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RESUMO

Dissertagdo apresentada ao Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da Faculdade de
Filosofia e Ciéncias, Universidade Estadual Paulista — UNESP — Campus de Marilia e
vinculada a Linha de Pesquisa Teoria e Préticas Pedagégicas, tem como objetivo geral
compreender e evidenciar como a atividade de estudo, por meio de seu conteido - o
conhecimento tedrico - possibilita as grandes transformac¢des no modo pelo qual as
criancas em idade escolar compreendem e analisam o mundo dos fendmenos, das
relagdes e dos bens culturais humanos. Tal formulag¢do é decorrente da compreensao de
que, a atividade de estudo, entendida pelos tedricos da Teoria Histérico-Cultural como a
atividade principal de criancas em idade escolar, tem grande importancia na formagdao
das forcas intelectuais e cognitivas dessas criangas, principalmente nos anos iniciais do
ensino fundamental, porque desenvolve nelas uma relagdo tedrica com o mundo. Por
meio do conhecimento tedrico desenvolvem-se, no escolar, novas capacidades que lhe
possibilitam o desenvolvimento de uma nova forma de acdo para concretizar sua relacao
com o mundo humano. Tal compreensdo contrasta com a realidade de nossas escolas
publicas as quais, via de regra, ndo tém conseguido desenvolver nos estudantes essas
capacidades. Partimos da hipétese de que a atividade de estudo € uma opcao adequada
para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico que objetiva desenvolver nos
estudantes novas formacdes psicoldgicas superiores que possibilitem a apropriacdo do
que hd de mais elaborado na cultura humana e, com isso, um novo modo de pensar e
agir no meio em que vivem. Caracteriza-se como um estudo tedrico para o
desenvolvimento do qual foram realizadas as agdes de localizar, reunir e analisar
teorizacoes contidas em publicagcdes, textos, artigos e livros de autores da Teoria
Historico-Cultural que discutem as questdes centradas na atividade de estudo,
pensamento tedrico e o papel do ensino no desenvolvimento das criancas. Neste
contexto, nossa pesquisa tem como principal resultado a constatagdo de que a criangas
em idade escolar tém historicamente reservas cognitivas para se apropriarem das formas
de pensamento tedrico, no entanto € necessdria uma educacao de cariter desenvolvente,
baseada em fundamentos cientificos, para que o processo educativo se torne
revoluciondrio ao desenvolvimento infantil nessa idade.

Palavras-chave: Educagdo. Atividade de estudo. Pensamento Tedrico. Teoria Historico-

Cultural. Ensino Fundamental.



ABSTRACT

Dissertation presented to the Program of Postgraduate Education Program in the Faculty
of Philosophy and Sciences, Universidade Estadual Paulista - UNESP — Marilia, aims to
understand and show how learning activity, through its content, the theoretical
knowledge, enables the major changes in the way the school children understand and
analyze the world of phenomena, relations and human assets. This formulation is due to
the realization that learning activity, understood by theorists of Cultural-Historical
Theory as the main activity of the school children, has a great importance in the
formation of intellectual and cognitive strengths of these children in the early years of
elementary school, because it develops in them a theoretical relationship toward the
world. By means of the theoretical knowledge new capabilities are developed in the
subjects, that enable them develop of a new form of action to realize their relation with
the human world. Such understanding contrasts with the reality of our public schools
which, as a rule, have failed to develop these skills in students. We hypothesized that
the learning activity is a suitable option for the development of pedagogical work that
aims to develop in the students higher psychological new formations that allow the
appropriation of the most elaborate contents existing in human culture and, with it, a
new way to think and act in the environment where they live. This study is characterized
as a theoretical one; for its development actions were realized to locate, gather and
analyze theories contained in publications, texts, articles and books by authors from
Cultural-Historical Theory that discuss the issues focused on learning activity,
theoretical thinking and the role of the teaching process in children development. In this
context our research has as its main result the finding that school children have
historically cognitive reserves to appropriate forms of theoretical thinking, however a
developmental education is needed, based on scientific grounds so that the educational
process becomes revolutionary for child development at this age.

Keywords: Education. Learning Activity. Theoretical thinking. Historical-Cultural
Theory. Primary education.
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1 INTRODUCAO.

Nao ¢ de hoje que existe uma busca por préticas pedagdgicas eficientes para o
desenvolvimento nos estudantes de capacidades e habilidades necessdrias para a
apropriacdo dos conhecimentos essenciais para o desenvolvimento humano em
determinadas condi¢des histdricas e sociais. Neste contexto, fica evidenciada que a
educacgdo sistematizada é uma preocupacao historica de qualquer sociedade que tenha
seus meios de producdo desenvolvidos.

Em nossa sociedade, caracterizada pelos grandes avangos cientificos e
tecnoldgicos, a educacdo sistematizada torna-se cada vez mais fundamental para o
desenvolvimento econdmico e social. Essa condi¢io material determina o
desenvolvimento dos processos educativos, mas, contraditoriamente como em qualquer
relacdo da sociedade na era do capital, a educacdo também torna-se mercadoria e as
relagdes entre os homens se efetivam pela exploragio da forca de trabalho.
Consequentemente, as formas de apropriacdo dos meios de producdo estdo pautadas
pelas desigualdades de condi¢des de apropriacdo dos conhecimentos, fato que permite a
poucos nos processos educativos se apropriarem da totalidade dos conhecimentos
culturais mais elaborados historicamente pela humanidade.

A escola € o reflexo claro da sociedade em que vivemos nos dias atuais, onde
nem todos t€m realmente a possibilidade da apropriagdo efetiva dos contetidos das
formas de pensar da humanidade. Neste contexto, a atividade de estudo como atividade
diretora das criancas em idade escolar é a forma pela qual as criancas deveriam
assimilar esses conhecimentos, uma vez que, por sua estrutura, ela permite que os
estudantes se constituam como sujeitos que compreendem o mundo em sua
universalidade.

Questionamo-nos, entdo: como superar as contradi¢cdes de uma sociedade que
tem uma enorme riqueza cultural em todos os sentidos, €, a0 mesmo tempo, uma divisao
desigual no processo de apropriacdo dessa cultura como fonte ilimitada de
desenvolvimento? Entendemos que compreender as vias de superacdo das contradicoes
¢ um dos caminhos para as possibilidades de uma educacdo verdadeiramente
comprometida com o processo de humanizagdo das novas geragdes. Neste sentido, este
texto busca a compreensao e, principalmente, evidenciar a atividade de estudo como um
possivel caminho para o desenvolvimento e efetivacio de processo educativo

humanizador nos anos iniciais de escolarizacao.



A compreensdo da atividade de estudos como atividade principal das criangas
em idade escolar aparece concretizada nos trabalhos de Vasily Vasilyevich Davydov
(1930-1998), suas problematizagdes sobre as influéncias dos conhecimentos cientificos
nos processos de desenvolvimento das criangas em idade escolar tem origem
primeiramente nas contribui¢des de Lev Semionovich Vigotski (1896-1934), que apds a
revolucdo soviética de outubro de 1917, sistematizou sua concepgao historico-cultural
de desenvolvimento humano a partir das categorias marxistas de andlise, e
posteriormente nas teorizagcdes de Alexis Leontiev (1904-1979) acerca do
aprofundamento das questdes da atividade como esséncia do desenvolvimento psiquico
humano.

Outra grande influéncia nos trabalhos de Davidov foi Daniil Borissowitsch
Elkonin (1904-1984) que em suas pesquisas sistematizou as ideias de Vigotski sobre a
questdo da periodizacdo do desenvolvimento infantil. A partir dessas influéncias foi
possivel a Davidov compreender e organizar tedrica e experimentalmente processos
pedagdgicos que colocassem em evidéncia a estrutura, as caracteristicas e as
especificidades que possibilitam que a atividade de estudo seja a atividade diretora das
criancas em idade escolar. Tal perspectiva educativa proposta por Davidov, denominada
de educacdo desenvolvente tem como principal objetivo a formagdo nos estudantes dos
fundamentos do pensamento tedrico, pensamento esse que se constitui como resultado
da apropriacdo dos conhecimentos cientificos.

Notamos, ao fazemos uma revisdo bibliografica em relacdo a atividade de
estudo, que, no Brasil, houve um crescimento considerdvel nos ultimos anos na
producdo de pesquisas em educacdo referenciadas pelos preceitos tedricos e
experimentais de Davidov. Podemos citar algumas dessas pesquisas como, por exemplo,
a Dissertacdo de Scarpim (2010) intitulada Modelagem inicial para o ensino de
geometria euclidiana plana segundo a teoria da atividade de estudo, que parte da teoria
marxista do conhecimento presente nos trabalhos de Davidov sobre a atividade de
estudo para construir um modelo pedagdgico para o ensino de geometria Euclidiana.
Marino Filho (2011) por sua vez em sua tese de doutorado com o titulo de A atividade
de estudo no ensino fundamental: necessidade e motivacdo, procurou compreender
como na atividade de estudo se desenvolvem os processos de criagdo das necessidades e
motivagdes das criancas em idade escolar em relagdo aos conhecimentos cientificos,
demonstrando que esses ultimos s6 se configuram como atividade vital para o sujeito

quanto estao diretamente relacionados com a vida social deste.
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Ja Magagnato (2011) em sua dissertacio de mestrado denominada
Fundamentos teoricos da atividade de estudo como modelo diddtico para o ensino das
disciplinas cientificas, busca compreender as especificidades que tornam a atividade de
estudo meio de modelacdo didatica para as disciplinas cientificas escolares, pois a
organizacdo dos contetdos cientificos em modelos pedagdgicos sdo ferramentas
fundamentais para o desenvolvimento das capacidades psicoldgicas dos estudantes em
idade escolar. Outra pesquisa que podemos destacar € a de Josélia Euzébio da Rosa que
defende em 2012 sua tese de doutorado intitulada Proposicées de Davydov para o
ensino de matemdtica no primeiro ano escolar: inter-relacoes dos sistemas de
significacbes numéricas. A autora em sua pesquisa de natureza tedrica investiga as
possiveis conexdes e relagdes entre os sistemas de significagdes do conceito de ndimero,
partindo da proposicdo davidoviana que compreende o ensino desenvolvente como
forma de superacdo do divércio existente entre as significacdes aritméticas e a
algébricas impostas na educagao tradicional.

Recentemente, Hobold (2014) defende sua dissertacio de mestrado
denominada Proposicoes para o ensino da tabuada com base nas logicas formal e
dialética, em seu texto ela faz a andlise das contraposicdes entre as praticas de ensino de
matematica brasileira e os pressupostos pedagdgicos presentes na atividade de estudo,
tendo como objeto de estudo o ensino da tabuada. A autora chega aos seguintes
resultados em sua investigagdo: o movimento conceitual proposto pelas duas
proposi¢cdes de ensino seguem dire¢des opostas do ponto de vista da ldgica que as
fundamenta. Em outras palavras enquanto a pratica pedagdgica para o ensino da tabuada
brasileira tem como fundamento a logica formal tradicional, a proposi¢do davidoviana é
expressa pelas vias da légica dialética. Essas pesquisas apresentadas sdo apenas uma
amostra dos estudos que tém na atividade de estudo seu aporte tedrico. Podemos citar
ainda Madeira (2012), Brunelli (2012) e Souza (2013): todos de uma forma ou outra
tém na concepg¢do de atividade de estudo a base de suas pesquisas.

Livros e capitulos de livros também foram produzidos recentemente
discutindo as questdes de como criar condi¢des para os estudantes se apropriarem dos
conhecimentos necessarios para o desenvolvimento da personalidade infantil em sua
totalidade humana. Destacamos alguns desses livros, como por exemplo, Moura (2010)
que em livro de sua organizagdo intitulado Atividade pedagdgica na teoria historico-
cultural, traz como eixo central de discussdo a relacdo entre a pratica pedagdgica e o

desenvolvimento dos processos de aprendizagem. Longarezi e Puentes (2013), por sua
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vez, organizam a obra Ensino desenvolvimental: vida, pensamento e obra dos principais
representantes russos, que tem como unidade tematica a problematizacdo da educagdo
desenvolvimental pela via dos vdrios autores soviéticos que se preocuparam com O
ensino voltado para as maximas potencialidades de desenvolvimentos dos estudantes
entendidos com seres integrais.

Em relagdo a livros que tratem da concepcdo de educagdo desenvolvente em
que esteja implicito a concepcao de atividade de estudo, podemos destacar duas obras
recém-lancadas neste ano de 2014 e organizadas por autores do Grupo de Pesquisa
“Implicagdes Pedagdgicas da Teoria Historico-Cultural — GPIPTHC”. O primeiro
intitulado Educagcdo e humanizacdo: as perspectivas da teoria historico—cultural,
organizado por Miller; Barbosa e Mendonca (2014) e o segundo Educagdo e
desenvolvimento humano: contribuicoes da abordagem historico-cultural para a
educacdo escolar t€m como organizadores, Cacdo; Mello e Silva (2014) sao frutos dos
debates proferidos em vérias Jornadas do Nucleo de Ensino da Faculdade de Filosofia e
Ciéncias da UNESP- Campus de Marilia e do 1° Congresso Internacional sobre a Teoria
Histérico-Cultural. Esses dois livros tém como temdtica o aprofundamento da
concepcao de educacdo e o desenvolvimento humano da Teoria Histoérico-Cultural e
suas implicacdes para educacdo escolar buscando relacionar as reflexdes as
possibilidades de transformacdo das préticas pedagdgicas como necessirias a0 processo
de humanizagao dos estudantes.

Neste contexto, de crescente produg¢do académica sobre as possibilidades da
atividade de estudo como via para o desenvolvimento de préticas pedagdgicas geradoras
de novos meios de relacionamento das criangcas com o mundo dos conhecimentos
humanos e a consequente melhoria dos seus modos de pensar essa realidade, nossa
pesquisa se insere, pois ao buscarmos compreender o papel da atividade de estudo no
desenvolvimento do pensamento das criangas poderemos evidenciar a importancia da
organizacdo dos processos pedagdgicos de desenvolvimento infantil, fato que pode
contribuir para superagcdo da organizacido do ensino atual que nao estd dando conta de
possibilitar as nossas criangas a assimilacdo das formas de pensamentos mais
elaborados de nossa sociedade.

