segundo o autor, 0 esquecimento, também, faz parte da aprendizagem e o
ndo esquecer dependera de um bom método e das habilidades inatas do educando:
“Depois de um aprendizado qualquer, vem um processo de esguecimento, que
variara segundo a natureza do comportamento, a eficiéncia do método, o grau de
motivacao e a natureza do individuo™. (p. 183).

Por consequéncia da memoria e de métodos eficazes, pode haver

superaprendizagem, entendida, de acordo com Ferraz (1957) da seguinte forma:

A superaprendizagem. - O estudo da aprendizagem e da fixacdo do
aprendido, assim como a permanéncia ou duracdo da conduta adquirida,
que pode sobreviver por maior ou menor tempo, tem conduzido os
psicélogos a pesquisa de fatores que contribuirdo para a estabilidade das
reacdes, 0 que representa um valor pedagdgico de grande alcance. E o
caso, por exemplo, da superaprendizagem e da reaprendizagem. Sabe-se
que o desuso tende a enfraquecer os habitos. Isso de certo modo é
vantajoso, quando se trata de deixar arrefecer formas de conduta
indesejaveis ou de descongestionar, pela supressdo de reagdes indteis ou
parasitarias, 0 excesso de mecanismos reacionais ndo utilizaveis. Diz-se
até que, muitas vezes, a arte de aprender consiste na arte de bem esquecer,
Assim sendo, serd discutivel o aforismo generalizado que afirma que o
saber ndo ocupa lugar. (p. 184).

A vantagem da superaprendizagem, segundo Ferraz (1957), consiste em
reforcar o que foi aprendido, com uma série suplementar de pratica ou exercicios,
aparentemente, inuteis, pois, “o esquecimento normal € retardado por essa razao;

torna-se mais lento porque a conduta é mais resistente” (p. 185). Existe, também, a
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reaprendizagem, que ¢ “semelhante a acdo fortificadora da superaprendizagem, e

mesmo com vantagens que a superam, € a acdo da reaprendizagem, que consiste em

tornar a praticar as reacdes que ja estdo esquecidas ou quase esquecidas”. (p. 185).
Para que haja superaprendizagem e reaprendizagem, Ferraz (1957) expoe

um exemplo de método para o professor:

Quando, por exemplo, um professor é capaz de fazer com que os alunos
aprendam a matéria tdda de um ano, durante quatro meses; renova a
aprendizagem nos dois meses seguintes; repete-a, ainda, no outro més; e
consegue fazer um[a] reaprendizam sintética final, o trabalho se mostra
compensador, pelo alto grau de aproveitamento da classe. (p. 185-186).

Nas palavras de Ferraz (1957), ao resumir 0s processos de aprendizagem:
“Citam-se em geral como principais condi¢cdes da formacao de habitos: a repeticdo, a
motivacdo, o método, a distribuicdo e a duracdo dos exercicios, a maturidade do

aprendiz, a prontid&o, etc”. (p. 189).

Uma falsa teoria psicolégica havia de levar fatalmente a uma concepcéo
errdnea de aprendizagem. N&o se pode desconhecer a influéncia dos que
ensinam, na organizacdo da conduta de quem aprende, mas o aprender
ndo é alguma coisa exterior ao individuo, que lhe é imposta pelo ensino.
Aprendizagem é em Ultima analise, auto-aprendizagem. Requer estimulo,
situagdo influenciadora, ambiente propicio, orientagdo e diregdo,
aprovacdo e desaprovacgao, mas requer também disposigdo para aprender,
incentivo, compreensdo, autocritica, motivos de acgdo, propdsitos, etc. (p.
215)

3.4.5 Fontoura (1959) e seus contetdos sobre o desenvolvimento humano e a

aprendizagem

O ultimo livro a ser analisado é o de Fontoura (1959). O livro apresenta seus

pressupostos, segundo o autor, nos ensinamentos da Escola viva:

No ensino de Psicologia Educacional tenhamos o cuidade, a preocupacao
constante de descer da teoria & pratica. Fagamos com nossas alunas aquilo
que mandamos que elas fagam em suas futuras escolas, ou seja, ENSINO
ATIVO — EDUCACAO VISUAL - TRABALHOS MANUAIS —
TRABALHO DE EQUIPE. (FONTOURA, 1959, p. 6, destaques no
original).

O objetivo, entdo, € fazer exercicios e experiéncias entre as normalistas e 0s

alunos da escola priméria, anexa a Escola Normal (FONTOURA, 1959). De inicio, ja
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é percebido o fundamento que embasa os dizeres do estudioso e como ele apresenta

sua relacdo com a pratica. Segundo 0 mesmo:

A escola ativa é, pois, a primeira e a mais constante diretriz que todos os
professores precisam seguir em seu nobre trabalho, para dele obter o
melhor rendimento. Fazer escola ativa tem que ser a preocupacdo
insepardvel do mestre primério. E a maneira de fazé-lo é o que
pretendemos mostrar nas paginas deste livro. (FONTOURA, 1959, p. 2,
grifos no original).

No livro, o desenvolvimento humano e a aprendizagem aparecem em nove
capitulos. Séo eles: I11- Psicologia Genética: Desenvolvimento fisico e psiquico; V-
A primeira infancia: de 0 a 3 anos (fases sensorial, motora e glossica); V- A segunda
infancia: de 3 a 7 anos (fase ludica); VI- A terceira infancia: de 7 a 12 anos (fase de
especializacdo); VII- A adolescéncia: de 12 a 18 anos; XIV- O processo educativo.
Natureza da aprendizagem. Fatbres da aprendizagem; XV- Leis da aprendizagem;
XVI- Motivacdo e transferéncia; XVI1I- Aprendizagem motora, ideativa e apreciativa.

Fontoura (1959), ao explicar o desenvolvimento humano, destaca um
problema da Psicologia Genética:

[...] problema fundamental da Psicologia Genética é ésse expresso pela
férmula americana "nature" x "nurture”. Traduzindo-se, perde-se a rima:
seria 0 problema da natureza x alimento. Em outras palavras: qual a parte
do individuo que é inata (devida a sua propria natureza) e qual a parte que
¢ adquirida, ou seja, fornecida como alimento ao individuo? (p. 49).

A palavra alimento, para o autor, estd no sentido mais geral, “tudo que a
criatura recebe dos outros, dos séres que a rodeiam, do meio em que vive. Nesse
alimento se inclui, pois, a alimentacdo propriamente dita e o alimento moral,
intelectual, social, religioso fornecido pelo meio, pela educacdo.” (p. 49-50). Para
ele, alimento, também, é tudo que depende da aprendizagem. “Poderiamos trocar a
palavra alimento por educacdo, considerando assim corno educacdo tudo que o
individuo recebe, tudo que é adquirido. Diremos que o poblema é natureza X
educacédo”. (p. 50).

Para 0 pesquisadorpode-se colocar o0 problema na expressdo:
hereditariedade X meio: “E muito grande, portanto, a influéncia da hereditariedade
sObbre cada individuo, embora ndo seja absoluta, mas expressa em forma de
tendéncias. A criatura tende a reproduzir os tracos fisicos, intelectuais e morais de

seus pais.” (p. 51).
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Sobre a hereditariedade, o estudioso utiliza a expressao atavismo e explica:

ATAVISMO. - Ao conjunto dessas influéncias de varias geragdes,
quando se repetem sempre, € que chamamos de tracos de familia. E ao
conjunto de tracos de inUmeras geragBes anteriores denominamos
caracteres étnicos ou tragos raciais. 53

Para o autor, a questdo da hereditariedade é mais importante no

desenvolvimento que o0 meio, o0 que se verifica a partir dos dizeres abaixo:

PAIS BONS, FILHOS BONS; PAIS MAUS, FILHOS MAUS. - Tudo
quanto dissemos até aqui a respeito dos tracos fisicos e fisiondmicos vale
também para os tracos intelectuais e morais. H& casos que desmentem
essa regra geral: muitas vézes filhos de pais inteligentes sdo pouco
inteligentes. Mas o comum, a regra, € que casais de bom nivel mental
tenham filhos também de bom nivel mental. No entanto, se os pais sao
muito inteligentes a tendéncia é para os filhos serem menos inteligentes
que éles, porque a natureza tende sempre a voltar para a média, para a
norma natural. Nesse caso o filho parece "pouco inteligente" se
comparado com os pais, mas na realidade éle é de inteligéncia "comum".
Os pais é que estavam fora da "norma"... Mas, como iamos dizendo, a
regra geral é que os pais bons geram filhos bons, e pais maus geram filhos
maus. Ha casos célebres de familias numerosas, transmitindo através de
geragBes e geragdes 0s seus caracteres intelectuais e morais, sejam éles
bons ou maus. (FONTOURA, 1959, p. 54).