Como € possivel notar em noticias recentes sobre os niveis de apropriacdo dos
alunos dos conteudos escolares, estas nos trazem que alunos do 3° ano do ensino
fundamental t€m dificuldades para calcular troco, fazer contas “de cabeca” e ler as

horas, além de ler e escrever textos, revelando, com isso, que a atividade de estudo nao
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tem sido efetivada pela escola. A Prova ABC (avaliacao em larga escala que avalia o
nivel de alfabetizacdo dos sistemas educacionais brasileiros), por exemplo, avaliou
alunos do 3° ano do ensino fundamental das varias regides do pais com relacdo as
habilidades em matematica, leitura e escrita. Foram considerados pouco satisfatérios os
resultados dessas habilidades nas escolas publicas: apenas 48,6%, 43,9% e 32,6% dos
alunos tiveram o desempenho esperado, respectivamente, para leitura, escrita e
matematica (CANCIAN; BEZERRA, 2011), evidenciando a necessidade ainda sentida,
de se encontrar um caminho mais efetivo para o desenvolvimento do processo de
aprendizagem dos estudantes.

Perguntamo-nos, entdo: como a atividade de estudo, com seu conteido — o
conhecimento tedrico — pode ser considerada uma possibilidade para a resolugcdo desse
problema?

Diante dessa constatacdo, consideramos relevante o estudo proposto, como
forma de reflexdo sobre as possibilidades da atividade de estudo ser fonte de
desenvolvimento do pensamento tedrico, ja que os anos iniciais do ensino fundamental
constituem-se como 0 momento propicio para que as criancas sejam apresentadas ao
mundo dos conhecimentos cientificos, transformando as relagdes com a realidade e,
consequentemente, suas capacidades de compreender, pensar e agir quando inserida no
mundo das relacdes humanas e dos fendmenos da realidade. Almejamos, entdo, com
esta pesquisa, concretizar os seguintes objetivos: compreender e evidenciar como a
atividade de estudo, por meio de seu contetido - o conhecimento tedrico - possibilita as
grandes transformag¢des no modo pelo qual as criancas em idade escolar compreendem e
analisam o mundo dos fendmenos, das relacdes e dos bens materiais e espirituais da
cultura humana. Ademais, esperamos: 1) Compreender os conceitos de atividade de
estudo e pensamento tedrico propostos pelos pesquisadores da Teoria Historico-
Cultural; 2) Explicitar, a partir dos conceitos da Teoria Historico-Cultural acerca do
tema, as influéncias da atividade de estudo no desenvolvimento do pensamento tedrico
das criancas em idade escolar; 3) Evidenciar a forma pela qual o desenvolvimento do
pensamento tedrico pode levar ao desenvolvimento psiquico das criancas em idade
escolar.

Como proposto no projeto de pesquisa, utilizamo-nos dos procedimentos
técnicos proprios da pesquisa tedrica, que supdem um estudo da bibliografia de apoio,

bem como a identificacdo e a localizacdo das fontes de informacdes, consulta as obras
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de referéncia sobre a atividade de estudo como objeto a ser pesquisado, tendo em vista a

reunido das informacdes necessdrias para sua anélise e sistematizagao.
A pesquisa tedrica, segundo Demo (2000, p. 20), € a forma de pesquisa que €

[...] dedicada a reconstruir teorias, conceitos, ideias, ideologias,
polémicas, tendo em vista, em termos imediatos, aprimorar
fundamentos tedricos e, em termos mediatos, aprimorar préticas...
tendo em vista a relevancia crucial de saber manejar criticamente
conceitos e suas praticas; trata-se de desconstruir teorias, para
construi-las em outro patamar e momento.

Do ponto de vista de Vilaga (2010, p. 64), “em Educacdo, a pesquisa tedrica
visa, entre outras possibilidades, ao aprofundamento de estudo de conceitos, biografias
de educadores, discussdes de visdes de ensino-aprendizagem”.

Tendo como base os referenciais da Teoria Historico-Cultural, esta pesquisa é
resultado de agdes de localizagdo, reunido e andlise das teorizacOes contidas em
publicagdes, textos, artigos e livros de autores dessa teoria que discutem as questdes
centradas na atividade de estudo, pensamento tedrico € o papel do ensino no
desenvolvimento das criangas.

Pelo referencial tedrico proposto, foram feitas as andlises dos conceitos e
fendmenos referentes ao tema proposto, buscando a ‘“representagdo que capta o
momento da interagdo geral dos fendmenos em suas manifestagdes”, considerando,
entretanto que o primordial “consiste em representar este concreto como algo em
formacdo, no processo de sua origem e mediatiza¢ao, porque sé esse processo conduz a
completa diversidade das manifestagdes do todo” (DAVIDOV, 1988, p. 131). S6 nesta
perspectiva os fendmenos nao estdo dispostos apenas de modo contemplativo e sim de
forma a desvendar as conexdes internas que revelam as contradi¢cdes de seus elementos.

Assim pelo exposto acima o segundo item desta dissertacdo tem como objetivo
a compreensdo da génese e da constituicdo dos processos educativos como meio
essencial de apropriacdo da cultura humana e como consequente via fundamental para
as criangas assimilarem as formas socialmente mais elaboradas de reflexo da realidade.
Essas formas de reflexo da realidade estdo alicercadas em nossa sociedade no
pensamento tedrico, como produto da criacdo e acumulagdo dos conhecimentos
cientificos. Portanto, a compreensdo da atividade de estudo implica essencialmente

pensar dialeticamente o desenvolvimento dos processos educativos ao longo da histéria
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da humanidade e os meios pelos quais as novas geragdes se apropriam das conquistas
das formas de pensar da humanidade.

Entendemos que o primeiro movimento para captar as origens da atividade de
estudo € ter claro como se deram as relagdes que possibilitaram o desenvolvimento da
educacdo como forma tipica de transmissdo as novas geragdes do mundo dos objetos e
fendmenos culturais humanos, escola configurando-se como uma instincia criada e
organizada para permitir a apropriacdo desses rudimentos culturais as novas geragdes,
tendo vinculos estreitos com as necessidades econdmicas, sociais e ideoldgicas de um
determinado tempo histérico. Neste primeiro momento todos os esfor¢os serdo para
evidenciar que a histéria da atividade de estudo deve sempre ser compreendida pelas
relagdes produtivas humanas, ou em outras palavras, € pelos meios de produgdo que sao
geradas as necessidades educativas, que, ao longo da histdria, transformam-se para se
adaptar as novas realidades produtivas de uma determinada sociedade.

O terceiro item tem como objeto de andlise a compreensdo da capacidade
humana que possibilitou a transformacdo da natureza e a propria transformacgdo do
homem. Assim, nos interrogamos sobre quais qualidades fazem o homem se diferenciar
dos outros animais, possibilitando a ele o progresso, os saltos qualitativos que
historicamente foram capazes de multiplas producgdes culturais, dentre elas as ciéncias e
a educacgdo, que ddo ao homem o patamar de ser pensante e racional, distinguindo-se de
qualquer outra espécie que ja viveu em nosso planeta.

Atividade € essa caracteristica essencial humana que liberta o homo sapiens
das limitacdes bioldgicas dominantes na vida animal. Pela atividade o homem esta
vinculado a natureza por outro tipo de relagdo, agora pautada no processo criativo e
transformador desta. Portanto, compreender as especificidades, a estrutura e a forma de
organizacdo das atividades humanas € outro ponto fundamental para compreender a
atividade de estudo como fonte de desenvolvimento das criangas em idade escolar.

Neste contexto, o quarto item terd como finalidade deixar clara a relag@o entre
atividade de estudos e o desenvolvimento do pensamento tedrico dos estudantes em
idade escolar inicial. Para conseguir alcangar esse objetivo serd necessario compreender
as especificidades que permitem a atividade de estudo se estabelecer como a produtora
de desenvolvimento dos estudantes em idade escolar. Para atingir a finalidade da tarefa
proposta acima, vamos considerar quais as principais caracteristicas do processo que
gera a mudanca para atividade de estudos como atividade principal do desenvolvimento

do tipo de pensamento dos escolares. A segunda acdo a ser realizada € a busca pela
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compreensao dos caminhos que levam a formacdo do pensamento tedrico como fruto da
atividade de assimilacio dos conhecimentos resultantes da producgdo cientifica,
contrapondo a suas caracteristicas essenciais a forma dominante que estd presente na
educagdo atual, o pensamento empirico, evidenciando os meios para a superagdo das
praticas pedagdgicas presentes nos processos educativos de nossa sociedade, superagio
essa que entendemos como essencial para o real desenvolvimento das capacidades
tedricas de relagdo com mundo, como buscaremos demonstrar em nosso texto.

O quinto item por sua vez, terd como objetivo demonstrar a quais principios a
atividade de estudo, como uma das formas de educacdo desenvolvente, deve se
organizar para transformar os modos de pensar dos estudantes em idade escolar. Para a
obtencdo dessa compreensdo, discutiremos, inevitavelmente, os principios que
organizam a atividade de estudo e como esses se opdem aos principios didatico-
pedagdgicos da escola tradicional; para, posteriormente, fazemos a reflexdo acerca de
como a atividade de estudo, com suas caracteristicas, intencdes e estrutura, pode
considerada uma via para levar os estudantes a aprender e se desenvolver, a partir da
organizacdo pedagdgica ao longo de toda da vida escolar do aluno.

Neste contexto, nossa pesquisa objetiva reafirmar o compromisso social de
uma educacdo que realmente possibilite o desenvolvimento maximo das capacidades
humanas a todas as criancas em idade escolar inicial, e é por elas que assumimos o
compromisso de refletir, pesquisar e contribuir no entendimento dos processos
educativos. Tal contribuicdo se efetivard apenas quando as proposi¢cdes centradas na
educacdo desenvolvente tornarem-se parte do cotidiano de nossas criancas e,
principalmente, tomarem parte das reflexdes didrias dos professores. O primeiro passo é
propiciar aos professores o conhecimento das possibilidades do ensino desenvolvente
que, no caso dos anos iniciais de escolaridade, se concretiza na atividade de estudo.
Neste contexto, entendemos que a maior contribuicdo de nossas reflexdes € colocar em
evidéncia a atividade de estudo como possibilidade pedagdgica para superacdo das
relagdes de ensino e aprendizagem dos dias atuais.

Tal evidéncia da atividade de estudo como meio de desenvolvimento das
criancas em idade escolar s6 € possivel com a compreensao da atividade humana como

esséncia de todos os avancos do homem como ser social e historico.
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2 ATIVIDADE DE ESTUDO COMO PROBLEMA DA ESCOLA.

O presente item estd dedicado a compreensdo das origens e constituicdo dos
processos educativos como forma fundamental para assimilacdo dos bens culturais
necessarios para as novas geragdes se apropriarem das formas socialmente mais
desenvolvidas de pensamento. Tais formas de pensamento estdo constituidas em nossa
sociedade no pensamento tedrico, que € fruto do processo de acumulagdo histérica dos
conhecimentos cientificos. Neste contexto, para compreender a atividade de estudo €
essencial pensar o espaco, que no processo histérico de desenvolvimento da
humanidade, foi criado para possibilitar as novas geragdes a apropriacdo das conquistas
histéricas da humanidade, no caso, a escola.

Entendemos que para compreensdo da génese da atividade de estudo ¢é
essencial ter claro o processo de desenvolvimento da educacgdo, pois a educagdo € a
instituicdo que foi criada e designada especificamente para transmissdo dos bens
culturais as novas geragdes, a partir das necessidades econdmicas, sociais e ideoldgicas
de um determinado tempo histérico. Assim, a filogénese da atividade de estudo deve
sempre ser compreendida pelas relacdes produtivas humanas, pois € do processo
produtivo que se originam os processos educativos, e, ao longo da histdria,
transformam-se para se adequar as formas de produzir contemporaneas de determinada
sociedade. Davidov (1988, p.159) deixa claro que:

Para compreender a esséncia da atividade de estudo € necessario
seguir o processo de sua formagdo na histéria da sociedade. Ja
temos falado que na aurora da histéria humana surgiu um
fendmeno social particular, a cultura, destinada a desenvolver
uma tarefa socio — pedagogica tal como a criacao, conservacio e
transmissdo a geracdes em crescimento dos modelos (padroes)
das habilidades produtivas e das normas de comportamento
social (Traducao nossa).
E a partir da producdo humana que acreditamos ser possivel entender o caréter
das relacdes educativas humanas, e, consequentemente, a relacdo entre escola e
atividade de estudo e as contradi¢cdes existentes ao longo da constituicdo da instituicao
escolar. Tal compreensao ¢ de fundamental importancia para ser defender a escola como
espaco potencial de uma educacdo desenvolvente, ou seja, uma educagdo que eleve ao

maximo a apropriacdo dos fundamentos, conhecimentos, capacidades e habilidades da

consciéncia social constituida historicamente.
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2.1 O desenvolvimento do processo educativo e suas relacoes com os meios de

producio.

Na sociedade primitiva, as relagdes entre o processo produtivo e a educagdo
tém ligacdo intima, pois, era fundamental que as novas geracdes aprendessem o modo
de produzir o alimento, cagar e construir as ferramentas essenciais para sobrevivéncia
dessas sociedades. Nota-se, que, nesta sociedade, com meios de producdo simples em
relagcdo aos dias atuais, ja ha um processo de ensino e educag¢do, mesmo estando pautado
nas relagdes imediatas e praticas da vida cotidiana em que todos os integrantes da
sociedade sdo responsdveis por transmitir os modos e habilidades dessa organizagdao
social.

Sempre existiu algum processo preparatério para a integragdo nas
relagdes sociais de producdo, e com frequéncia, alguma outra
instituicdo que ndo a prépria producdo em que se efetuou esse
processo. Nas sociedades primitivas podem ser os jogos ou as fratrias
de adolescentes, marcando seu desenvolvimento por algum que outro
rito de iniciacdio. Em alguns casos, a iniciacdo de criangas e
adolescentes é reponsabilidade dos adultos em geral ou dos ancides;
em outras, de estruturas mais ou menos fechadas de parentesco ou da
familia, que é de qualquer forma uma estrutura ampliada (ENGUITA,
1989, p.105).

Fica evidente que a educacdo primitiva se caracteriza pelo ajustamento das
novas geracdes aos aspectos fisicos e sociais do ambiente, ou seja, é na concretizagao
das necessidades mais basicas como a da caca para a alimentacdo, do abrigo para fugir
das condi¢des climdticas e do vestudrio para o aquecimento corporal, que a relagao
educativa se estabelece. O fato de as novas geracdes terem de aprender os modos de
produgdo era determinante para as sociedades primitivas manterem sua sobrevivéncia.
Nesta condi¢do inicial e de relacdo direta do homem com a natureza, segundo Monroe,
(1983, p.1), a educacdo nas sociedades primitivas pode ser caracterizada como uma
“educacdo pratica ndo organizada”, onde as relacdes sociais diretas e a vivéncia
cotidiana eram os espacos pedagdgicos de aprendizagem das criangas, ou nas palavras

de Ponce, (2010, p.18-19, grifos do autor):

Na comunidade primitiva, as mulheres e criancas estavam em pé de
igualdade com os homens, e 0 mesmo acontecia com as criancas. Até
os 7 anos, idade a partir da qual j4 deveriam comecar a viver as suas
proprias expensas, as criangas acompanhavam os adultos em todos os
seus trabalhos, ajudavam-nos na medida das suas forcas e, como
recompensa, recebiam a sua por¢ao de alimentos como qualquer outro



18

membro da comunidade. A sua educacdo ndo estava confiada a
ninguém especial, e sim a vigildncia difusa do ambiente. Mercé de
uma insensivel e espontinea assimilagdo do meio ambiente, a crianca
ia pouco a pouco se amoldando aos padrdes reverenciados pelo grupo.
A convivéncia didria que mantinha com os adultos a introduzia nas
crencgas e nas praticas que o seu grupo social tinha por melhores. Presa
as costas da sua mae, metida dentro de um saco, a crianca percebia a
vida da sociedade e compartilhava dela, ajustando-se ao seu ritmo e as
suas normas e, como sua mde andava sem cessar de um lado para
outro, o aleitamento durava vdrios anos, a crianga adquiria a sua
primeira educacdo sem que ninguém a dirigisse expressamente.

Os historiadores da educacdo como Monroe (1983) e Ponce (2010) afirmam
que a educagdo da vivéncia pratica nas relagdes com os adultos € caracteristica da
sociedade primitiva, pois segundo Ponce, em uma sociedade em que ndo existe
hierarquia “o dever ser, no qual estd a raiz do fato educativo, lhes era sugerido pelo seu
meio social desde 0 momento do nascimento” (2010, p. 21). Tal prética pedagégica é
fruto da concep¢do de mundo que € derivada dos infimos modos de producdo da
sociedade primitiva e que se baseia no animismo, ou seja, na crenca de que todo objeto
ou forma material da natureza, seja ela animada ou inanimada, possui alma e espiritos
iguais ao humano. Tal modo de pensar e vivenciar as relagdes com o mundo sé poderia
existir em uma sociedade sem classes ou hierarquia, € com o desenvolvimento das
ferramentas de trabalho que limitava a acumulacdo de bens, ou seja, tudo que era

produzido em sociedade era consumido comunalmente.

A propriedade coletiva coloca os homens em relagdes idénticas em
relacdo aos meios e frutos da producgdo, sendo estes dltimos, portanto,
refletidos de maneira idéntica na consciéncia individual e na
consciéncia coletiva. O produto do trabalho coletivo tinha o sentido
comum de “bem”, por exemplo, um sentido social objetivo na vida da
comunidade e um sentido subjetivo para cada um dos membros. Por
este fato, as significagdes lingiiisticas elaboradas socialmente que
cristalizavam o sentido social objetivo dos fendmenos podia
igualmente constituir a forma imediata da consciéncia individual
destes mesmos fendmenos (LEONTIEV, 2004, p.121, grifos no
original).

No processo histérico de desenvolvimento humano ocorre a complexificagao
das relacdes produtivas; consequentemente os processos educativos seguem as
necessidades que surgem nesta nova etapa do desenvolvimento social e histérico da
humanidade. Ponce (2010, p.22) afirma que o “conceito de educacdo, como fungdo

espontanea da sociedade” era adequada apenas para sociedade baseada na pequena

coletividade e sustentada pela propriedade comum da terra, mas nao da mais conta das
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necessidades de uma sociedade divida em classes. Neste contexto, a divisdo social em
classes constitui novos meios de produgdo e novas relacoes educativas.

Ponce (2010) afirma também que o germe da divisdo social em classes estd na
prépria sociedade primitiva, e, segundo o autor, tem uma dupla origem: “o escasso
rendimento do trabalho humano e a substituicio da propriedade comum pela
propriedade privada” (2010 p.22). O rendimento escasso do trabalho como uma das
caracteristicas da divisdo da sociedade em classes tem sua origem nas limitadas técnicas
produtivas: as ferramentas utilizadas para produgdo, principalmente no cultivo da terra,
levaram a uma embriondria divisdo das funcdes laborais dos deveres da comunidade
entre executores e administradores; um grupo de individuos era responsdvel por
trabalhos sociais que ja ndo tinham ligagdo com o trabalho material propriamente dito,
como a distribui¢do da produgdo, a organizacdo sobre a direcdo da guerra e os lideres
religiosos entre outras tarefas que nao tinham o carater produtivo direto.

Consequentemente, outro grupo deveria executar acoes que dariam conta de
manter a producdo e a subsisténcia da comunidade; tal processo exigia fisicamente
desses individuos, ocasionando a limita¢do na participacdo em outras funcdes dentro da
comunidade. E neste contexto que se inicia a diferenciacio do trabalho bragal do
trabalho intelectual, ou nas palavras de Ponce (2010, p.24) “a direcdo do trabalho
intelectual se separa do proprio trabalho, a0 mesmo tempo em que as for¢as mentais se

separam das forgas fisicas”. Segundo Leontiev (2004, p. 294),

A divisdo social do trabalho tem igualmente como conseqii€ncia que a
atividade material e intelectual, o prazer e o trabalho, a producio e o
consumo se separem e pertenca (sic) a homens diferentes. Assim,
enquanto globalmente a atividade do homem se enriquece e se
diversifica, a de cada individuo fomado a parte, estreita-se e
empobrece. Esta limitacdo, este empobrecimento podem tornar-se
extremos, sabemo-lo bem, quando um operdrio, gasta todas as suas
forgas para realizar uma operagao que tem de repetir milhares de vezes
(Grifos no original).

O segundo fator preponderante para efetivacao da sociedade divida em classes
€ o nascimento da propriedade privada, fruto do processo de desenvolvimento das
técnicas produtivas humanas, como por exemplo, a domesticagdo de animais para uso
na agricultura. As novas tecnologias propiciaram um aumento revoluciondrio na

producdo, levando a comunidade a produzir mais que o necessario para sua subsisténcia,

tornando, assim, possivel a realizacdo de trocas, uma vez que o produto excedente



20

poderia se permutado por outro escasso, €, neste intercambio, surge a diferenciacdo de
riqueza entres os homens. Criam-se as possibilidades para que o trabalho humano seja
mais eficaz, produza mais, € a0 mesmo tempo alivia-se a sobrecarga fisica do processo
produtivo de alguns individuos: estes t€ém agora a possibilidade da reflexdo sobre as
técnicas e meios de producdo, criando as condicdes para o desenvolvimento de novos
instrumentos de trabalho.

O trabalho agora tem em si, pelo aumento de seu rendimento, um grande valor
para as comunidades. Com o aumento da producdo é necessdrio ter um ndmero efetivo
maior de pessoas para produzir, e, assim, ao vencer outras comunidades nas guerras,
ndo se matava mais os adversarios e sim usava-se do trabalho escravo dos individuos
das tribos adversdrias para aumentar os excedentes de producdo. A produgdo neste
momento passa a ter um duplo cardter: em um primeiro momento, para subsisténcia da
comunidade e, em segundo, para a criagdo de riqueza, que nao € mais administrada e
usufruida como propriedade comum, e sim como propriedade privada das familias que
no passado tinham a funcdo de organizadores e administradores dos bens da
comunidade, e agora passam a manter as relacdes hierdrquicas e para isso transmitem
hereditariamente as fun¢des administrativas.

Engels (2004) nos explica o processo de transformacdo da sociedade comunal
em sociedade de classes e o consequente nascimento da propriedade privada com

magnifica clareza e sintese quando afirma que:

Todos os modos de produgdo que existiam até o presente sO
procuravam o efeito util do trabalho em sua forma mais direta e
imediata. Nao faziam o menor caso das consequéncias remotas, que s6
surgem mais tarde e cujos efeitos se manifestam unicamente gragas a
um processo de repeticdo e acumulagdo gradual. A primitiva
propriedade comunal da terra correspondia, por um lado, a um estddio
de desenvolvimento dos homens no qual seu horizonte era limitado,
em geral, as coisas mais imediatas, e pressupunha, por outro lado,
certo excedente de terras livres, que oferecia determinada margem
para neutralizar os possiveis resultados adversos dessa economia
primitiva. Ao se esgotar o excedente de terras livres, comegou a
decadéncia da propriedade comunal. Todas as formas mais elevadas
de producio que vieram depois conduziram a divisao da populagdo em
classes diferentes e, portanto, no antagonismo entre as classes
dominantes e as classes oprimidas. Em consequéncia, os interesses das
classes dominantes converteram-se no elemento propulsor da
producdo, enquanto esta ndo se limitava a manter, bem ou mal, a
misera existéncia dos oprimidos (ENGELS, 2004, p.26).
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O antagonismo entre as classes dominantes e classes oprimidas assinaladas
acima se reproduz nos processos educativos, quando a educagdo de oprimidos e
dominantes tomam rumos diferentes, j4 ndo é a vida comunal que se constitui como
processo pedagdgico e sim o lugar que cada individuo ocupa na produgdo. A educagio
que antes era funcdo de toda sociedade, agora estd marcada pela diferenciacao, ou seja,
as caracteristicas da educagdo primitiva com base no carater integral e homogéneo sdo
substituidas por relagdes de privilégios de um grupo sobre outro; assim “ndo é possivel
confiar a educacdo das criangas a orientagdo espontanea do seu ambiente” (PONCE,
2010, p.28). A educagdo sistémica e organizada tem origem nesse processo com a

funcdo de manter o status quo das classes dominantes.

Nao € necessdrio dizer que a educagdo imposta pelos nobres se
encarrega de difundir e reforcar esse privilégio. Uma vez constituidas
as classes sociais, passa a ser um dogma pedagbdgico a sua
conservacdo, e quanto mais a educagdo conserva o status quo, mais
ela € julgada adequada. Ja4 nem tudo o que a educag@o inculca nos
educandos tem por finalidade o bem comum, a ndo ser na medida em
que “esse bem comum” pode ser uma premissa necessaria para manter
e reforcar as classes dominantes. Para estas, a riqueza e o saber; para
as outras, o trabalho e a ignorancia (PONCE, 2010, p.28-29, grifos no
original).

Para manutencdo e reafirmacdo dessa realidade no processo de transformacao
da sociedade primitiva e comunal para uma sociedade dividida em classes com base na
exploracdo de uma classe dominante sobre uma submissa, faltava um elemento
institucional de grande importancia e eficicia na defesa da riqueza adquirida pela nova
forma de produgdo baseada na propriedade privada e na exploracdo dos trabalhadores.
Tal instituicdo se configura no Estado. Por Estado entendemos o conjunto de interesses
privados de origem econOmica da sociedade civil, que tem em suas bases o carater
classista de manutencdo e da exploracdo das classes trabalhadoras. O Estado tem as
funcdes neste contexto de legitimar pela natureza de suas leis e representacdes o status
quo da sociedade nascente, ou seja, perpetuar as relagdes de dominagdo e submissdo
entre as classes em detrimento das relagdes comunais do agora decadente mundo
primitivo. Engels demonstra o processo de constituicdo e ascensdo da instituicao

Estado, quando afirma:

Resumindo: a riqueza passa a ser valorizada e respeitada como bem
supremo € as antigas instituiches da gens sdo pervertidas para
justificar-se a aquisi¢do de riquezas pelo roubo e pela violéncia.
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Faltava apenas uma coisa: uma instituicdo que ndo sé assegurasse as
novas riquezas individuais contra as tradicdes comunistas da
constituicao gentilicas, que ndo s6 assegurasse a propriedade privada,
antes tdo pouco estimada, e fizesse dessa consagragdo santificadora o
objetivo mais elevado da comunidade humana, mas também
imprimisse o selo geral do reconhecimento da sociedade as novas
formas de aquisi¢do da propriedade, que se desenvolviam umas sobre
as outras — a acumulagdo, portanto, cada vez mais acelerada, das
riquezas -; uma instituicdo que em uma s6 palavra, nao sé perpetuasse
a nascente divisao da sociedade em classes, mas também o direito de a
classe possuidora explorar a ndo possuidora e o dominio da primeira
sobre a segunda. E essa instituicdo nasceu. Inventou-se o Estado.
(ENGELS, sd, p.87-88).

Este novo modo de relagdo produtiva ja estd bem desenvolvida na sociedade
escravista do mundo antigo; é na Grécia que o Estado constituido pela divisdao de
classes e pela propriedade privada se estabelece como figura institucional que gere as
relagdes entre as classes, consequentemente os reflexos nos processos educativos sio
nitidos. Notamos a presenca clara do Estado na educacdo grega em Esparta e Atenas,
Jaeger (1994, p. 109) afirma que “A criacdo mais caracteristica de Esparta é o seu
Estado, e o Estado representa aqui, pela primeira vez uma for¢a educadora no mais
vasto sentido da palavra”, educagdo que nesse momento histdrico ja estd convertida em
uma esfera autdnoma da vida social.

Exemplos claros desta autonomia social dos processos educativos, as cidades
gregas de Atenas e Esparta, como indica Cambi (1999, p. 82) apresentavam dois
métodos radicalmente opostos de processos educativos de seus cidaddos, mas
representavam ao mesmo tempo duas opg¢des “alternativas” nas palavras do proprio
autor do espirito grego.

No Estado espartano a educacdo era voltada para a formacdo do cidadao
guerreiro. Neste contexto as criancas espartanas eram retiradas de suas familias a partir
dos sete anos e até os dezoito anos viviam em institui¢des especiais, denominadas de
escolas — gindsios, nestes espacos os processos de ensino dos meninos era baseado na
aquisicao dos principios da forca e da coragem, o treinamento nos oficios das armas era
fundamental para uma sociedade guerreira, a educagdo espartana buscava formar como
senso moral o espirito comunitidrio e da disciplina, assim a obediéncia é virtude
fundante, o ensino da leitura e da escrita era pouco valorizado, e era aprendido apenas o
necessdrio.