Segundo o pesquisador, depois de relatar as influéncias da hereditariedade,
no bindmio "nature” X "nurture” (natureza X alimentacao), “vamos agora dizer uma
palavra a respeito do segundo fator: a influéncia da "alimentacdo”, ou seja, de tudo
que o individuo "recebe", ou, enfim, a influéncia do meio, da educacgéo” (p. 59). Para
ele, essa influéncia é enorme na vida infantil. “E até mesmo em relacdo a fatores
inatos que, exatamente por serem inatos, ndo deveriam sofrer a influéncia do meio. A

inteligéncia, por exemplo, é um fator inato” (p. 59). E explica:

0 grau de inteligéncia com que a crianga nasce permanece 0 mesmo
durante a vida inteira. No entanto, tem-se verificado que, vivendo num
meio desfavoravel, essa inteligéncia custa mais a desenvolver-se.
Criancas provenientes de meios pobres, de familias sem recursos,
apresentam visivel retardamento mental. O mesmo acontece com as
criangas filhas de delingiientes. De igual forma apresentam retardamento
mental as criangas criadas em asilos, como mostraremos no paragrafo
seguinte. (p. 60).

Percebe-se, a partir da citacdo acima, que, mesmo quando o autor relata
sobre a influéncia do meio, ela estd mais voltada para a questdo inata do que

adquirida, isso, também, € verificado nos manuais analisados, anteriormente.
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Destaca-se, abaixo, que Fontoura (1959) utiliza o conceito de maturacéo do

organismo ao relatar sobre o desenvolvimento:

A Psicologia Educacional veio dar grande relévo ao conceito de
maturidade ou de maturacdo, que quase ndo se encontra na maioria dos
compéndios. Chama-se maturidade 0 momento em que 0 organismo ou 0
psi-quismo do individuo estd pronto para determinada atividade. Isso
significa que antes daquele determinado momento, marcado pela
natureza, o individuo ndo pode fazer isto ou aquilo, mesmo que 0s outros
muito o queiram. Exemplo: ha um determinado momento de maturidade
para falar, para andar, para aprender a ler, para iniciar as funcdes sexuais,
etc. (p. 60).

Para o autor, como é percebido acima, é a Psicologia Educacional a
disciplina que vem dar a maior contribuicdo ao entendimento do educando e seu
processo maturacional. A citacdo abaixo exemplifica um aspecto da maturidade para

0 autor, sua finalidade e a educacao:

A maturidade para andar é em volta dos 12 meses: ndo adianta portanto,
0S pais quererem que a crianga ande aos 6 meses de vida, resultando
indteis todos os esforcos nesse sentido. E ndo apenas indteis, mas
prejudiciais, porque causam um sério traumatismo, obrigando a crianca a
fazer atos para os quais ainda ndo esta madura. (FONTOURA, 1959, p.
60).

A educacdo ndo pode ser anterior a0 processo maturacional, primeiro esta
se desenvolve para, depois, aprender. Para o autor, aprender as fases da vida é

compreender que s30 Processos continuos:

A primeira cousa que se deve ter em mente ao estudar as varias fases da
vida da crianga, é que o desenvolvimento € um "processus”, é uma
continuacdo: cada momento na vida é a continuacdo do momento anterior,
embora modificado. O tempo ndo se interrompe: cada hora é a
continuagdo da hora anterior, cada minuto é o seguimento do minuto
anterior. (p. 69).

E, com isso, do ponto de vista da formacdo de habitos, portanto, a educagéo
segundo o autor, comega com o primeiro dia de vida. “Mas, como vimos no capitulo
anterior, do ponto de vista da hereditariedade, para o nascimento de uma crianca
sadia, a educagdo deve comecar 30 anos antes do seu nascimento ...” (p. 70). Aqui,
ressalta o estudioso que é pela hereditariedade que se tem a principal forma de
desenvolvimento e de aprendizagem, ressaltando o evolucionismo. A Figura 9

mostra os periodos e fases para o pesquisadore as respectivas idades para cada um.
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FIGURA9

Fases da vida pré-adulta

PERIODOS FASES IDADE
18 infincla: de 0 a 3 anos Fase sensorial ..|De 0 a 6 meses
Fase motora ... |De 6 a 12 meses
Fase gidssica ...|De 1 a 3 anos
28 InfAncia: de 4a 7 anos | Fase ladica ....|Ded4a 7 ahos
|
3.8 Infincia: de 7 a 12 anos Fase de especia-
HeaoBo . oape De 7 a 12 anocs
Adolescéncla: de 12 a 18 anos Fase da adoles-
! cénela ... De 12 a 18 anos
INICIO DA IDADE ADULTA | ................. ’ 18 ANOS
l |

Fases da vida pré-adulta

Fonte: Foutoura (1959, p. 71).

O autor relara a fase sensorial da primeira infancia, ressalta o evolucionismo

presente nesta:

Sua capacidade de conhecer o mundo exterior é reduzidissima.
Antigamente as criancas nasciam de olhos fechados. Agora, por incrivel
que pareca, ja nascem de olhos abertos. (Parece que até nisso o mundo
esta evoluindo ...). (p. 71).

Na fase motora, (1959) explicaque:

FASE MOTORA - Aos seis meses entra a crianca na sua segunda fase de
vida. Seus movimentos, que até entdo eram com-pletamente
descoordenados, comecam a apresentar controle, isto é, a organizar-se
segundo um fim em vista, como por exemplo, mudar de posigdo, segurar
um objeto, levar uma coisa a boca, etc. (p. 73).

Nessa fase, a crianca desenvolve bastante a sua percepcao visual e auditiva:
“a crianga reage ao minimo ruido, levanta a cabega quando ouve um barulho, volta-

se quando alguém fala com ela (embora sem compreender o que lhe dizem)”. (p. 73).
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A ultima fase da primeira infancia foi denominada, pelo autor, de gldssica e
relata é que tal denominacéo é devida a etimologia da palavra, do grego, glotos, que
significa lingua. “A terceira fase ¢, portanto, a da linguagem” (FONTOURA, 1959,
p. 74). Nesta fase, a crianca descobre seu aparelho fonador e se interessa em emitir
os mais variados sons. Segundo Fontoura (1959, p. 75), a crianca “ainda nao conhece
0 sentido das palavras: sua preocupacdo € com o0 som das mesmas” (Grifos no

original). E nessa fase que aparece a imitacao:

A IMITACAO. Um dos mais impressionantes caracteristicos dessa fase é
o alto desenvolvimento do instinto de imitacdo. - A criancinha é
tremendamente imitadora. E mais uma vez se revela aqui a sabedoria do
Criador: antes mesmo de compreender as causas, a crianca as faz porque
"vé os outros fazerem". Aprende sem que seja necessario lhe ensinarem. "
A aprendizagem ¢, assim, facil, rapida, instantanea: a crianga vé 0s outros
fazerem e faz também. Dai se infere a enorme importancia de so se
mostrar a crianga o que € bom, o que é certo, 0 que € correto, porque com
a mesma rapidez com que imita o bom, ela imita também o mau.
(FONTOURA, 1959, p. 76).

Sobre a segunda infancia, Fontoura (1959) relata haver nela um crescimento

que denominou longitudinal:

A segunda infancia comega aos 3 anos, segundo a maioria das psic6logos,
embora alguns elevem esse inicio para os 4 anos. Do ponto de vista fisico,
a que caracteriza essa fase é a diminui¢do da ritma do crescimento que
passa a ser mais lenta. Tal crescimento se processa mais na sentida
lingitudinal, isto é, na altura, da que no sentido da largura e grossura. (p.
87).

Relata, também, o autor que é a fase dos porqués e ressalta a importancia

dos jogos:

Na fase dos 3 aos 7 anos a crianga apresenta grande atividade mental:
tudo quer saber, tudo quer fazer. Sente necessidade de falar muito e de
perguntar tudo. E a fase dos "porqués?", que constitui o terror dos pais: -
Papai, porque é que o cachorro tem 4 pernas e a galinha s6 duas?" -
"Porque é que 0 mar nunca enche?" - "Porque é que a chuva cai para
baixo e a fumaga vai para cima?" E realmente uma fase de grande
atividade infantil. Mas os interésses da crianga continuam no campo
subjetivo: o que a preocupa sobretudo sdo os fatos rela-tivos ao se'U
mundo, a sua familia, a seus brinquedos. O brinquedo é o que ha de mais
importante para a crianca dos 3 aos 7 anos: de tal maca que a fase se
chama ludica (do grego ludos = jogo, brinquedo). 89
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Na fase de especializacdo, ou terceira infancia, o autor relata que:

Entre 0s 7 e 0s 12 anos o crescimento fisico obedece a um ritmo mais
lento que o do periodo anterior. De regra geral a salde da crianga, nessa
fase, é mais forte, exigindo menos cuidados por parte dos pais. "O corpo
vai mostrando particularidades que se achavam ocultas, sob as formas
rechonchudas, quando o menino era pequeno. Comecam entdo a revelar-
se as caracteristicas da familia, tais como a corpuléncia e a gordura, ou a
eshelteza, acompanhada de longos o0ssos". (p. 113).

Nessa fase o estudioso relara sobre a maturidade e utiliza da nomenclatura

de Piaget, contudo, ndo faz referéncia ao teérico:

Aos 7 anos a crianga tem praticamente atingido sua maturidade sensdrio-
motora: seus sentidos e sua coordena¢do muscular atingiram o término do
crescimento espontdneo e natural. Dai em diante poderdo ser
desenvolvidos mas ndo através do crescimento natural e sim mediante
exercicio e treinamento. (FONTOURA, 1959, p. 115).

A Ultima fase relatada pelo autor é a da adolescéncia. Oautor explica esta

fase da seguinte forma:

A palavra "adolescéncia” vem do latim "adolescere”, que significa
crescer. Adolescéncia, portanto, é a fase que se caracteriza por um
crescimento muito rapido. Ha4 uma verdadeira aceleragdo nos processos
de crescimento; por isso 0s ingléses chamam a essa idade a fase do salto.
Os adultos dizem, admirados, para 0s meninos nessa idade: - "vocé esta
ficando homem!", porque realmente nessa fase o meninote adquire 0s
caracteres do adulto e a menina se torna moga. (FONTOURA, 1959, p.
135, grifos no original).

Ao continuar descrevendo a fase, o pesquisador afirmaque:

Esta é a quarta e ultima fase do crescimento humano: vimos que as trés
anteriores sdo a 1% infancia (de 0 a 3 anos), a 22 infancia (de 3 a 7 anos) e
a 3% infancia (de 7 a 12 anos), coincidindo desta Gltima com a idade
escolar, isto é, com a época da escola primaria. A adolescéncia
corresponde a idade do curso secundario. Aos 18 anos, terminada a
adolescéncia, entra o individuo na sua fase adulta, que recebe o nome de
juventude dos 18 aos 25 anos. A partir dos 25 anos e até os 40 ou 50 anos
estd o individuo na idade madura. Finalmente a partir dos 50 anos vem
velhice, com as suas decadéncias, até os 70 anos, quando o homem entra
na decrepitude, até a morte. (FONTOURA, 1959, p. 135, grifos no
original).

Segundo o autor, a caracteristica marcante da adolescéncia é a transicao de

idade entre a crianca e o adulto, de forma que: “ela possui, a0 mesmo tempo, tracos
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de um e de outro, que se entrelagcam e muitas vézes se opdem. Essa é uma outra forte
razdo das contradicdes da adolescéncia”. (p. 140).

Essa foi a dltima fase analisada sobre o desenvolvimento e sobre a
aprendizagem o autor comega relatando que na primeira parte do livro, a referente ao

desenvolvimento ele trata do educando e na segunda parte vai tratar da sua educacao:

A palavra educag@o, em seu sentido etimoldgico significa “tirar de dentro
do individuo”. — “Tirar o qué?” Naturalmente suas capacidades,
tendéncias, atitudes e comportamentes, tudo, enfim, que ele possa dar.
Educar significa fazer crescer, desenvolver. Dois elementos diferentes
compBem, portanto, a educacdo: o desenvolvimento da personalidade e a
sua socializagdo, isto €, sua adaptacdo, seu ajustamento a vida social. Sdo
dois objetivos que se comtemplam, que se integram: a personalidade e a
sociedade. Devemos desenvolver a personalidade da crianca e, a0 mesmo
tempo, prepara-la para viver melhor em sociedade, para contribuir de
maneira positiva em prol de uma vida social mais harménica.
(FONTOURA, 1959, p. 269-270).

Para quem Ié o capitulo inicial, sobre a aprendizagem, fica uma lacuna
aberta em relacdo ao que seria a aprendizagem, pois o autor fala de educagéo e a
resume da seguinte forma: “No fundo, o objetivo da educacdo é acompanhar a
palavra divina — ‘amar o proximo como a si mesmo’. ndo é apenas melhorar o
individuo, mas também a comunidade, isto &, o proximo.” (p. 270).

O estudioso relata do antigo conceito de educagédo e o conceito perpetuado
pela Escola Nova:

Antigamente se acreditava que a educacdo era algo que se transmitia ao
individuo: o educador "derramava" a educagdo dentro da cabeca do aluno.
Acreditava-se que o educador poderia transmitir ao educando tudo que
quisesse. Modernamente, porém, se verificou que a educagdo ndo se
transmite: ela surge, brota de dentro do individuo, mediante os estimulos
que o educador lhe oferece. O educador puxa de dentro do individuo as
capacidades, tendéncias e possibilidades que éste possui, em germe.
(FONTOURA, 1959, p.270-271).

Para ilustrar os dizeres acima, pesquisador apresenta uma figura, que foi
trazida abaixo (FIGURA 10) para compreender como é que o autor relatou sobre 0s

conceitos de educacéo:
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FIGURA 10

Escola antiga x Escola Nova

O FUNIL A BOMBA ASPIRANTE
FIGURA 13

Na escola aniiga o mestre “DESPEJAVA” conhecimentos na
cabega do aluno — na escola mova o mesire “PUXA"™ os oconhe-
cimentos fazendo o préprio aluno falar, raciocinar e concluir,

Fonte: Fontoura (1959, p. 270).

O autor relata, entdo, que a educacdo ndo é cousa que se da a alguém, mas
que brota do proprio individuo. “Ou seja: tdda educacdo é uma auto-educacdo”. (p.
271). H4, nesta visdo, o funcionalismo e o inatismo imperando sobre a educacéo.
“Quando eu estou aprendendo algo, estou me educando, estou melhorando, estou
crescendo, estou desenvolvendo a minha personalidade”. (p. 273).

Educagdo e aprendizagem sdo considerados sindnimos: “O fendmeno
através do qual o individuo se educa é a aprendizagem. Portanto, aprender é
sinbnimo de educar-se.” (FONTOURA, 1959, p. 272). Relata o autor sobre a

aprendizagem que:

O fenbmeno da aprendizagem comporta duas fases: uma nervosa e outra
mental ou psiquica [..]. Primeiramente a aprendizagem se faz através do
sistema nervoso, desde os 6rgdos dos sentidos até os centros nervosos. E
nesta fase aprender é formar novas conexfes nervosas. Numa fase mais
adiantada, porém, aprender € adquirir novas atitudes, é modificar o
comportamento. (p. 273).



160

O estudioso apresenta uma figura, que aqui foi colocada (FIGURA 11) para

ilustrar as fungdes dos 6rgdos dos sentidos:

FIGURA 11

Explicacdo sobre a ponte entre 0 mundo externo e interno

) i

' FIGURA 14
O sistema mnervoso € a ponte que
gerve de ligagdo entre o wmundo
exterior e o “eu” ou mundo #nterior.