A educacdo para as meninas também tem como principio bésico o

desenvolvimento dos nobres sentimentos da virtude e da gléria dos ideais espartanos, a
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atividade fisica era fundamental para as mulheres se prepararem para a maternidade,
levando ao endurecimento do corpo, em outras palavras, a mulher tinha que preparar
fisicamente seu corpo como o objetivo essencial de criacdo de filhos vigorosos para
Estado. Em resumo, o objetivo da educacdo espartana das classes dominantes pode ser

caracterizado da seguinte forma:

[...] dar a cada individuo tamanha perfeicao fisica, coragem e o hébito
de obediéncia completa as leis, que o tornassem o soldado ideal,
insuperdavel em bravura; um soldado em que o individuo estivesse
absorvido pelo cidaddo. Foi o mais bem sucedido dos planos extremos
de educagdo por imposi¢do. O Estado espartano possuia uma
estabilidade e um recorde de triunfos militares inigualdveis por
qualquer Estado grego; o homem espartano era a bravura, o vigor, a
tenacidade e o dominio de si mesmo, o que muitas vezes faltava aos
outros gregos [...] (MONROE, 1983, p. 34).

O processo produtivo de uma sociedade agricola, baseado na constituicdo do
homem guerreiro para os nobres, fechada em si mesma politica e economicamente, com
o seu limitado comércio, e a rigida divisdo de classes, onde os cidaddos das classes
superiores estabeleciam aos ilotas (trabalhadores e servos do Estado) e aos periecos
(comerciantes e classe social livre, mas sem direito politico) a dominacdo e a exploracao
de seu trabalho, apresenta um colapso como modelo de Estado Grego, pois seu modo de
vida politica, social e econdmica é superado com o surgimento do Estado Ateniense,
que passa a ser o centro comercial e cultural da Grécia antiga.

O crescimento da populacdo e do comércio e a ado¢do da linguagem escrita
baseada no alfabeto i6nico faz com que Atenas exerca grande influéncia na cultura e na
politica em toda Grécia. Novos grupos sociais ligados ao comércio e fruto da riqueza
recente exigem participacdo politica e apontam a necessidade de uma maior
democratiza¢do na gestdo do poder, ou seja, inicia-se uma maior mobilidade social na
gestdo do Estado ateniense (CAMBI, 1999).

Neste contexto de transformacgdo das relacdes sociais, politicas e econdmicas e
consequentemente culturais, em que, segundo Cambi (1999, p.84) ocorre “um
espléndido florescimento em todos os campos: da poesia ao teatro, da histéria a
filosofia”. Tal conjuntura exige da educagdo ateniense a busca para formagdo do homem
culto e civilizado, em detrimento ao homem guerreiro fruto das sociedades fechadas e

sem mobilidade social, que até aquele momento tinham a hegemonia na Grécia. Assim,

a educacao voltada para os ideais do Estado que eram pautados apenas na formagdo do
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cidaddo guerreiro ndo d4 mais conta da educac¢do do novo homem, que € exigido pelas

novas relagdes produtivas nascentes em Atenas. Neste contexto:

[...] essa complexa formacgdo (social, politica, cultural e educativa)
coloca em crise o ¢éthos tradicional da pdlis grega, que era
aristocratico—religioso, transmitido por meio do exemplo e dos
processos de socializa¢do e vivido como uma profunda — e também
natural, imediata — identidade social. A pdlis como organismo também
educativo entra em crise; a ela se contrapde o individuo, o sujeito, que
vive uma profunda desorientacio e é levado a buscar uma nova
identidade. Trata-se de fixar modelos de homem, de cultura e de
participacdo na vida social bem diferentes dos do passado, ndo mais
sustentados pelos valores da pdlis, mas, a0 mesmo tempo, mais
pessoais, mais individualmente escolhidos e construidos, e mais
universais, mais idoneos para formag¢do do homem enquanto tal, sem
limite de etnia, de casta, de cidadania: um homem desenvolvido de
maneira mais geral e mais livre, mais apto a reconhecer e realizar sua
prépria “livre universalidade humana” (CAMBI, 1999, p.86, grifos no
original).

Nestes novos principios, origina-se o ideal de Paidéia, que busca a formacao do
homem superior, homem que deve ter seu espirito sustentado culturalmente, tendo a sua
identidade como expressao do belo e do bom da esséncia humana. Para atingir tais
objetivos, era necessdrio criar o habito dos cidadaos livres se dedicarem a filosofia, a
arte da oratéria e a literatura, desprezando qualquer forma de trabalho manual e
comercial, pois esses eram vistos como ndo dignos na busca do espirito virtuoso
humano.

A pedagogia nasce da necessidade de criacdo desse novo homem, a educagao
pela primeira vez deixa de ser pragmadtica e ligada as relagdes cotidianas e ganha um
conteudo reflexivo e tedrico, o processo educativo se torna organico e sistematizado,
inicia-se a racionalizacdo das préticas educativas. Nas reflexdes sobre epistemologia
educativa, para transformacdo do homem em ser civilizado e culto, os bens culturais
recebem o carater propulsor do desenvolvimento dos individuos; assim a poesia, a
literatura, a musica, a filosofia, a historia, as artes, as letras e a educacao fisica sdo as
ferramentas para se conquistar a universalidade humana.

Em Atenas vemos as primeiras praticas pedagdgicas intencionais,
sistematizadas e pensadas através dos conteudos especificos culturalmente elaborados,
na busca do desenvolvimento de novas capacidades e qualidades humanas. Cambi

(1999) retrata a importancia que o Estado ateniense e posteriormente toda Grécia davam
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a educacgdo e aos conteudos culturais para o desenvolvimento social das novas geracoes
ao afirmar que:

[...] a educacdo assumia em Atenas um papel-chave e complexo,
tornava-se matéria de debate, tendia a universalizar-se, superando os
limites da pélis. Numa primeira fase, a educagdo era dada aos rapazes
que frequentavam a escola e a palestra, onde eram instruidos através
da leitura, da escrita, da miisica e da educacdo fisica, sob a direcdo de
trés instrutores: o grammatistes (mestre), o kitharistes (professor de
musica), o paidotribes (professor de gramética). O rapaz (pais) era
depois acompanhado por um escravo que o controlava e guiava: o
paidagogos. Depois de aprender o alfabeto e a escrita, usando
tabuinhas de madeira cobertas de cera, liam-se “versos ricos de
ensinamentos, narrativas, discursos, elogios de homens famosos”,
depois “os poetas liricos” que eram cantados, como atesta Platio.
Central era também o cuidado do corpo, para tornd-lo sadio, forte e
belo, realizado nos gymnasia. Aos 18 anos, o jovem era “efebo” (no
auge da adolescéncia), inscrevia-se no proprio demo (ou
circunscri¢do), com uma cerimdnia entrava na vida de cidaddo e
depois prestava servigo militar por dois anos.

A particularidade da educag@o ateniense ¢é indicada pela ideia
harmdnica de formacdo que inspira o processo educativo e o lugar que
nela ocupa a cultura literdria e musical, desprovida de valor pratico,
mas de grande importdncia espiritual, ligada ao crescimento da
personalidade e humanidade do jovem. Estamos ja no limiar da grande
descoberta educativa ateniense e também de toda a cultura grega: a
paideia que, da época dos sofistas em diante, torna-se a no¢ao-base da
tradicdo pedagdgica antiga (CAMBI, 1999, p.84-85, grifos no
original).

A escola, como instituicdo de um coletivo de criancas que se reline para
aprender determinado conteido importante para uma determinada sociedade
idelogicamente marcada, também tem seus rudimentos basicos com as preocupagdes
dos atenienses com os processos de desenvolvimento dos filhos da emergente nova
sociedade Grega. Ponce (2010) esclarece que a escola € fruto da complexificagdo da
estrutura da sociedade ateniense, que era baseada no trabalho dos escravos, o que
possibilitou as classes dominantes o 6cio e a busca da virtude que neste momento nega
totalmente o trabalho produtivo; assim se consolida a diferencia¢do entre prética e teoria
que tinha se iniciado com a divisdo social do trabalho.

A instituicdo escola € a solugdo que a nobreza ateniense cria para desenvolver
em seus filhos novas capacidades que os tempos vindouros lhes impdem. Ponce (2010,
p. 49) afirma que esses nobres precisavam do “auxilio de uma nova institui¢ao, que até
agora ainda ndo encontramos: a escola que ensina a ler e a escrever” e o autor continua

esclarecer o processo de constitui¢cdo da escola ao reiterar que esta institui¢do foi:
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Fundada segundo se cré por volta de 600 a.C., a escola elementar
vinha desempenhar uma fun¢do que nao podia ser desempenhada
satisfatoriamente pela tradicdo oral, nem pela simples imitacdo dos
adultos. O governo de uma sociedade complexa como a de Atenas
exigia algo mais do que a direcio de um acampamento como em
Esparta. Parece que desde hd algum tempo ja funcionavam umas
poucas escolas, onde metecos e rapsodistas ensinavam os interessados
a fixar em simbolos os negdécios e os cantos, mas também ¢é verdade
que s6 a partir dessa época € que as letras, como dizia entdo, se
incorporam a educagdo dos eupdtridas, isto é, dos nobres (PONCE,
2010, p.49, grifos no original).

Notamos aqui, dois aspectos importantes para nossa reflexdo; primeiro que a
escola € fruto do desenvolvimento cada vez maior da producdo dos homens e da divisdo
do trabalho, consequentemente da criagdo de novas necessidades e de novos meios de
vida, o que vai contribuir posteriormente para compreendermos a escola dos nossos
tempos. E o segundo aspecto estd que na sociedade ateniense pelos novos modos de
vida, surge pela primeira vez na histéria humana, de maneira sistematizada, o
pensamento filoséfico e reflexivo como base e fonte de processos educativos; aqui neste
tipo de pensamento estdo os rudimentos do pensamento tedrico, que € fruto dos
conhecimentos cientificos.

Neste mesmo contexto do mundo Antigo € que outro Estado de grande
importancia para o mundo ocidental surge. Estado este que vai se tornar um dos maiores
impérios da histéria humana. Roma, como explica Marrou (1975, p.357), tem “todo o
desenvolvimento espiritual [...] distanciado pelo menos dois séculos do
desenvolvimento do espirito grego. Sua evolugdo foi de modo geral paralela, porém
mais tardia, mais lenta, talvez também menos radical”.

O Estado romano Arcaico tem suas bases produtivas voltadas para a agricultura
fruto do trabalho escravo, como também ocorreu na Grécia, o que, consequentemente,
possibilita a forma¢do de uma classe dominante aristocrata de camponeses. Ainda sem
influéncia da cultura grega, a educagdo desta época arcaica em Roma tem um caréter
pratico, familiar e civil e com trés pilares basilares em que se sustenta a formacdo da
nobreza. Os pilares visam possibilitar a0 jovem romano o dominio das habilidades para

agricultura, para guerra e para a politica, e, para aprendé-la, segundo (PONCE, 2010,

p.62, grifos no original):

[...] a Unica maneira era prética. J4 vimos que, 0 jovem romano
aprendia os segredos da agricultura. A guerra, ele travava
conhecimentos com ela, primeiro nos campos de exercicios, depois na
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coorte do general. Em relagdo a politica, ele se adestrava assistindo as
sessdes em que se debatiam os assuntos mais ruidosos. Perto da porta
do Senado, havia alguns banquinhos reservados aos jovens, e,
freqiientando-o, eles se familiarizavam, como ouvintes, com as
proprias fungdes que logo mais deveriam desempenhar.

Com o advento de uma nova classe social dos comerciantes e, principalmente,
com a influéncia cultural grega, que cada vez mais ganha forca na sociedade romana,
vem a tona a necessidade de uma nova educacdo.

A conquista da Grécia por Roma transforma totalmente a vida, a cultura, a
lingua e a religido; nota-se pela apropriacdo dos romanos da filosofia e das formas
literdrias como a poesia lirica, o enriquecimento das manifestacdes culturais. Fica
evidente, segundo Marrou (1975, p.395), que “os latinos sempre respeitaram na cultura
grega a fonte de seu proprio desenvolvimento cultural”. A educagdo neste novo
contexto nao pode estar mais vinculada com as relacdes praticas dos costumes da Roma
arcaica e republicana; os vinculos com o ideal da paideia grega de formagao humana
pela cultura se fortalecem, a racionaliza¢do dos processos pedagdgicos € outro aspecto
importante herdado da Grécia.

A Escola segundo o modelo grego que busca a formacdo da retérica e da
gramatica é constituida em Roma, jd com a adaptagdo do espirito pratico dos romanos
que estabelecem pela primeira vez uma sistemadtica organiza¢do, pautada na divisdo por
graus de ensino e na confeccdo de manuais didédticos. Cambi (1999, p.114, grifos no
original) esclarece a organizagao por graus da educacao nas escolas romanas da seguinte
forma:

1.elementares (ou do litterator ou ludus, dirigidas pelo ludi magister e
destinadas a dar a alfabetizacdo primdria: ler, escrever e,
frequentemente, também calcular; tal escola funcionava em locais
alugados ou na casa dos ricos; as criancas dirigiam-se para 14
acompanhados do paedagogus, escreviam com o estilete sobre
tabuletas de cera, aprendiam as letras do alfabeto e sua combinacao,
calculavam usando os dedos ou pedrinhas — calculi -, passavam boa
parte do dia na escola e eram submetidas a rigida disciplina do
magister, que ndo excluia as puni¢des fisicas); 2.secunddrias ou de
gramdtica (nas quais se aprendia a cultura nas suas diversas formas:
desde a musica até geometria, a astronomia, a literatura e a oratdria;
embora predominasse depois o ensino literdrio na sua forma
gramatical e filolégica, exercido sobre textos gregos e latinos, através
da lectio, da enarratio, da emendatio e do judicium); 3.escolas de
retérica (que cultivavam o estudo dos textos literdrios em relagdo ao
estilo e treinavam para a declamatio; nelas, estudavam-se os varios
tipos de retdrica — politica, forense, filoséfica etc. — e elaboravam-se
as suasoriae ou discursos sobre exemplo morais e as controversiae ou
debates sobre problemas reais ou ficticios).
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A concepcgdo e a organizacdo da educacdo romana se estabelecem nos tempos
de império e tornam-se uma grande ferramenta de difusdo das ideologias culturais;
nesses tempos, a educacdo tem o papel de unificacdo de povos que, por suas etnias,
costumes, religidao e lingua se diferenciavam. Foi fundamental para manutencdo do
império a concretizagdo de um ensino que oferecesse as elites dos povos dominados a
cultura de seu dominador, assim como nos apresenta Cambi (1999, p.117): ofertando a
leitura das mesmas obras cldssicas, os estudos das linguas grega e latina pelas anélises,
gramatical sintdtica e estilistica acabam por criar um “humus comum e profundo”.

No processo historico de desenvolvimento das relagdes produtivas, a sociedade
antiga baseada na economia proveniente do trabalho escravo, que garantiu as grandes
possibilidades de desenvolvimento econdmico e cultural humano, comeca a entrar em
decadéncia, pois nao é mais possivel sustentar uma economia que consuma tanto as
forcas produtivas de uma maioria de homens para sustentar as regalias de uma nobreza.
Segundo Ponce (2010, p.83), “depois de assegurar a grandeza do mundo antigo, a
economia fundada sobre o trabalho escravo provocou, insensivelmente, o seu
desmoronamento”; para o autor, a transformacdo das relagdes produtivas do mundo
antigo escravista para um mundo feudal pautado na serviddo dos vassalos, se d4 em um
contexto em que a balanca entre as riquezas produzidas e o trabalho escravo ndo
compensa mais economicamente para as classes dominantes. O resultado é o processo
de busca por um sistema que possibilite que a produ¢do econdmica mantenha a estrutura
da propriedade privada e das relagdes de exploracio do homem sobre o homem, e, ao
mesmo tempo, crie novas condi¢des economicamente vidveis de sustentacdo do sistema
de producdo fundamentado na exploracdo de uma classe sobre outra, ou seja, de
sustentacdo da sociedade dividida em classes.

Nesta conjuntura, a sociedade medieval se origina e tem suas bases politica,
social, econdmica e cultural estabelecidas pelo sistema feudal de produgdo. O
feudalismo se caracteriza por uma sociedade hierdrquica baseada na producao agricola,
onde as relagdes entre as classes dominantes e subalternas estdo vinculadas pela via da
fidelidade e da dependéncia entre servo e senhor feudal de uma sociedade estética e
regida pelo Estado — Igreja. Adolfo Sanchez Vasquez (1997) sintetiza, em seu livro
“Etica”, o processo de transicdo do mundo antigo para relacdes feudais e o papel da

religido ao afirmar que:
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O cristianismo se eleva sobre as ruinas da sociedade antiga; depois de
uma longa e sofrida luta, transforma-se na religido oficial de Roma
(séc. IV) e termina por impor o seu dominio durante dez séculos.
Ruindo o mundo antigo, a escraviddo cede o seu lugar ao regime de
servidao e, sobre a base deste, organiza-se a sociedade medieval como
um sistema de dependéncias e vassalagens que lhe confere um aspecto
estratificado e hierarquico. Nesta sociedade, caracterizada também
pela sua profunda fragmentacdo econdmica e politica, devida a
existéncia de uma multidao de feudos, a religido garante uma certa
unidade social, porque a politica estd na dependéncia dela e a Igreja —
como institui¢cdo que vela pela defesa da religido - exerce plenamente
um poder espiritual e monopoliza toda vida intelectual. A moral
concreta, efetiva e a ética — como doutrina moral — estdo impregnadas,
também, de um conteido religioso que encontramos em todas as
manifestacdes da vida medieval (VASQUEZ, 1997, p. 236).

A educagdo do mundo medieval ndo foge do dominio da Igreja como meio
regulador da vida e da sociedade, e se desenvolve como praticas pedagdgicas em estrita
relagdo com a fé cristd e com as instituicdes da igreja, assim, todo modelo educativo
tem origem nas instituigdes eclesidsticas. Os processos educativos transformam
totalmente seu cardter em relacdo a educacdo antiga pautada na busca das virtudes:
agora a educacdo estd fundamentada na ideia de mundo como ordem e disciplina
impostas pelas hierarquias e os dogmas da religido.

Para Cambi (1999), a educacdo feudal tem um cardter dualista, pois esta
configurada em distintos modelos pedagdgicos e processos formativos entre as classes
dominantes (os nobres) e as dominadas (o povo). A nobreza dominante tem sua
educacdo organizada pela transmissdo dos conhecimentos atrelados aos saberes
religiosos, com métodos rigorosamente determinados e dogmaticamente impostos € um
forte cardter moral.

No centro da formacdo das elites estd a transmissdo do saber, que se
desenvolve nas escolas organizadas pela Igreja, a qual substitui
gradativamente o Estado neste papel. E o substitui utilizando um novo
modelo de escola, ligado a vida mondstica, que organiza ensinos de
alcance sobretudo religioso, segundo regras e procedimentos
rigorosamente fixados, dando vida a um tipo de saber bem diferente
do antigo, feito de comentdrios e de intepretagdes, ligado a textos
candnicos, que nio “descobre” a verdade, mas a “mostra”: um saber
dogmaticamente fixado e que se trata apenas de esclarecer e de glosar.
(CAMBI, 1999, p. 158, grifos no original).

As préticas pedagdgicas tiveram os conteidos sistematizados nas sete artes
liberais, organizadas na educacdo mondstica. Tais conteidos eram divididos entre o

trivium que se constituia pela Gramatica, Dialética e Retdrica e o quadriviun que
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estavam relacionadas ao conjunto de disciplinas de Aritmética, Geometria, Musica e
Astronomia.

Contrariamente, a educacio das classes populares da sociedade feudal ainda
estava ligada ao mundo prético do trabalho; o ensino se dava na vivéncia do cotidiano
das oficinas e do campo, pela qual as criancas, ja na idade infantil, se formavam moral e
profissionalmente. Por esses aspectos, podemos afirmar que a educacdo para as classes
dominadas ainda estava estruturada pelo carater de reproducdo das capacidades técnicas
das relacdes sociais.

Na baixa idade média alguns elementos conjunturais comeg¢am a transformar as

(13

relacdes hierarquicas da sociedade feudal. Para Cambi (1999, p.171), “o
desenvolvimento econdmico, o incremento técnico, a afirmac¢do de uma nova classe
social — a burguesia” vao possibilitar a formacao de novos valores, na dimensao politica
e econdmica, o que estimula uma sociedade mais mével e novos tipos de pensamento. A
partir desta nova conjuntura, se fortalecem as cidades, a noc¢do de individuo, os
burgueses como classe social dominante do poder econdmico, e tem origem o Estado-
nacdo. O consequente fortalecimento destas novas instituicdes leva, no processo

histérico, ao rompimento das novas forgas politicas e econdomicas. Com isso,

Essa sociedade estatica, autoritaria, tendencialmente imodificavel,
mesmo nas suas profundas, e constantes, convulsdes internas (lutas de
classes sociais, de grupos religiosos, de ideologias, de povos), entra
em crise no fim dos anos Quatrocentos, quando a Europa se laiciza
economicamente (com a retomada do comércio) e politicamente (com
o nascimento dos Estados nacionais e sua politica de controle sobre
toda a sociedade), mas também ideologicamente, separando o
mundano do religioso e afirmando sua autonomia e centralidade na
prépria vida do homem; quando a Europa — que, convém lembrar, é
uma constru¢do medieval, promovida pela fé cristd e pela ideia de
império — se abre para o mundo: com as descobertas geograficas, com
seus comércios, seus intentos de colonizacdo, politica e religiosa;
quando a prépria cultura sofre uma dupla e profunda transformacao:
radica-se no homem e nas suas cidades, isto é, liga-se a experiéncia da
vida individual e social, independentemente de qualquer hipoteca
religiosa (como faz o humanismo, sobretudo o italiano), redescobrindo
o valor auténomo do pensamento e da arte ou entdo se dirige para um
novo ambito do saber — cientifico-técnico — que quer interpretar o
mundo iuxta propria principia e transformd-lo em proveito do homem
(como dirdo Bacon e Galileu) (CAMBI, 1999, p.196, grifos no
original).

Com a nova estrutura econdmica burguesa que se origina na modernidade, em

decorréncia de um longo processo histérico de transformagdo social, é que se
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revolucionam vdrios ambitos da sociedade, como por exemplo, na questdo geografica,
com o descobrimento e a colonizacio da América; no ambito politico com o
desenvolvimento e a constituicdo do Estado moderno, que centralizou e organizou todas
as funcdes da sociedade; com a revolugdo cultural e ideoldgica, que consolidou a
racionalidade como centro das relacdes do homem com o mundo, o que
consequentemente levou ao fortalecimento das ciéncias, ou, nas palavras de Davidov
(1988, p. 161), “mudou substancialmente o contetido das formas de pensamento tedrico
em comparacao com a antiguidade e a época medieval”.

O Capitalismo € parte da revolucdo econdmica da modernidade e tem suas
bases na mercadoria, no dinheiro, na acumulacio de capital como meio de
racionalizacdo dos recursos humanos e financeiros e na busca pela obtencdo do lucro
através da exploracao do homem, natureza e dos recursos técnicos. A radicalizacdao dos
processos produtivos da modernidade, a concretizacdio do poder econdmico da
burguesia e a consequente ascensdo da sociedade capitalista culminou nas Revolugdes
Inglesas, na independéncia Americana, na Revolucdo Francesa e na Revolugdo
Industrial.

A revolugdao pedagdgica da sociedade capitalista ocorre no processo de
massificacao da escola, com o desenvolvimento da industria e da tecnologia como fruto
das relacdes capitalistas de produgdo; a educacdo da classe trabalhadora ganha
importancia para os capitalistas, pois com alto grau de complexidade do funcionamento
das mdaquinas ndo € possivel que os trabalhadores ndo tenham meios bdsicos de ler,
escrever e contar. Neste momento, que a escola de massa surge na histéria humana. Para
esse novo homem se faz necessario um novo tipo de educagdo, que, a0 mesmo tempo,
dé o minimo de instru¢do para que o desenvolvimento produtivo ocorra, mas que essa
instrucao ndo seja capaz de produzir meios de contestacao do status quo. Enguita (1989,
p-112) deixa claro o objetivo da escola de massas para os pensadores da sociedade

capitalista, ao afirmar que:

A via intermedidria era a dUnica que podia suscitar o consenso das
forcas bem-pensantes: educd-los, mas ndo demasiadamente. O
bastante para que aprendessem a respeitar a ordem social, mas nfo
tanto que pudessem questiond-la. O suficiente para que conhecessem a
justificagdo do seu lugar nesta vida, mas ndo ao ponto de despertar
neles expectativas que lhes fizessem desejar o que ndo estavam
chamados a desfrutar.
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Neste contexto, fica evidente que, ao longo de todo processo histérico de
desenvolvimento da humanidade, hd em cada época uma necessidade produtiva
especifica que gera consequentes necessidades educativas caracteristicas, com
conteddos peculiares, que sdo fruto da constru¢do social e cultural dos conhecimentos,
ou seja, cada pagina da histéria t€ém contetidos culturais que sido expressdo da busca

profunda de formas elaboradas de apropriacdo de pensamento de uma sociedade.

2.2 A escola atual e suas contradicoes

A compreensio da relacdo intima entre o desenvolvimento social do homem e
as necessidades educativas de uma determinada época, possibilita a reflexdo sobre o
papel da escola em uma sociedade, onde as formas de pensamentos mais elaborados,
sao pautadas nos conhecimentos cientificos e nos avangos tecnoldgicos. Neste contexto,
surgem questdes em que suas respostas permitem a compreensdo dos caminhos para
uma educacdo que realmente desenvolva as capacidades e habilidades psiquicas
superiores dos estudantes, capacidades essas que sdo fundamentais para constitui¢do das
personalidades desses individuos, pela riqueza universal da cultura humana.

Entdo nos questionamos se a escola, como institui¢do criada pela humanidade
para educar as novas geracdes, a partir dos conhecimentos mais importantes de uma
determinada época, estd, nos dias atuais, cumprindo o seu papel, em nossa sociedade
que se caracteriza pelo alto desenvolvimento das ci€ncias.

Para responder a essa questdo, utilizaremos umas das avaliacdes em larga
escala da atual politica educacional de nosso pais. Para tanto, escolhemos o Sistema de
Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP), pois exemplifica
a realidade educacional do Estado mais rico do Brasil. Segundo o documento de

apresentacdo do SARESP 2013, este se define da seguinte forma:

O Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de Sdo
Paulo — SARESP — € uma avaliagdo externa da Educacdo Bésica,
realizada desde 1996 pela Secretaria da Educacdo do Estado de Sao
Paulo — SEE/SP. O SARESP tem como finalidade produzir
informagdes consistentes, periddicas e comparaveis sobre a situagio
da escolaridade bésica na rede publica de ensino paulista, visando
orientar os gestores do ensino no monitoramento das politicas voltadas
para a melhoria da qualidade educacional (SAO PAULO, 2013, p. 1).

A avaliacdo ocorre anualmente, sendo aplicada nos ultimos anos de cada ciclo

da educacdo paulista; assim, no Ensino Fundamental I quem realiza os testes sdo 0s
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estudantes do 5° ano, no ciclo II do Ensino Fundamental, sdo os alunos do 9° ano, e,
finalmente, no Ensino Médio, s@o os alunos do 3° ano que se submetem ao exame.

Os resultados s@o obtidos por uma matriz que esta baseada no curriculo oficial
do Estado de Sdo Paulo que tem como pressupostos tedrico-metodoldgicos as
competéncias e habilidades de cada etapa de ensino. No documento denominado de
Matriz de Referéncia para Avaliagdo, estdo resumidos da seguinte forma os elementos
principais do processo avaliativo do SARESP, no que se refere aos objetivos
necessarios para sua concretizagao:

[...] a verificacdo de conteddos disciplinares, por intermédio da
utilizacdo de habilidades, gracas as quais se poderd inferir o grau de
proficiéncia das competéncias cognitivas desenvolvidas pelos alunos
em seu processo de escolarizacdo. A avaliagdo de competéncias, por
intermédio destes dois indicadores (habilidades associadas a
contetidos em uma situagdo de prova) justifica-se pelo compromisso
assumido no curriculo, em fase de implementacdo, das escolas
publicas do Estado de Sao Paulo. Trata-se do propésito de caracterizar
a missdo da escola, entendida como um lugar e um tempo em que
competéncias fundamentais ao conhecimento humano sdo aprendidas
e valorizadas. Essas competéncias expressam a funcdo emancipadora
da escola, ao assumir que dominar competéncias é uma forma de
garantir que houve aprendizagem efetiva dos alunos (SAO PAULO,
2009, p.12).