Fonte: Fontoura (1959, p. 274).

A figura ilustra as fungdes dos orgdos dos sentidos para o individuo: “Se
ndo fossem a visdo, a audicdo, o alfato, o tato, etc., 0 homem viveria um animal
muito inferior, tal como, por exemplo, a esponja do mar, ou a ostra.” (FONTOURA,
1959, p. 274-275).

O sistema nervoso funciona na aprendizagem como uma série de conexdes

nervosas.

Quando o individuo vé algo, ou escuta um ruido, ou toca num objeto,
forma-se uma série de conexfes nervosas que levam esses fatos, ruidos,
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odores, etc. (chamados estimulos) aos 6rgaos centrais do nosso sistema
nervoso (cérebro, cerebelo, bulbo e medula), onde sdo integrados e
transformados em reacfes. (FONTOURA, 1959, p. 275-276, grifos no
original).

A explicacdo da citacdo € ilustrada pela Figura 12, que retirada da obra com
os dizeres nela contidospara se compreender que seu autor considera o esquema

estimulo-resposta como 0 mecanismo inicial do conhecimento humano:

FIGURA 12
Mecanismo Estimulo-Resposta

0 mecanismo inicial do conhecimento humano, por-
tanto, pode ser resumido na formula

S ¥ R

que significa: todo estimulo (stimulus) produz wma
reacao.

Ou, se quisermos ser mais precisos:
SH>1H> R

que significa: todo estimulo se inlegra nos orgdos cen-.
trais do nosso sistema nervoso e produz uma reacéo.

Fonte: Fontoura (1959, p. 277).

O mecanismo apresentado pelo autor € o principio basico dos behaviorstas,
modificado com a letra I, que, sem qualquer explicagéo sobre ela, pode-se inferir ser
0 que “integra nos oOrgdos centrais do sistema nervoso”. Assim, segundo o

pesquisador todos os habitos sdo condicionamentos:

Em suma, nossos habitos, todos, sem excecdo, ndo sdo mas do que
condicionamentos. Cada habito € um reflexo condicionado, ou um
conjunto deles. Ora, aprender é, em grande parte adquirir novos habitos:
habito de agir, de fazer ou de ndo fzer, habitos de pensar, habitos de
raciocinar, habitos de ler, de escrever, de resolver problemas. E a prova
do que dizemos é que o educando a principio tem grande dificuldade em
ler ou escrever ou resolver problemas, mas a medida que se habitua os
resolve com crescente facilidade. Lembremos o que nos disse WILLIAM
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JAMES: “99% dos atos da vida humana sdo habitos”. Entdo, a conclusdo
que se tira é que em grande parte, aprender é formar novos reflexos
condicionados. (FONTOURA, 1959, p. 279-280, grifos no original).

Com isso, fica patente a questdo do funcionalismo na aprendizagem e o

pragmatismo que dela carrega para a educacéo, pois:

O atual conceito de aprendizagem é um conceito dinamico: aprender é
modificar-se. Vamos agora completar nosso pensamento, dizendo que o
proprio processo de aprendizagem é um processo dindmico: - sO se
aprende a fazer fazendo. Para aprender o aluno precisa entrar em
atividade, sintonizar-se com a aula e com o professor. E a atividade deve
ser fisica e mental. Fisica porque a crianga ama 0 movimento, seu
organismo exige movimentacg&o. (p. 282, grifos no original).

Para o autor, existem quatro fatores que propiciam a aprendizagem: “Essa
atividade do aluno, que é a prdpria condicdo de existéncia da aprendizagem,
depende, por sua vez, de 4 fatéres, chamados os fatéres da aprendizagem” (p. 283),
sdo eles: 1)  Fator psicologico - A motivacdo; 2) Fator fisiologico - O organismo;
3) Fator social - O meio; 4) Fator técnico - O método.

O estudioso explica os fatores: “A aprendizagem ¢ atividade de um
organismo em interacdo com o meio e através de um método” (FONTOURA, 1959,
p. 283, grifos no original). O autor ndo explica o fator psicologico e diz “rapidamente
nos trés ultimos” (p. 283).

O fator fisioldgico é a condicdo minima para que haja aprendizagem: saude,
alimentagdo, funcionamento normal do cérebro, dos 6rgdos dos sentidos. “Uma
simples dor de dentes momenténea tira do aluno toda capacidade de aprender” (p.
283). No fator social, o autor relata que a aprendizagem € altamente influenciada

pelo meio social do aluno:

Criangas de um meio social bom quando chega a escola, na primeira
série, ja sabem indmeras cousas que aprenderam em casa, com suas
familias. Os pais acompanham o estudo dos filhos, orientam-nos e
colaboram na agdo educativa da escola. Inversamente, criangas de um
meio social baixo ou deletério, ou de familias desgarradas, sofrem
influéncias negativas na sua aprendizagem. As vezes desaprendem em
casa 0 que aprenderam na escola... (FONTOURA, 1859, p. 284).

E visivel a estratificacdo social e o preconceito em relagio aos menos
favorecidos. Ja no fator técnico, € ilustrada a questdo do professor no ensino e a

culpabilidade do mesmo nos fracassos:
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O método concorre decisivamente para 0 bom ou mau éxito da
aprendizagem. O professor que saiba ensinar obtém resultados muito
melhores que seu colega da sala ao lado, que ndo sabe, ou ndo quer, ou
ndo tem paciéncia para ensinar. Dai a importancia da Didatica ou
Metodologia, ciéncias que ensinam ao professor “a arte de ensinar”. Um
mau professor pode até levar o aluno a ter raiva da matéria ensinada por
ele... (FONTOURA, 1959, p. 284).

No capitulo seguinte, o autor se detém aos fatores psicoldgicos e relata, no
inicio, do capitulo: “Somente com o advento da Psicologia Moderna, a partir do
século XIX ficou definitivamente firmada éste principio: - o professor s6 pode
ensinar aquilo que a crianca pode aprender e da maneira como a crianga pode
aprender.” (p. 291, grifos no original).

Para ele, a aprendizagem ndo se faz de qualquer maneira, a vontade do
professor, ou do programa, ou das autoridades: “ela obedece rigorosamente a
principios, a leis, que nos, os educadores, temos de obedecer, sob pena de ndo haver
aprendizagem, mas apenas decoracdo, apenas o fendomeno de ‘guardar de cabega’”
(p. 291).

Em suma: é a Psicologia quem nas mostra o que a crianga pode aprender
e como pode aprender. Em outras palavras: é a crianga quem nos marca o
ritmo, a forma e os limites da aprendizagem. E o conjunto désses
ensinamentos é a que constitui as leis da aprendizagem. (p. 291).

Fica clara a importancia da Psicologia para a Educagdo, assim como a
Biologia e a Sociologia, conforme os pressupostos da Escola Nova. O autor, também,
pontua a finalidade da escola e a importancia do educador, com seus métodos, néo
ser um mero professor e, do mesmo modo, da importancia do conhecimento das leis

de aprendizagem:

Mas hoje em dia é fora de ddvida que a finalidade da escola é educar. E
formar a personalidade da crianca. Entdo, o professor tem que ser mais do
que isso: - tem que ser educador. Tem que saber contribuir eficazmente
para a formag8o da personalidade do aluno. No entanto, mesmo aquéles
que ndo sao educadores e se limitam a ser professores, até éles precisam
conhecer, seguir, aplicar as leis da aprendizagem. Sem conhecer o0s
principios de “dire¢do da aprendizagem” (isto é, a Didética), o professor
ndo serd nem professor, mas apenas um repetidor de matéria, um alto-
falante humano, uma vitrola de carne e 0sso: éle repetird em aula aquilo
que leu em casa, nos livros. Ou, pior ainda, aquilo que um dia aprendeu,
quando éle préprio era aluno ... 292.
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Portanto, segundo o autor, ha trés graus de professores, ilustrados por ele em

um desenho (FIGURA 13):

FIGURA 13

Graus de professores

0 educador

, 0 professor

o0 repetidor

Fonte: Fontoura (1959, p. 293).