Temos a necessidade de deixar exposto que ndo compactuamos com a
concepgao tedrica e politica de educacdo, de crianca, de desenvolvimento humano e de
escola que estd exposta na Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo e expressa nas
avaliagdes como o SARESP, mas compreendemos que essa avaliagdo serd importante
para nossa pesquisa, porque explicitard o panorama de como a escola de nossa
sociedade nao estd possibilitando as nossas criancgas a apropriagdo dos conhecimentos
tedricos significativos para o desenvolvimento do seu pensamento tedrico, e, a0 mesmo
tempo, demonstramos as contradicdes entre uma sociedade com alto desenvolvimento
cientifico e as préticas pedagdgicas das escolas que de maneira geral se efetivam nas
relagdes cotidianas com o conhecimento. Tal posi¢do ficard evidente mais a frente
quando exporemos nossa concepg¢ao educativa com base na teoria da atividade humana.

No gréfico abaixo, podemos notar o desempenho geral, no Estado de Sao
Paulo, dos alunos do ciclo I desde 2007, ano em que aplicacdo do SARESP, torna-se

vinculada ao pagamento do bonus' aos professores e gestores das escolas que atingem

1 Segundo Loureiro (2011) o bonus estd atrelado as principais politicas educacionais vigentes (a0 SARESP, a
progressdo continuada dos alunos e a formagdo dos professores pela SEE/SP), o estado paulista avancaria na direciio
de intensificar o controle sobre os rumos do trabalho docente e a educag@o publica estadual. A escola e os
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as metas estabelecidas pelo governo do Estado de Sao Paulo até 2013 ano referéncia dos

ultimos dados divulgados pela Secretdria Estadual da Educacdo de Sdo Paulo até o

momento.
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Estd evidenciado que, no ciclo I do Ensino Fundamental, os indices de
desenvolvimento da educagdo estadual t€ém um crescimento pequeno, mas constante e
gradual, durante os sete anos de avaliagdes. Do ano de 2007 para 2013, houve um salto
no crescimento dos indicadores, passando de 3,23 na escala de avaliacdo para 4,42 um
crescimento de 1,19 durante os 07 anos de avaliacdo. Tal evolucdo, se analisada de
modo isolado dos outros ciclos da educag¢do bdsica, pode nos levar a conclusdes
precipitadas a respeito da educacdo bdsica, pois esses dados referem-se apenas ao
ensino fundamental do ciclo I, que, como mostra o gréifico, estd em crescente processo
de desenvolvimento.

Mas se comparamos os dados no conjunto da educacdo bdsica, ou seja, em
relagdo aos indices de desenvolvimento das trés etapas do ensino que s@o avaliadas no
SARESP, podemos elaborar algumas conclusdes que mostram que o Ensino
Fundamental I ndo estd sendo capaz de cumprir o papel de desenvolver nos estudantes
as capacidades essenciais que deveriam ser a base para futuras etapas do processo de

aprendizagem dos escolares. Neste contexto, o grifico abaixo € esclarecedor ao

professores, vislumbrando bonificagdo, devem ensinar aos alunos os contetidos cobrados no SARESP, necessitam
atuar de modo que o contingente de estudantes flua satisfatoriamente, precisam participar da formagdo continuada
fornecida pela SEE/S@o Paulo e ndo podem faltar ao trabalho. Acreditamos que a concessido de bonus aos docentes,
da forma como € organizada pelo Decreto 52.719/08, pode ser considerada uma forma de garantir o funcionamento
das demais politicas educacionais do estado.
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comparar o desenvolvimento anual dos indices do Ensino Fundamental I, II e o Ensino

Médio.
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Ao analisarmos esses resultados, constatamos algo simples de se observar, mas
muito preocupante em relacdo ao tipo de educacdo que estd sendo oferecida aos
estudantes das escolas publicas. Nota-se que os indices no ciclo II do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio ndo seguem a constante de crescimento do ciclo I,
além do que, podemos notar que o desenvolvimento do ciclo II, apesar de ter
apresentado leve aumento dos indices em 2009, voltou a cair, se mantendo com a
mesma média que apresentava sete anos atras.

Em relacdo ao Ensino Médio, podemos notar que a etapa final da educagdo
basica tem os menores indices de desenvolvimento no SARESP em comparacdo as
outras duas etapas avaliadas. Outros dois fatores mostrados no grafico sdo bastante
relevantes ao analisarmos a evolu¢do dos indices dos trés segmentos da educacdo
basica: o primeiro é que nao houve grandes avancos em relacdo aos primeiros anos de
avaliacdo, principalmente no Ensino Fundamental II € no Ensino Médio. Em 2007, o
Ensino Médio registrou na primeira edicdo do SARESP o resultado de 1,41 na escala
avaliativa. J4& em 2013, o resultado foi de 1,83, avanco pouco significativo se
comparado aos resultados do Ensino Fundamental 1. O segundo fator € a oscilagdo que
ocorreu nos resultados durante os sete anos de avaliagdo. Podemos ver que, em 2009,
ocorre o pico do indice na avaliagdo do Ensino Médio, apresentando rendimento de 1,98

e retrocedendo no ano seguinte para 1,81, tornando a cair no ano de 2011 para 1,78 e em
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2012 ficando novamente acima de 1,9. Assim, de modo geral, é possivel afirmar que
nao ha nenhuma grande evolucdo ao longo dos anos de avaliacdo no ensino médio como
pode ser verificado. Esses resultados se repetem em outros indicadores nacionais de
avaliacdo, como no Indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica (IDEB) e na Prova
Brasil.

Nesta terca-feira (14), o MEC divulgou o "boletim" da educacdo
brasileira. O resultado, apesar do crescimento em todos os ciclos
avaliados, ainda é preocupante, pois demonstra que a qualidade do
ensino avangou pouco em termos educacionais.

As notas dos anos finais (6°-9° anos) do ensino fundamental (4,1) e do
ensino médio (3,7) cresceram apenas 0,1.

"Nos anos finais, também superamos a meta. Continua uma trajetdria
de crescimento consistente, € um resultado bastante significativo, mas
ndo teve a mesma velocidade dos anos iniciais”", afirmou o
ministro Aloizio Mercadante (Educacdo) em coletiva na tarde desta
terca (14).

Em 2011, os anos finais "tiraram" 4,1, contra 4,0 em 2009, 3,8 em
2007 e 3,5 em 2005. Ou seja: a cada etapa, a nota tem crescido menos.
Mesmo assim, em 2011, a etapa cumpriu a meta, que era de 3,9.

Em 2009, o Ideb para o ensino médio foi de 3,6, apenas 0,1 acima da
meta daquele ano (que era 3,5). Em 2011, o resultado foi exatamente
igual a projecdo. Se continuar nesse ritmo, dificilmente o ensino
médio conseguird escapar da "reprovacdo" na avaliacdo de 2013,
quando precisard ter crescido 0,2 ponto e chegar a 3.9.

O ciclo que manteve o ritmo foi fundamental I: 0,4 ponto. A nota nos
anos iniciais (1° - 5° anos) chegou a 5,0 numa escala de zero a dez - na
ultima edi¢do, em 2009, a nota tinha sido 4,6.

"O crescimento € muito pequeno”, afirma Romualdo Portela de
Oliveira, pesquisador e professor da Faculdade de Educagdo da USP
(Universidade de Sao Paulo). Segundo ele, ha dois fatores que
precisam ser levados em conta na andlise dos dados e que minimizam
a importancia desse aumento no Ideb. O primeiro deles é que as
condi¢des sécio-econdmicas dos alunos influenciam "fortemente" os
resultados e a economia do pais cresceu nos dltimos anos. E, depois, a
medida que o Ideb se torna conhecido e ganha importancia, a
tendéncia € que a atengdo sobre ele ajude a melhorar os resultados das
escolas (YAMAMOTO et al , 2012, s/p).

Neste contexto, nos questionamos sobre o porqué dessa contradi¢do quando
tais indices nos mostram que quanto mais tempo os estudantes permanecem na escola,
menores sao os resultados no processo de apropriagdo dos conhecimentos.

Uns dos caminhos para responder a esta questdo estd na propria escola e nos
métodos pedagdgicos que norteiam o desenvolvimento das criancas e dos adolescentes.
Os dados acima nos mostram que a escola e as praticas pedagdgicas existentes em seu

cotidiano ainda estdo sendo pautadas nos principios da escola tradicional. Entendemos
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por escola tradicional, a escola que tem em suas estruturas basilares os ideais
conservadores e positivistas.

Podemos afirmar essa posi¢do a partir das concepcoes de Davidov (1987, p.
143) que salienta o quanto a “escola tradicional ji nao responde as exigéncias da
revolucdo cientifico-técnica de nossos dias”, mas, contraditoriamente, as praticas
pedagdgicas fundadas na escola tradicional ainda mantém a hegemonia nas relagdes
educativas na atualidade. Assim, se faz necessdrio conhecer e compreender as
caracteristicas dessa concep¢ao didatica e pedagdgica. Davidov, conceitualmente,
afirma que:

Com o termo “escola tradicional” designamos um sistema
relativamente Unico de educagdo europeia, a que, em primeiro lugar,
se formou no periodo de nascimento e florescimento da produgdo
capitalista e a qual serviu; que, em segundo lugar, foi fundamentada
nos trabalhos de Ya. Komenski, I Pestalozzi, A. Diesterweg, K.
Ushinski e outros destacados pedagogos desse periodo e que, em
terceiro lugar, conservou até agora seus principios iniciais como base
para selecdo do conteido e dos métodos de ensino na escola atual. As
fontes da unidade e da prolongada permanéncia deste sistema sio, por
uma parte, o carater comum dos objetivos sociais da educacgdo escolar,
préprio de toda época capitalista e, por outra parte, o cardter comum
das vias e meios para formar as capacidades psiquicas do homem na
consecugdo desses objetivos (DAVIDOV, 1987, p. 143, traducdo
nossa, grifo do autor).

A compreensdo que Davidov (1987) nos traz reafirma nossa posi¢do da relagdo
dos processos educativos com os meios de producdo de uma determinada sociedade.
Estes apontamentos possibilitam evidenciar que ainda hoje a escola tradicional é de
interesse da légica capitalista, apesar de que, como ja afirmado em nosso Trabalho de
Conclusdo de Curso (CLARINDO, 2013), a escola atual tem, em discurso, jargdes
tipicos, como por exemplo: a busca por construir nos estudantes autonomia; a formagao
de sujeitos criticos; e o desenvolvimento ativo das criancas, que procuram a
desvinculagdo de seu trabalho das praticas retrégadas proprias dos métodos tradicionais
de ensino. Porém, na praxis educativa, se evidencia que a escola de nossos dias ndo sai
dos limites dos principios da escola tradicional (CLARINDO, 2013, p.39). Por tal
compreensdo, se faz necessario entender o papel que a pratica pedagdgica da escola
tradicional com seus principios e relacdes, tem no desenvolvimento das criangas.

Como j4 dito, no processo de ascensdo da sociedade capitalista, a educacdo de
massa serviu para formar na maioria das criangas, filhos da classe trabalhadora, alguns

conhecimentos e capacidades necessdrias para sua vida social e produtiva. Estd ai a
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origem da escola elementar, ou primdria, que tinha como objetivos, nas palavras de
Davidov (1987, p.143-144, traducao nossa), ensinar a ‘“‘saber escrever, contar, ler; ter
ideias elementares sobre o entorno”. A educagdo elementar era a unica etapa de
educacdo pela qual a grande maioria das criancas passava. Além disso, por estar
relacionada diretamente a produgdo de forca de trabalho especializada, tem como base
os contetidos utilitario-empiricos (DAVIDOV, 1987, p.144). A escola tradicional segue
a determinados principios didaticos que, segundo Davidov (1987, p.145, traducio
nossa), sdo os seguintes: “o cardter sucessivo da aprendizagem, a acessibilidade, o
carater consciente e o visual, direto ou intuitivo do ensino”.

O primeiro principio, denominado de carater sucessivo da aprendizagem,
distingue-se em dois aspectos: o primeiro materializa-se nas composi¢des das
disciplinas da etapa inicial do ensino escolar, no caso brasileiro, o ciclo I do ensino
fundamental, que mantém grandes semelhancas de conteidos baseados nos
conhecimentos cotidianos adquiridos antes de as criancas comegarem a vida escolar.
Segundo Davydov (1981, p. 101), os professores, como ferramenta, usam as
experiéncias e os conhecimentos fundamentados nos fenomenos que os estudantes ja
conhecem da sua vida anterior a entrada na escola, apenas ampliando-os e tornando-os
mais precisos. O segundo aspecto do principio do cardter sucessivo do ensino,
decorrente do primeiro, tem como principal fator a ndo distingdo dos elementos
constituintes da apropriacdo dos conhecimentos em cada etapa de aprendizagem, o que
leva a mera quantificacdo dos conteidos, ndo possibilitando o desenvolvimento
qualitativo do processo pedagdgico. Como consequéncia, o desenvolvimento psiquico
dos escolares se limita as formas externas dos conceitos, nao se efetiva nas formas
psiquicas tedricas de relacdo com os conhecimentos. A compreensdo de Davydov sobre

este principio da escola tradicional € esclarecedora ao evidenciar que:

[...] a luz desta teoria dos conceitos sdo valorados como formas de
fixacdo dos atributos externos distintivos dos objetos circundantes, e
estes dltimos sdo mais ou menos estdveis em sua corporeidade para
nés, portanto, a transformagdo dos conceitos pode consistir s6 em
“precisd-los”, em “defini-los melhor”, em “renovar os exemplos
ilustrativos”, e assim sucessivamente. O ‘“desenvolvimento” dos
conhecimentos pode interpretar-se aqui sé como incremento de seu
volume, pois nos limites da teoria empirica ndo hd meios de analise da
conexdo entre a forma e o conteido do conhecimento, do
aprofundamento tedrico constante na esséncia do objeto como transito
da esséncia de primeira ordem a esséncia de segunda ordem e assim
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sucessivamente (DAVYDOV, 1981, p.109, grifos do autor, traducdo
nossa).

Neste contexto, o principio do cardter sucessivo da aprendizagem tem como
grave implicacdo a indiferenciacdo entre os conceitos cotidianos ou espontaneos e os
conhecimentos cientificos.

O segundo principio, denominado de principio de acessibilidade, tem como
principal caracteristica a compreensio de que, para que os individuos se apropriem dos
conhecimentos e conteddos da vida escolar, é necessdrio que eles ja tenham formado e
constituido determinadas capacidades e habilidades. Nota-se aqui a forca do cardter
biologista e maturacionista da escola tradicional.

O principio da acessibilidade se concretiza e se reafirma quando a escola
menospreza as particularidades de cada periodo do desenvolvimento infantil, ou seja,
nega-se o cardter histérico e cultural do desenvolvimento humano. A educacgdo
tradicional compreende os processos de desenvolvimento infantil como estdticos, ndo
passiveis de transformagdo com os avancos histdricos e culturais de cada sociedade.
Assim, cada estdgio segue uma determinacdo organica e bioldgica que deve ser
respeitada para que o desenvolvimento do estudante ocorra de maneira satisfatoria,
sendo necessdrio, para ocorrer o desenvolvimento, que as funcdes e capacidades
psiquicas ja estejam consolidadas.

O segundo fato que o principio da acessibilidade ndo reconhece € a relagcao
entre educagdo e desenvolvimento. A didatica e a psicologia tradicional ignoram a
capacidade do processo educativo como criador de novas fontes de desenvolvimento
psiquico para os estudantes; como afirmamos acima, a educacdo, para a escola
tradicional, sempre age no nivel de desenvolvimento das capacidades efetivadas,
consequentemente advém nas praticas o empobrecimento dos conteudos das disciplinas,
por estas estarem organizadas somente pelo que os alunos ja t€ém em seu
desenvolvimento. Davidov (1987) ressalta as decorréncias do emprego dessa concepgdo
ao afirmar que:

Professar este principio permite, afinal de contas, menosprezar tanto a
natureza histdrica concreta das possibilidades das criangas como as
ideias sobre o verdadeiro papel da educac@o no desenvolvimento (nao
no sentido banal que ‘o ensino agrega inteligéncia’, e sim no sentido
de que, reestruturando o sistema de ensino em determinadas condi¢des
histdricas, pode-se e deve-se mudar o tipo geral e os ritmos gerais de
desenvolvimento psiquico das criangas nas distintas etapas do ensino).
O sentido concreto, pratico do principio da acessibilidade contradiz a
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ideia da educacdo que desenvolve (DAVIDOV, 1987, p. 147, grifos
no original, tradu¢@o nossa).

O principio da acessibilidade esta ligado as propriedades e capacidades que
tornam individualista a educacdo, que na histéria dos processos educativos se
transformou em regra imutdvel na determinacdo da qualidade e quantidade dos
contetdos dos curriculos escolares.

O principio Consciente do Ensino € o terceiro que estd no alicerce da escola
tradicional, objetiva ter a consciéncia como reflexo do ensino que tem em seu cerne a
constru¢do dos conhecimentos por meio das relagdes empirico-classificadoras. Ou seja,
para se apropriar dos conhecimentos € necessario que os estudantes sejam apresentados
objetivamente aos contetidos pelas vias das abstragdes verbais, desenvolvidas de modo
sucessivo e ligados a imagens sensoriais determinadas e visivelmente precisas sobre o
conhecimento apresentado. Davydov (1981, p. 201, traducdo nossa, grifos do autor)
esclarece o conceito de pensamento empirico — classificador ao afirmar que esse tipo de

pensamento se constitui por dois caminhos, sendo;

[...] um “de baixo acima” e outro “de cima abaixo”. No primeiro deles
se baseia a abstracdo (conceito) do formalmente geral, que por sua
esséncia mesma ndo pode expressar em forma mental o conteddo
especificamente concreto do objeto. No caminho “de cima abaixo”
essa abstracdo satura-se de imagens graficas do objeto correspondente,
se “enriquece” e adquire substancia, mas nao como estrutura mental, e
sim como combinacdo de descri¢des ilustrativas dela e exemplos
concretos.

A implicacdo do principio consciente do ensino para o processo de
aprendizagem dos estudantes se configura em obsticulo para a apropriagdo dos
conhecimentos, por ser apropriacdo simplesmente verbal, colaborando para a divisdo
entre o uso real e conceito. Essas caracteristicas no processo de constru¢do do
conhecimento induzem os escolares a desenvolverem as peculiaridades empiricas

classificadoras em seu pensamento.

Consequéncia disso é precisamente o fato de que o ensino dos
conceitos na escola se efetua desvinculando-os de sua procedéncia. A
investigacdo das fontes materiais-objetivas dos conceitos, e do
processo de reflexo dos mesmos nos distintos sistemas sinalizadores,
etc., ou seja, de tudo o que permite conhecer a génese e a natureza dos
conceitos, simplesmente nao estd em consondncia com as
possibilidades da psicologia pedagdgica que se limita a descricdo do
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pensamento empirico-discursivo (DAVYDOV, 1981, p. 203-204,
tradugdo nossa.).

A consciéncia dos conhecimentos € limitada nesta perspectiva, pois o conceito
ndo se transforma em uma agdo mental, ou, nas palavras de Galperin (1986, p.114,
tradugdo nossa), ndo hd “transformacgdo de processos materiais em processos psiquicos”.
A real compreensdo dos conceitos e a verdadeira consciéncia dos conhecimentos ficam
no meio do percurso no processo de internalizacao, por estarem reduzidos a apropria¢do
dos aspectos externos dos conhecimentos, € vinculados meramente a prética pela via
verbal dos conceitos, ou seja, configura-se o cardter empirico-classificador do
pensamento dos estudantes.

O quarto e ultimo principio da escola tradicional € o caréter visual, direto ou
intuitivo do ensino, cujo contetdo estd constituido de quatro elementos: o primeiro
indica que o conceito origina-se pela comparagdo das multiplicidades sensoriais do
objeto do conhecimento, ou seja, a comparacdo dos aspectos sensoriais € a base
indispensdvel para o processo de andlise das propriedades dos fendomenos para o
principio do carater visual do ensino; o segundo elemento se concretiza na separacio
dos tracos comuns das propriedades externas do objeto a ser conhecido; o terceiro
elemento refere-se ao fato de que essa fixacdo dos tracos comuns pela palavra produz,
consequentemente, a abstragcdo como contetido do conceito, portanto as representacdes
sensoriais sobre os tracos externos dos objetos constituem o real significado da palavra.
O pensamento, neste contexto, tem a funcdo de estabelecer as relacdes entre tracos
gerais e os tragos particulares dos conceitos, tendo como fonte as relacdes sensoriais
com a realidade, e este configura-se como o quarto elemento do principio do carater
visual.

Tais principios que estavam presentes nessa escola e de maneira geral
continuam na escola atual, formavam e ditavam o desenvolvimento do carater psiquico
geral dessas criancas, construindo nelas os aspectos que orientam o pensamento
classificador, empirico e discursivo, produzindo relagdes com o mundo dos fendomenos
tipicos da pratica cotidiana. Tal formagdo ofertada pela escola tradicional € basica e
necessdria para as relacdes de trabalho, mas insuficiente para apropriacdo dos avangos
cientificos de nossa sociedade, e incapaz de possibilitar as criangas avangos no processo
criativo em relacdo com a realidade.

A formacdo uniliteral, nas criancas, do pensamento empirico levava,
afinal de contas, a exaustdo das fontes da vida prética e espiritual, que
alimentam a atividade criativa do homem e que constituem a base do
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desenvolvimento multilateral de suas capacidades. (DAVIDOV, 1987,
p.145, tradugdo nossa).

Podemos analisar a sintese dos principios da escola tradicional no quadro

abaixo.

Quadro 1. Sintese dos principios da escola tradicional.

Principio

Consequéncias pedagoégicas.

Carater Sucessivo

Caracteristicas

v Conservagio dos
conhecimentos cotidianos
apropriados antes da entrada
na escola;

v' Nido ha diferenciagio de

especificidades e
particularidades de cada nivel
de ensino no processo
aquisicao dos conhecimentos;

v' Mudanga apenas quantitativa
dos contetdos ensinados.

v" Nio ha diferenga para o
processo de ensino entre
conhecimentos cientificos
e cotidianos;

v" Consequentemente ocorre

uma aproximacao
exagerada das atitudes
cotidianas e cientificas

em relacdo a realidade.

Acessibilidade v Desprezo da condicionalidade | v' Limitacdo dos contetddos
historico-social da infancia; e das exigéncias
apresentadas aos
v Ensino utiliza as capacidades estudantes no processo
ja formadas e presentes no educativo;

desenvolvimento da crianga. v Papel limitado da
educagdo no processo de
reestruturacao do
desenvolvimento psiquico

dos estudantes.
Carater Consciente do | v/ Todo conhecimento se | ¥ Fechamento do ciclo do

Ensino

apresenta na forma de
abstracdes verbais;

v' Cada abstracdo verbal deve
ser correlacionada com uma
imagem sensorial definida e
precisa.

conhecimento se did na
reduzida relagdo entre
significados das palavras
e correlagdes sensoriais;
v’ Separagdo entre
conhecimento e seu uso.

Carater Visual, Direto e
Intuitivo.

v" Na base do conceito estd a
comparacdo da multiplicidade
sensorial dos fendmenos;

v' Posteriormente, ocorre a
separacdo dos tracos comuns
desses fendmenos;

v A fixagdo desses tragos

comuns ocorre por meio da
palavra  configurando a
abstracdo como conteddo do
conceito.
Pensamento tem a tarefa
fundamenta de captar a
dependéncia entre gé€nero e
espécie dos conceitos.

v" Confirmagdo da base
sensorial dos conceitos;

v' Leva a formagdo apenas
dos conceitos empiricos,
tipicos do pensamento
racionalista discursivo —
empirico e classificador.
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Tal formagao ofertada pela escola tradicional é bésica e necessdria para as
relacdes de trabalho, mas insuficiente para apropriacdo dos avangos cientificos de nossa
sociedade, e incapaz de possibilitar as criancas avancos no processo criativo em relacdo
com a realidade.

A formagdo uniliteral, nas criancas, do pensamento empirico levava,
afinal de contas, a exaustdo das fontes da vida pratica e espiritual, que
alimentam a atividade criativa do homem e que constituem a base do
desenvolvimento multilateral de suas capacidades. (DAVIDOV, 1987,
p.145, tradugdo nossa).

Com os avangos e desenvolvimento das ciéncias e tecnologias, essa educacao
elementar pautada nos conhecimentos empiricos ndo mais dd conta das necessidades
cognitivas dos estudantes. S@o necessdrios, em uma sociedade cientificamente
desenvolvida, mais anos de escolarizacdo, mas, contraditoriamente, os principios que
norteiam a organizagcdo didética e pedagdgica permanecem os mesmos em todos os
niveis. Assim, para criacdo de uma escola moderna € necessario, como ja salientava
Davidov (1987), n3o apenas a exigéncia da simples mudanca dos principios
psicopedagodgicos da escola tradicional e sim o reexame substancial e a sua substituicao
por outros principios. Tal processo nao ocorreu na escola atual, ela apenas mudou ou
maquiou algumas concepg¢des em sua aparéncia, mas, de modo geral, e em sua esséncia,
ainda tém como alicerce os principios da escola tradicional, como fica evidente no
desempenho dos alunos de nosso pais nas avaliagdes externas.

Neste contexto, de uma escola que nao estd dando conta de propiciar aos
estudantes a apropriagdo das formas culturais mais desenvolvidas existentes em nossa
sociedade, ou seja, que compromete os modos de pensar cientificamente, afirmamos que
o problema do desenvolvimento da atividade de estudos, como atividade principal das
criancas em idade escolar inicial, e fonte do pensamento tedrico, deveria estar no centro
das discussdes e em todos os ambitos do processo educativo, pois, como ja afirmava
Petrovsky, em seu artigo denominado “;O Qué hay tras la desescolarizacion?”, o

necessario dominio do

[...] conhecimento cientifico, uma compreensdo dos objetos e
fendmenos mais gerais e essenciais, para ndo mencionar um sistema
de conhecimento, s6 pode ser obtido através de uma formacdo
organizada e principalmente mediante a um sistema escolar bem
estabelecido. Além disso, a tarefa da escola € também ensinar as
pessoas a aprender, ou seja, desenvolver nos homens a capacidade de
construir conhecimento de forma independente, desenvolver suas
habilidades cognitivas e desenvolver a mesma necessidade de
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aprender, a necessidade de dominar o conhecimento. (PETROVSKY,
1976, p.68, tradugdo nossa).

Para a formacgdo desta escola que podemos de chamar de revoluciondria, onde
os conhecimentos cientificos sdo os fundamentos dos processos de organizacdo da
prética pedagdgica e principalmente porque parte do desenvolvimento dos estudantes, €
que se torna essencial compreender a concep¢do de homem, de mundo, de crianga e
desenvolvimento humano que rompa com os limites da escola tradicional
(positivista/conservadora), € em nossa opinido, o caminho para tal entendimento € a
compreensdo do homem em atividade, pois € na atividade que a esséncia real da
humanidade se constitui. Em atividade, a transformacdo do mundo pelo homem ¢é
possivel, e nesta transformacdo constréi-se a cultura o que, consequentemente, provoca
também o desenvolvimento humano. Por assim entendermos, buscaremos no préximo
item refletir como a atividade humana pode possibilitar os grandes saltos qualitativos no

desenvolvimento dos escolares.
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3 ATIVIDADE COMO FUNDAMENTO DO DESENVOLVIMENTO
HUMANO.

Abordamos no segundo item de maneira geral o quanto o homem se
desenvolveu ao longo da histéria a partir dos processos produtivos, o que
consequentemente, possibilitou ganhos ao desenvolvimento da humanidade como a
universalidade, ou seja, ocorreu um grande acimulo de riquezas culturais, essenciais
para o desenvolvimento do proprio homem como ser social. Neste processo surgem,
como demonstrado no segundo item, os processos educativos que estdo determinados
pelas proprias necessidades produtivas humanas de cada sociedade.