Apos as consideragdes sobre as fungbes do educador e a importancia das

leis da aprendizagem, o pesquisador relata sobre estas: “As leis da aprendizagem, a

que nos vimos referindo, podem ser classificadas de acordo com o quadro abaixo.

Esse quadro é de nossa autoria. Outros autores s classificam diferentemente, ora

diminuindo, ora estendendo o seu nimero.” (p. 293). A figura (FIGURA 14), abaixo,

apresenta o quadro do autor:

FIGURA 14

Quadro das leis da aprendizagem

I) Leis
fundamentais J
Leis As
Aprendi-
zagem
II) Leis
secundarias

f)
b)
c)
d)
€)
1)

E)
h)
1)
D)
1)

Lel da Atividade

Lel do Interésse

Lei do Prazer ou do efeito
Lel do Uso ou do Exercicio
Lei do Desuso

Lei do Ritmo

Lel da Totalidade
Lel da- Recenticidade
Lei da Prontid&o

Lei da Intensidade
Lei da Realidade

m) Lel da Novidade

Fonte: Fontoura (1959, p. 293).
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O estudiosorelata, brevemente, cada uma delas, comecando pela lei da

atividade:

A “lei da atividade” ¢ a lei fundamental da aprendizagem: - sO se aprende
a fazer fazendo. Ninguém aprende por “ouvir dizer”. Ja rezavam isso,
alias, os velhos provérbios: “¢ forjando que se aprende a forjar” (trata-se
de antigo adagio Frances: “c’est em forgeant qu’on devient forgeron”) e
também “so se aprende por experiéncia propria”. (FONTOURA, 1959, p.
294).

Ja nesta lei, sdo percebidos os ajustes ocorridos para adaptar a lei ao seu
pensamento, uma lei de Thorndike estd sendo descrita para adequar ao
funcionalismo. Isso é visto também nas outras leis. Segundo o autor, a proxima lei, a

lei do interesse complementa a lei da atividade:

Esta lei completa a anterior. A primeira diz: “s6 se aprende a fazer
fazendo”; esta acrescenta: “so se aprende a fazer fazendo com interesse”.
Aprendemos bem uma cousa quando temos interesse nela, quando temos
necessidade dela. Por isso, a lei sechama também, “lei da necessidade”.
(FONTOURA, 1959, p. 295).

Na lei do prazer ou do efeito, o autor esclarece que foi descoberta pelo
“eminente psicologo americano Edward Thorndike” (p. 295) e ela compreende em
repetir e, consequentemente, aprender, as reacGes que sdo agradaveis e evitar as
desagradaveis.

Na lei do uso ou do exercicio, o autor relata que “esta lei, chamada pelos
nomes de ‘lei da freqiiéncia’ ou da ‘repeticdo’, nos mostra que o exercicio de
qualquer reacdo faz com que ela se torne mais pronta e mais perfeita” (p. 297-298).
Ja a lei do desuso, ¢ o inverso da lei do exercicio: “a for¢ca de uma conexao S —R
diminui quando tal conexdo deixa de ser exercitada por muito tempo” (p. 298).

Na lei do ritmo, o autor relata que é a ultima lei do primeira grupo e que
precisa ser aplicada sempre junta com as demais: “Podemos assim enuncia-la: nossa
capacidade de aprendizagem ndo € indefinida, de forma que a um periodo de
aprendizagem deve suceder-se outro de repouso ou recreagdo” (p. 299).

O segundo grupo é composto por mais seis leis, denominadas secundarias
pelo autor: lei da totalidade, lei da recenticidade, lei da prontiddo ou disposicao, lei
da intensidade, lei da realidade e lei da novidade.

Na lei da totalidade, o autor relata que é uma lei ensinada por “KOEHLER ¢

os demais vultos da Psicologia Estruturalista” (p. 299) e compreende que “sé se
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aprende em situacdo total: ndo é possivel separar os fenbmenos na vida diaria,
decompd-los a nossa vontade, de maneira a s6 tomarmos conhecimento de uma parte
do fenomeno de cada vez” (p. 299). O estudioso relata que ¢ uma lei de atencao, e da
o0 exemplo de que, quando entra numa sala de aula, a primeira impressao é do
conjunto da mesma, é uma impressdo global e, depois, é que a atencdo se detém em
um determinado local.

Na lei da recenticidade, segundo o autor, pode ser expressa da seguinte
forma: “quanto mais recente ¢ o exercicio, mais forte se mostra a conexao nervosa
dele resultante. Se temos necessidade de manejar um conhecimento adquirido ha
muito tempo, devemos previamente recorda-lo” (FONTOURA, 1959, p. 300, grifos
no original). Na lei da prontidao ou disposi¢cdo ¢ quando “o nosso organismo esta
pronto para determinada aprendizagem, esta se processa muito mais rapidamente” (p.

300). O autor faz uma adaptacdo dessa lei e relata:

Quanto mais pronto o organismo estiver para reagir de certa maneira,
mais agradavel lhe serd reagir dessa amaneira e mais desagradavel nao
reagir assim; e reciprocamente, quanto menos pronto o organismo estiver
para reagir de certa maneira, mais desagradavel Ihe serd ser forcado a agir
dessa maneira. (FONTOURA, 1959, p. 300-301).

Essa adaptacdo é interessante para juntar as outras leis e dar um sentido de
continuidade das leis. Ja na lei da intensidade, ¢ uma adaptacdo da lei do exercicio e
mostrando ao educador que ele deve preparar e treinar mais, intensamente, uma
atividade para despertar um entusiasmo nos alunos para que dediqguem com mais

intensidade ao assunto:

Entre varias capacidades que o individuo possua, sera mais rapidamente
desenvolvida aquela que receber um exercicio mais intenso. Por isso,
quando desejamos desenvolver no individuo uma determinada atividade,
dedicamosmais tempo ao preparo ou treinamento da mesma.
(FONTOURA, 1959, p. 301).

A penultima lei é uma lei, puramente, funcionalista, a lei da realidade, em
que “so se aprende em situagdo real” (p. 301), nesta lei o autor traz um trecho de
Dewey: “a escola deve ser uma sociedade em miniatura” (p. 301). Para a efetivagao
desta lei o autor relata que a escola deve reproduzir a vida com todos, ou quase
todos, os problemas e dificuldades, “dando oportunidade para que os alunos

aprendam a resolver tais problemas” (p. 300).
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Na ultima lei, a lei da novidade é quando se aprende “mais depressa aquilo
que encerra novidade, porque aguca nossa curiosidade. Tudo o que é novo tende a
atrair a atencao geral” (p. 302) e, por isso, “o professor deve [...] procurar dar sempre
um aspecto novo a sua aula, a seus recursos didaticos, utilizando novos processos,
novos exemplos, novos jogos” (p. 302, grifos no original).

Na secdo seguinte analisaremos os contetdos dos livros a partir dos

Eixos Conceituais encontrados.

3.4.6 Os conteudos dos livros: Eixos Conceituais

Os Eixos Conceituais serdo descritos na sequéncia em que se apresentam
no Quadro 9. Os eixos sdo considerados, nesta pesquisa, como formas de
agrupamentos em unidades de analise que permitem a classificacdo baseada em
analogias, no caso da pesquisa, com 0s manuais, permitiram a organizacdo em
nucleos de conceitos que se aproximam nos cinco (05) manuais.

O primeiro Eixo Conceitual é Aprendizagem pela concepcdo inatista. Este
eixo contém concepcBes como, Aprender como atividade instintiva, Prontiddo,
maturidade para aprender e Aprendizagem por interesse.

O sub-eixo Aprender como atividade instintiva, compreende a
aprendizagem como atividade instintiva e estabelece que a aquisicdo dos habitos
e ideias partem de impulsos inatos. Esta visdo esta apresentada no livro de Santos

(1947, p. 170), quando o autor relata que:

Para Mc Dougall, a aprendizagem é aquisicdo de habitos ou de
indéias, baseada nos impulsos inatos, de modo que a mesma s6 se
realiza quando os motivos do educando forem despertados. a
aprendizagem é, portanto, uma atividade instintiva que se desenrola
no sentido de uma "finalidade desejada". N&o basta a presenca do
estimulo para que o organismo produza reagdo, é necessario que 0
educando "ja esteja ativo e deseje atingir um fim". (SANTOS, 1947, p.
170).

Fica visivel a compreensdo funcional do instinto, do aparato inato no
individuo. Rudolfer (1938, p. 377), também, esclarece que a efetivacdo da
aprendizagem sé ocorre quando os motivos do educando forem despertados, que
os instintos sdo bases do comportamento humano, e que as aquisi¢cfes de ideias

ou de habitos é fundamentada nos impulsos inatos.
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Neste sub-eixo, também, € encontrada a concepcao de que a imitacdo é
instinto e que por ela provem a principal fonte de aprendizagem: “O instinto de
imitagdo - Todos sabem 0 quanto a crianca € imitadora. Quase poderiamos definir o
homem como ‘um animal que imita’. JA& mostramos que a maior parte da nossa
aprendizagem se faz por imitacdo”. (FONTOURA, 1959, p. 320, grifos no original).
Em Santos (1947, p. 146), a imitagdo ¢ “a tendéncia para reproduzir o que se V& ou 0
que se ouve”.

No sub-eixo Prontiddo, maturidade para aprender, encontra-se conceitos tais
como: Prontiddo “¢ quando nosso organismo estd pronto para determinada
aprendizagem” (FONTOURA, 1959, p. 300). Em outro trecho a prontiddo para
aprender foi relacionada com a escola “é preciso adequar a aprendizagem ao estado
de prontidao. Também ndo adianta forgar a natureza.” (FERRAZ, 1957, p. 160, grifo
no original).

Também foi agrupado no Eixo, a Aprendizagem por interesse, que
compreende que “0 interesse € o que hum dado momento nos importa, 0 que tem um
valor de agdo, porque corresponde a uma necessidade. [...] O interesse é condi¢do
fundamental do ato de aprender”. (SANTQOS, 1947, p. 163).

No Eixo Conceitual Aprendizagem como interacdo de fatores externos e
internos, encontra-se concepgdes como, Aprender pela experiéncia e pratica,
Aprendizagem por ensaio e erro e Estimulo-Organismo-Resposta. Neste eixo, a
aprendizagem € vista na interacdo ou juncdo de fatores externos e internos.

Em Aprender pela experiéncia e pratica tem-se:

Aprendizagem vem a ser, portanto, aquisicdo de experiencia, e escola ndo
sera seindo exercicio especifico destinado a integrar a aprendizagem e que
ndo difere absolutamente de vida, por isso que as experiencias sociais
integram a aprendizagem. (AZEVEDO, 1936, p. 226).

Em Fontoura (1959) ¢ encontrada a afirmativa de que “aprender nao ¢ saber
apenas — ¢ saber fazer”. (p. 281) Em Aprendizagem por ensaio e erro, ha a
compreensdo de que a aprendizagem se faz ao acaso até ocorrer 0 ensaio, entdo errar
até conseguir e também repetir ou ndo no principio de prazer ou desprazer do

organismo, isto é, repetir o que provém do prazer e descartar o que da desprazer:

Em toda aprendizagem motora, a principio, 0s movimentos séo feitos sem
coordenacdo adequada. Os erros sdo, por isso, numerosos. Mas, a medida
que os ensaios vao sendo repetidos, os reflexos se formam, a coordenacéo
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motora aumenta, e, portanto, os erros diminuem. (FONTOURA, 1959, p.
340).

Em Santos (1947, p. 166), tem-se a explicacdo do que seria a aprendizagem

por ensaio e erro e a critica a esta concepcao:

A aprendizagem se realiza, portanto, segundo Thorndyke, mediante a
aquisicdo, por "ensaio e érro", de certas formas de comportamento, em
virtude do efeito, agradavel ou desagradavel, que produzem. As formas
agradaveis se fixam, porque tendem a repetir-se. As desagradaveis se
eliminam, por ndo tender o organismo a repeti-las. A aprendizagem se
restringe, assim, a uma simples formacdo mecéanica de habitos destituida
de qualquer dissernimento ou compreensao.

No sub-eixo Estimulo-Organismo-Resposta, hd a concepcdo de que 0s
estimulos para dar uma determinada resposta, passam pelo organismo que aceita, ou

ndo, produzir uma determinada resposta:

O comportamento ndo se reduz, portanto, ao esquema S-R dos
behavioristas, mas a formula S-O-R, isto é, estimulo, organismo e reacéo.
Dai o motivo pelo qual a teoria dinamica ndo pode ser considerada como
uma interpretacdo verdadeiramente associacionista da aprendizage. Pela
importancia que empresta, ndo sd a atividade interna, como a externa, do
psiquismo. (SANTOS, 1947, p. 168, grifos no original).

Quando se fala neste Eixo, Aprendizagem como interacdo de fatores
externos e internos, fala-se em uma sobreposicdo dos movimentos externos e
internos, isto €, quando estes estdo articulados como uma interagdo de fatores onde
um sobrep@e ou se ajunta ao outro.

No Eixo Aprendizagem Ambientalista encontram-se concepgdes que se
baseiam em aprendizagem providas, principalmente, do meio, como 0s sub-eixos:
Adquirir Habitos e, Reflexo condicionado e condicionamento estimulo-resposta.

No sub-eixo Adquirir habitos, entende-se que aprender é sinénimo de
adquirir habitos, novos ou ndo, como esclarece Ferraz (1957, p. 153) quando diz que
“aprender ¢ adquirir habitos, isto é: maneiras adquiridas e estabilizadas de agir, de

sentir ¢ de pensar”. Em Fontoura (1959) encontra-se a seguinte afirmativa:

Haébitos - o psiquismo da crian¢a, na segunda infancia é muito tenro,
muito maleéavel, como barro novo. Por isso, com facilidade adquire ela
habito, bons ou maus. Dai a necessidade transmitir-lhe comportamentos e
atitudes certos nessa época, que gravarao bastante em sua vida. (p. 96).
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Em Ferraz (1957), também, se encontra a seguinte explicacdo sobre os
habitos: “Quando nos suportes naturais reflexo-instintivo, de natureza
predominantemente bioldgica ou psicofisioldgica, se estruturam comportamentos que
inexistiriam sem aprendizagem, dizemos que se trata de conduta adquirida ou
habito.” (p. 158).

Muito proximo do sub-eixo Adquirir Habitos estd o Reflexo
condicionado ou condicionamento por estimulo-resposta, que sdo as

aprendizagens baseadas em reacdes condicionadas pelo meio:

Baseados em Pawlow verifocaram os psicélogos que tudo (ou
quase tudo) na vida é condicionamento ou reflexo
condicionado: seja aprender a ndo tocar nos 6culos da mae,
ou correr para a mesa ao sinal que indica comida, ou a
cumprimentar aspessoas conhecidas [...]. (FONTOURA,
1959, p. 279).

Em Rudolfer (1938) hd a explicacdo do que é condicionamento e,

igualmente, a diferenca entre esta concepcao e a do ensaio e erro:

Os movimentos feitos ao acaso, por ensaio e erro, se organizam segundo
uma determinada sequencia de unidade de comportamento, que é sempre
um conjunto de reacc¢Oes condicionadas. Watson oppde-se a explicagdo de
Thorndike, relativa ao effeito retroactivo do agradavel ou do
desagradavel, explicacdo essa que elle considera ndo objectiva, uma vez
que da a entender a existencia de forcas mentaes em accéo, - prazer ou
satisfacdo, aborecimento ou insatisfacdo. (p. 367).

A diferenciagéo entre o reflexo condicionado e o0 ensaio e erro é vista em
Santos (1947, p. 167), que, também, faz uma critica a esta concepcéo, quando diz

que:

Na concepcdo behaviorista, 0 homem nada mais representa do que
uma maquina de reacGes mecéincanicas, “respondendo” a estimulos,
de acdrdo com o esquema S-R. Dai a critica que fazem a teoria
heddnica de Thorndyke, formulada, segundo Watson, em termos
subjetivistas, uma vez que faz depender a aprendizagem do prazer ou
do desprazer, o que significa dar relevo a processos mentais internos.

No Eixo conceitual, Concep¢do evolucionista do desenvolvimento,
encontram-se nogdes de desenvolvimentos humano baseados em Fases e

estadios, Hereditariedade e Hereditariedade e meio.
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No sub-eixo Fases e estadios o desenvolvimento é pensado numa escala
evolutiva que segue determinados padrdes, fases e estagios, que séo homogéneos

para todos o0s seres humanos.

Podemos assinalar na vida humana trés fases evolutivas: a) fase de
crescimento, que abrange a vida fetal, a infancia e a adolescencia; b) fase
da maturidade, ou idade adulta, que compreende o periodo que vai dos
vinte e cinco aos quarenta anos; c) fase da velhice, que € o periodo do
declinio bioldgico cujos limites ndo se podem precisar com seguranca,
mas que, geralmente, se inicia aos cincoenta anos de idade. (SANTOS,
1947, p. 123.

Em outro exemplo, tem-se Fontoura (1959, p. 46) dividindo as fases

intra-uterina:

A vida intra-uterina dura, como todos sabem, 9 meses, que podem ser
divididos em 3 fases:

a) Fase da vida germinal,

b) Fase da vida embrionaria;

c¢) Fase da vida fetal.

No sub-eixo Hereditariedade, encontram-se concep¢bes com base em
herancas genéticas: ‘“Hereditariedade — constitui a condicdo bésica do
crescimento normal. Influi sobre os limites e o ritmo do crescimento. E a
hereditariedade que confere aos individuos a estatura peculiar a raga.”
(SANTOS, 1947, p. 127-128). Em outro exemplo, tem-se, a afirmacdo de que:
“E muito grande, portanto, a influéncia da hereditariedade sobre cada individuo,
embora néo seja absoluta, mas expressa em forma de tendéncia. A criatura tende a
reproduzir os tracgos fisicos, intelectuais e morais de seus pais.” (FONTOURA, 1959,
p. 51, grifos no original).

No sub-eixo Hereditariedade e meio tem-se as concepc¢des que fazem a

juncdo das relacdes hereditarias com o meio ambiente:

Désse carater plastico dos elementos hereditarios derivam a acdo
poderosa que 0 meio e a educagdo exerce, sdbre o desenvolvimento da
crianga. A hereditariedade, 0 meio e a educacgdo conjugam, assim, as suas
influéncias na formacgdo da personalidade humana. (SANTOS, 1947, p.
143).

A partir do exposto nos Eixos Conceituais, pode-se pensar que o manual,

como instrumento que transmite conhecimento, estd embasado em visfes de homem,
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assim, os contetidos encontram-se na visdo de mundo correspondente ao que pode-se
considerar de objetivismo, subjetivismo e interacionismo.

No objetivismo, 0 homem é entendido como produto do meio, a Psicologia
é baseada nos dados externos passiveis de observacdo direta e de mensuracao.
Procura, assim, relacionar o psiquico e sua evolucdo ao desenvolvimento dos
organismos no processo de adaptacdo ao meio.

Freitas (1995, p. 55) esclarece que a Psicologia objetivista, principalmente a
de Watson, baseia-se na impossibilidade de conhecer a consciéncia, afirmando que,
“s6 o comportamento ¢ passivel de conhecimento”. Assim, a Psicologia, ao
aproveitar dos resultados da investigacdo cientifica e experimental, aplica seus
conhecimentos a educacdo e ao ensino, estudando questdes relacionadas a
aprendizagem, diferencas individuais e Psicologia do Desenvolvimento.

Japiassu (1975, p. 24), ao explicar a visdo objetiva do homem, esclarece

que:

Enquanto organismo material, o corpo é reduzido a uma maquina, com a
mesma constituicdo dos sistemas materiais ndo-vivos e das maquinas
construidas: maquinas que ndo exigem, para explicar o funcionamento
bioldgico e vegetativo do corpo, sendo aquilo que serve para fornecer
uma explicacdo do comportamento fisico-mecanico do universo. Assim, 0
homem € apenas um mecanismo do fragmento do mecanismo universal.
Ele estd submetido as necessidades do determinismo universal,
conceitualmente fechado entre si mesmo e deixando de fora esta
‘fechadura’ epistemoldgica toda a atualidade de seu fato psiquico-mental:
sensibilidade, afetividade, consciéncia. Por sua vez, enquanto unidade
personalizada de vida mental, a ‘alma’ aparece pura e simplesmente como
uma atualidade néo-fisica, inexplicavelmente associada a maquina
corporal, em contato com qual ela se desenvolve, de acordo com o0s
funcionamentos materiais dessa maquina. (Grifos no original).

Essa explicacdo objetivista do homem é aquela que enxerga a pessoa como
algo que pode ser observado e compreendido a partir de seus comportamentos
exteriores.

No subjetivismo, o homem € visto como ser autbnomo e livre, ndo
determinado pelo ambiente social, baseando-se nas tendéncias e predisposicdes
naturais. Para Freitas (1995), nesta direcdo subjetivista, a Psicologia reconhece a
predominancia do sujeito sobre o objeto do conhecimento, valorizando sua atividade
e criatividade. “Todo conhecimento € visto como anterior a experiéncia” (p. 62).

Scalcon (2002, p. 32) esclarece que a Psicologia subjetivista:
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[...] nega tacitamente a existéncia de qualquer coisa fora do homem, o que
atribui ao processo educativo a tarefa de exaltar as predisposi¢cdes naturais
do educando e de suas necessidades, adaptando-as as condicGes ideais,
paradoxalmente, por ele mesmo criadas

Assim, na visdo subjetivista, 0 homem é o ser central no processo de
aprendizagem e desenvolvimento.

Ja no interacionismo, rompe-se com a dicotomia existente entre o
subjetivismo e o objetivismo e tenta-se aproximar cada vez mais estas duas
concepcdes. Cria-se, assim, uma concepgdo que agrega e aproximam as duas

tendéncias expostas.



CONSIDERACOES

Este estudo buscou evidenciar as concepcdes de desenvolvimento humano e
aprendizagem, veiculadas em manuais didaticos, produzidos por brasileiros e
editados no Brasil, entre as décadas de 1930 até o final da déecada de 1950. Para a
construcdo do corpus da pesquisa, selecionou-se 0s manuais de Psicologia
Educacional de trés bibliotecas de universidades que incorporaram Laboratérios,
Escolas Normais e Institutos de Educacdo do periodo: a Universidade de Séo Paulo,
a Universidade Federal do Rio de Janeiro e a Universidade Federal de Minas Gerais.
Em seguida, foram analisados os contetdos de cinco (05) manuais.

Os manuais sdo considerados, nesta pesquisa, um instrumento de mediacédo
que porta, em seu contedo, as concepcBes de homem e de mundo presentes na
sociedade. Por isso, as concepcOes veiculadas nos manuais sao concepgdes que estéo
no bojo das relagBes da época.

Durante a construcdo desse trabalho, evidenciou-se que, a época
contemplada por este estudo, a Psicologia no Brasil, encontrava-se constituida com
suas bases experimentais e serviu para dar suporte aos novos processos educacionais,
ganhando notoriedade. J& com status de ciéncia, comeca a ser empregada na atuacao
das resolucdes de problemas demandados pelas novas relacdes educacionais.

A sociedade brasileira passa de um processo socioecondmico de agrario-
exportador para urbano-industrial com fortes idearios liberais. Com isso, ha, na
educacdo, um otimismo para que, com todo seu processo educativo, auxilie na
construcdo dessa nova sociedade. Constituem-se, entdo, os novos profissionais da
educacdo, com seus ideais de educar a todos da nagdo para romper com 0 atraso
econdmico do pais. Assim,, as ciéncias que auxiliariam nesse processo seriam a
Filosofia, a Biologia, a Psicologia e, principalmente, a Sociologia. Destaque se faz
necessario, para o fato de que, a época, nao existiam psicologos de formacdo no
Brasil. Por isso quem assume a funcdo de psicélogo sdo os formados em Medicina,
Direito, Filosofia e Sociologia, e, mais tarde, os formados pelas Escolas Normais.

Os resultados encontrados na pesquisa evidenciam os contetidos politicos e
econbémicos do periodo, pois trazem concep¢Oes de desenvolvimento humano e
aprendizagem, que denotam o auxilio na construcdo de um pais liberal. O que se
percebe é que predominam, no pais, as concepcbes funcionalistas adivindas dos

Estados Unidos e da Europa e seus conceitos pragmatistas.
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Na andlise dos manuais, percebeu-se que seus autores ndo sdo neutros com
relacdo a determinadas vinculagdes politico-religiosas, pois, alguns, sdo explicitos ao
afirmar que se vinculam a igreja e/ou ao movimento dos Pioneiros da Educacgdo
Nova.

Nos mesmo, 0s conteudos sobre o desenvolvimento humano e a
aprendizagem mostram uma valorizacdo da infancia, mais precisamente da crianca,
dos processos bioldgicos destas, de como elas aprendem e quais as melhores técnicas
para se aprender. S0 compreensdes que estdo, totalmente, de acordo ao novo
modelo social, pois valorizam as técnicas de aprendizagem, as pesquisas
experimentais sobre o processo de aprender. Esses entendimentos valorizam a
experiéncia e o professor torna-se um educador, pois este ndo ensina conteudos,
ensina a vida.

E a infancia a melhor fase para educar, pois a crianca de hoje, sera o adulto
de amanha, um cidaddo educado para resolver problemas de sua sociedade e para
agir nesta sociedade. E visto, também, uma rela¢do muito importante com a técnica,
em varios sentidos, na verificacdo da aprendizagem, nas formas de educar e,
principalmente, no entendimento do aluno, isto é, 0s conhecimentos técnicos
oriundos da Psicologia garantiam ao educador ser um profissional habilitado

A escola torna-se o0 espago privilegiado para a aprendizagem e
desenvolvimento da crianca. O ambiente escolar deve ser uma sociedade em
miniatura, a réplica da vida real em sociedade.

Nos manuais, € visivel o pensamento de que educacdo ndo € instrucdo. A
nova forma de educar ndo deve ser uma maneira uma forma de criar um aluno no
psitacismo, pois preconiza que educagdo so é efetivada pela experiéncia. O educador,
entdo, tem que despertar o interesse no educando, tem que estar de acordo com as
suas necessidades e ndo deve ser autoritario. Este tipo de educacdo requer 0 minimo
de conteldo e valoriza a pratica.

Sobre a prética, esta requer, nos manuais, uma situacdo da vida real. A acéo
é louvavel: a falta dela aborrece o aluno. E esta agdo vem de uma inclinacdo propria
do educando, uma tendéncia natural que deve ser interagida com o0 meio, pois, assim,
0 mesmo criaria novos habitos. Ou seja, a educagdo é uma adaptacao do individuo ao
meio.

Sdo0 apontadas nos, manuais, algumas relagbes entre classes

socioeconémicas e aprendizagem. As criancas provenientes de meios pobres, de
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familias sem recursos, segundo alguns manuais, apresentam visivel retardamento
mental, ou até mesmo um atraso na aprendizagem e no desenvolvimento.

Em alguns manuais, é muito patente a questdo de adaptar varias teorias e
junté-las para, numa tentativa de aproxima-las, construir uma teoria que seja Util as
futuras educadoras. Infere-se, entdo, que as teorias sdo adaptadas de acordo com 0s
principios de sua funcionalidade. Acrescenta-se, a isto, a questdo que alguns manuais
trazem de forma muito sintética: os contetdos e teorias sobre o desenvolvimento
humano e a aprendizagem.

Percebeu-se que, na década de 1930, ndo ha muita producdo/discussao sobre
0 desenvolvimento humano e que, nas duas décadas seguintes, o volume de
conteddo, tanto para o desenvolvimento, quanto para a aprendizagem, aumenta
significativamente. Pode-se pensar que h& uma maior procura para estas questdes no
ensino de Psicologia Educacional, que na década de 1930 o desenvolvimento estava
muito associado a aprendizagem, sendo praticamente sindnimos, isto muda muito
pouco nas décadas posteriores, porém o0s capitulos sobre desenvolvimento fisico e
mental e 0s processos de aprendizagem j& estdo separados e 0s conceitos de
desenvolvimento, mesmo muito proximo ao de aprendizagem, j& estdo em destaque.
Também é muito forte a questdo da critica a algumas teorias da aprendizagem,
consideradas mecanicistas, pois consideram 0 homem como uma maquina de rea¢ées
nervosas, sem os impulsos e a atividade espontanea a criadora.

As criticas apontadas pelos autores ndo reconhecem os processos dialéticos
da relacdo individuo e meio, pois ndo vao além da valorizacdo da interacéo de fatores
internos e externos, de uma sobreposi¢do, de um em detrimento do outro, ou, até
mesmo, na juncdo de ambos, mas ndo superadas. As visdes de desenvolvimento
humano e de aprendizagem, evidenciadas neste trabalho, s6 foram se aperfeigoando e
modificando, mas ndo superadas. Na atualidade, em grande parte, ainda encontra-se
essas visdes fundamentando a educacao e suas préticas.

As concepcdes de desenvolvimento e aprendizagem reveladas nos manuais
analisados expressam concepcdes de homem proveniente do modelo liberal e uma
visdo de educacdo como criadora de habitos, de adaptacdo ao meio e de mantenedora
do progresso social e econémico.

Importante salientar que os manuais de Psicologia Educacional, no periodo
analisado, foram importantes para a constru¢do de uma disciplina que trouxe varias
contribuicbes para o terreno educacional, como o reconhecimento da singularidade

da crianga, os estudos de suas capacidades cognitivas, a valorizagdo do sistema
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escolar e, principalmente, a explicagdo dos contetdos do desenvolvimento humano e
da aprendizagem.

Contudo, ja havia, na época concepcdes que, de certa forma, superavam as
visdes predominantes nos manuais e que foram pensadas por considerar todas
contribuicbes acima e, mais ainda, por considerar o0 homem em suas construgdes
historica, social e cultural. Esta maneira de entender o homem, de certa forma, ja
estava sendo gestada, no periodo, com os estudos e pesquisas de Antipoff e Bomfim,
mas estes estudos ndo chegaram a ser mencionados nos manuais pesquisados.

Este estudo revelou que o entendimento das concepgles vigentes na
atualidade esta ligado, na suas premissas basicas, com 0s conceitos do inicio do
século XX e que estes, desde a época, ndo contemplam as relagdes concretas dos
sujeitos. As visOes relatadas estdo embasadas num individualismo, e segundo
Miranda (1999):

Esse culto ao individualismo constitui uma das manifestacbes de um
processo histérico que da origem, mantém e fundamenta a sociedade
capitalista e tem sua base no fato de que o capitalismo necessita que 0s
individuos sejam "livres" e desembaracados para produzir, consumir e
concorrer entre si. Nessa perspectiva, torna-se fundamental privilegiar o
individuo em detrimento da sua condigdo de ser social, pertencente a uma
universalidade, a uma sociedade, a uma classe social. (p. 3, grifos no
original).

A Psicologia Educacional, da época, ndo foge da concepcdo de homem que
estd veiculada na sociedade e na educacdo. E assim, ao estudar o desenvolvimento

humano deve-se considerar que:

O homem é um ser social, historico e politico. S6 podemos compreendé-
lo bem se tivermos sempre presente essa sua condi¢do essencial. Mesmo
quando estudamos o desenvolvimento do homem como individuo isolado,
ndo é possivel despregd-lo da complexa rode de relagdes que se
estabelecem entre o individuo e a sociedade. (MIRANDA, 1999, p. 2).

As duas citacdes acima sdo importantes para finalizar a pesquisa, pois se
consideram que o desenvolvimento humano e aprendizagem devem ser considerados
no processo integral, na sua totalidade, na sua concretude e no seu movimento
permanente, ou seja, N0 movimento constante do ir e vir.

Assim, a presente pesquisa abre novos conhecimentos para outras pesquisas

e, até mesmo, para aprofundamentos posteriores em estudos de doutorado.
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