Neste contexto, nos questionamos sobre quais as qualidades humanas que
possibilitaram os avangos e saltos qualitativos no processo histérico na producao
cultural, cientifica e educacional que levaram o homem a diferenciar-se de qualquer
outra espécie vista em nosso planeta até os dias atuais.

Tal questionamento nos leva a caracteristica humana que possibilitou ao homo
sapiens avancgar dos limites biolégicos da vida animal para outro patamar nas relacoes
com a natureza. Essa caracteristica essencial que deu ao homem sua verdadeira
humanidade € a atividade. Por atividade entendemos os processos tipicamente humanos
de transformacdo da realidade, ou seja, o processo de agdo criativa dos homens sobre a
natureza. Karl Marx e Friedrich Engels (2007) nos ajudam a compreender a atividade
como a esséncia do desenvolvimento das grandes conquistas humanas ao afirmarem que
a capacidade humana em agir e transformar o mundo, a partir de suas necessidades,
diferencia o homem de qualquer outro animal, pois o0 homem produz seus proprios
meios de vida e ndo estd a mercé da adaptacdo aos processos naturais que outras

espécies estao submetidas. Assim,

Pode-se distinguir os homens dos animais pela consci€ncia, pela
religido ou pelo o que se queira. Mas eles mesmos comecam a se
distinguir dos animais tdo logo comeg¢am a produzir seus meios de
vida, passo que € condicionado por sua organiza¢do corporal. Ao
produzir seus meios de vida, os homens produzem, indiretamente, sua
prépria vida material.

O modo pelo qual os homens produzem seus meios de vida depende,
antes de tudo, da prépria constituicio dos meios de vida ja
encontrados e que eles tém que reproduzir. Esse modo de producio
ndo deve ser considerado meramente sob o aspecto de ser a
reproducdo da existéncia fisica dos individuos. Ele é, muito mais, uma
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forma determinada de sua atividade, uma forma determinada de
exteriorizar sua vida, um determinado modo de vida desses
individuos. Tal como os individuos exteriorizam sua vida, assim sio
eles. O que eles sdo coincide, pois, com sua produgdo, tanto com o
que produzem como também com o modo como produzem. O que 0s
individuos sdo, portanto, depende das condigbes materiais de sua
producdo (MARX, ENGELS, 2007, p, 87).

A partir das afirmagdes acima, entendemos que compreender a atividade
humana torna-se fundamental em qualquer pesquisa que busque conhecer as riquezas do
mundo humano. E o caso de nossa pesquisa, que tem na atividade humana sua base
metodoldgica, pois é no processo de atividade que compreenderemos a esséncia, as
origens e as particularidades de nosso objeto de estudo, o processo de desenvolvimento
do pensamento tedrico, através da atividade de apropriagdo dos conhecimentos
cientificos pelas criancas em idade escolar. Desta forma, este item € dedicado as
peculiaridades e especificidades da atividade como forma essencial de desenvolvimento
humano.

Para tanto, em um primeiro momento, se faz necessario compreender a
atividade fundante do homem como ser social. E essa atividade que permitiu a0 homem
sair dos limites das relagdes bioldgicas com o mundo e elevou o homem ao patamar da
vida em sociedade. Tal atividade possibilitou ao homem a constru¢do desde simples e
rudimentares ferramentas até as notdveis tecnologias; nessa atividade estdo as bases da
constituicdo da consciéncia humana e da constituicdo da linguagem humana. Tal

atividade se configura no trabalho.

3.1 O trabalho como atividade fundante do desenvolvimento humano.

No processo de constituicdo do homem surge a atividade do trabalho, que
busca resolver as necessidades bdsicas como comer, beber, morar e vestir-se, ou seja,
produzir os meios para manutencdo da vida material, sendo que para Marx & Engels
(2007) este é o primeiro ato histérico humano. Na atividade criadora e produtiva
denominada trabalho, o homem, para satisfazer as necessidades elementares de
manutengdo da vida produz instrumentos e ferramentas que sdo frutos da agdo de
transformacdo da humanidade sobre a natureza; ao mesmo tempo, nesse processo, o
préprio homem também se transforma, caracterizando uma relacdo dialética entre a
criacdo de riqueza e o desenvolvimento humano possibilitado ao homem pelo trabalho.

Engels (2004, p.11) afirma que:
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O trabalho € a fonte de toda riqueza, afirmam os economistas. Assim
¢, com efeito, ao lado da natureza, encarregada de fornecer os
materiais que ele converte em riqueza. O trabalho, porém, ¢é
muitissimo mais do que isso. E a condi¢do bdsica e fundamental de
toda a vida humana. E em tal grau que, até certo ponto, podemos
afirmar que o trabalho criou o préprio homem.

O papel da transformacdo dos modos de trabalho no processo de
desenvolvimento do homem como ser genérico, como Engels (2004) aponta acima,
pode ser visto em toda esfera das relagdes humanas. Notamos claramente as
caracteristicas criadoras da atividade do trabalho ao analisamos o processo de
hominizacdo que corresponde a passagem da vida regida meramente pelas leis
bioldgicas de desenvolvimento para uma modificacdo radical no modo do homem se
relacionar com o mundo, tal modo estd pautado na organizacdo social baseada nas leis
socio — histdricas.

Lukécs (2012) ressalta que o ser social ndo pode ser desvinculado do ser
natural, porém, para o autor, a atividade do trabalho permitiu a0 homem um salto
qualitativo em seu desenvolvimento, coisa nunca vista na natureza. Assim a constitui¢ao
do ser humano é a constante briga para a transi¢ao do ser natural em ser social, tendo
como ferramenta fundamental do homem, nesse processo de hominizacdo, a atividade
do trabalho.

Neste tocante, devem ser sublinhados particularmente alguns
momentos, sobretudo este: o ser social pressupde, em seu conjunto e
em cada um dos seus processos singulares, o ser da natureza
inorganica e da natureza organica. Nao se pode considerar o ser social
como independente do ser da natureza, como antitese que o exclui, o
que ¢ feito por grande parte da filosofia burguesa quando se refere aos
chamados “dominios do espirito”. De modo igualmente enérgico, a
ontologia marxiana do ser social exclui a transposicdo simplista,
materialista vulgar, das leis naturais para a sociedade, como era moda,
por exemplo, na época do ‘“darwinismo social”’. As formas de
objetividade do ser social se desenvolvem a medida que a praxis
social surge e se explicita a partir do ser natural, tornando-se cada vez
mais claramente sociais. Esse desenvolvimento, todavia, é um
processo dialético, que comeca com um salto, com o por teleoldgico
no trabalho, para qual ndo pode haver nenhuma analogia na natureza.
A existéncia do salto ontolégico ndo é anulada pelo fato de esse
processo, na realidade, ter sido bastante longo, com intimeras formas
de transicdo. Com o ato do pdr teleoldgico no trabalho esta presente o
ser social em si. O processo histérico do seu desdobramento, contudo,
implica a importantissima transformagdo desse ser-em-si num ser-
para-si e, portanto, a superagdo tendencial das formas e dos contetidos
de ser meramente naturais em formas e contetidos sociais cada vez
mais puros, mais proprios (LUKACS, 2012, p. 286-287).
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Pela atividade de trabalho, outras caracteristicas tipicamente humanas se
originaram, pois sao frutos do progresso da produ¢do dos bens materiais e consequéncia
do desenvolvimento cultural dos modos de fazer, das aptiddes, e dos conhecimentos que
vao se cristalizando nos produtos culturais, espirituais e materiais construidos ao longo
da histéria, e na relagdo ativa de transformacdo da natureza, ou, nas palavras de
Leontiev (2004, p. 283), ao afirmar que “todo o progresso no aperfeicoamento, por
exemplo, dos instrumentos de trabalho pode considerar-se [...] um novo grau do
desenvolvimento histérico nas aptiddes motoras do homem™; tal progresso se reflete em
todas as instancias da vida humana.

Lukacs (2012) em sua Ontologia j4 afirmava o duplo carater transformador do
trabalho. Se por um lado o ser humano é modificado ao agir sobre a natureza, e a partir
dessa acdo suas potencialidades como ser histérico e social sdo adquiridas e
apropriadas, por outro lado e a0 mesmo tempo, criam-se novos meios de acdo o que,
consequentemente, faz com que os objetos e as forcas provenientes da natureza se
transformem em meios e ferramentas de trabalho, ou seja, na atividade de trabalho o
homem se apropria de todas as propriedades e especificidades das condi¢des materiais,
ideais, quimicas, fisicas e mecanicas dos objetos e dos fendmenos da realidade para
submeter essas caracteristicas as suas necessidades. Assim se cria 0 movimento para o
conhecimento das relacdes, e, a partir da atividade, se conhece o uso dos instrumentos e

qual sua utilidade para sanar as necessidades objetivas da vida humana.

O trabalho dd lugar a uma dupla transformacdo. Por um lado, o
proprio ser humano que trabalha ¢ transformado por seu trabalho; ele
atua sobre a natureza exterior e modifica, a0 mesmo tempo, sua
propria natureza, desenvolve ‘“as poténcias que nela se encontram
latentes” e sujeita as forcas da natureza “a seu préprio dominio”. Por
outro lado, os objetos e as forgcas da natureza sdo transformados em
meios de trabalho, em objetos de trabalho, em matérias-primas etc. O
homem que trabalha ‘“usa as propriedades mecanicas, fisicas e
quimicas das coisas para submeter outras coisas a seu poder, atuando
sobre elas de acordo com seu propdsito”. Os objetos naturais, todavia,
continuam a ser em si 0 que eram por natureza, na medida em que
suas propriedades, relacdes, vinculos etc. existem objetiva e
independentemente da consciéncia do homem; e tdo somente através
de um conhecimento correto, através do trabalho, é que podem ser
postos em movimento, podem ser convertidos em coisas uteis
(LUKACS, 2012, p. 286, grifos no original).
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Neste contexto, pela atividade de trabalho, o homem ao longo da histéria
produz ferramentas cada vez mais complexas que exigem das novas geracdes
apropriacdo das capacidades e aptiddes cristalizadas nos objetos produzidos. Assim,
notamos outra caracteristica fundamental do trabalho: essa atividade, at€é mesmo em
suas formas mais simplistas, apresenta sempre em sua esséncia, o cardter coletivo e
conjunto, ou seja, a atividade laboral € sempre um processo que envolve relagdes entre
pessoas, e, gracas a essas relagdes constitui-se a sociedade humana organizada, visto
que, nas sociedades primitivas, a consciéncia dos fendmenos estava relacionada com os
sentidos da coletividade e que segundo Leontiev (2004) fixava-se nas significacoes
linguisticas.

Psicologicamente, isto deve-se a que o sentido que um fendmeno
consciente tem para um individuo coincide com o sentido que ele tem
para a coletividade e que se fixa nas significagdes lingiiisticas. Esta
inseparacdo dos sentidos e das significacdes na consciéncia é possivel,
neste estagio, porque o dominio do consciente permanece durante
muito tempo limitado as relagdes diretas de todo o grupo, e também
porque as proprias significagdes lingiifsticas ndo estdo ainda
suficientemente diferenciadas (LEONTIEV, 2004, p. 109).

O processo de desenvolvimento da consciéncia s6 € possivel pela expansiao do
dominio das ferramentas, das formas e relagdes que sdo provenientes pela atividade de
trabalho, que dialeticamente promove o alargamento da propria consciéncia. Assim a
primeira grande transformacdo na consciéncia humana € produzida pela
complexificagdo das operacdes e dos instrumentos de trabalho.

A produgdo material cada vez maior de cada individuo na sociedade, fruto do
processo de trabalho, cria as condi¢des para a formacdo de sistemas de agdes que sdao
subordinadas umas as outras, o que, portanto, leva a um sistema de fins conscientes,
que, a0 mesmo tempo, se constitui em uma ag¢do que se torna unica. Para Leontiev
(2004, p. 110), “psicologicamente, a fusdo de diferentes acdes parciais numa ag¢ao tnica

constitui a sua transformagdo em operagdes”.

Por este fato, o contetido que outrora ocupava, na estrutura, o lugar de
fins conscientes de acdes parciais, ocupa doravante, na estrutura da
acdo complexa, lugar de condigcdes de realizacdo da agdo. Isto
significa que doravante as operagdes e condi¢des de acdo também elas
podem entrar no dominio do consciente. Em contrapartida, ndo entram
ai da mesma maneira que as acdes e os seus fins (LEONTIEV, 2004,
p. 110, grifos no original).
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A necessidade da tomada de consciéncia das operagdes tem a sua origem na
fabricacdo de instrumentos e utensilios especializados, ou seja, no processo de
fabricacdo dos instrumentos complexos, tem-se como produto final a materializacdo das
operacgdes de trabalho nas ferramentas e nos instrumentos. Neste contexto, as operagdes
de trabalho que anteriormente tinham sua génese na adaptacdo das ac¢des exteriores, no
processo histdrico de desenvolvimento das forcas produtivas, permite que o fim de uma
acdo seja condicdo de realizacdo de outra, ou seja, uma acdo torna-se meio para que
outra se concretize, caracterizando o surgimento da operagao consciente. Este processo
€ que permite um desenvolvimento essencial na esfera da consciéncia humana.

Tal fato exige uma transformacao radical nas relagdes entre os homens; nasce a
necessidade de coordenar o empenho de todos a um fim comum em beneficio da
sociedade, e, assim, organizar as distintas tarefas dentro do grupo e transmitir uns aos
outros as formas culturais de experiéncias adquiridas. Para a solucdo dessa tarefa, surge
um instrumento importantissimo para desenvolvimento das formas superiores das
capacidades humanas: com o resultado dessa necessidade objetiva e concreta dos
homens surge a linguagem que se efetiva como condi¢do direta para o desenvolvimento
da consciéncia humana.

Karl Marx e Friedrich Engels (2007) no livro intitulado A ideologia Alemd, ao
criticarem a concep¢do de homem ahistérico, ndo pautada na materialidade que Bruno
Bauer apresenta em seus estudos, como um dos representantes da filosofia Neo-
hegeliana, afirmam que a linguagem deve ser compreendida como a materializacdao da
consciéncia, ou seja, a linguagem como consciéncia pratica dos homens, compreensao
que descarta totalmente que esses processos estejam descolados das relagdes produtivas,

como nos esclarecem a seguir.

Mas esta também ndo é, desde o inicio, consciéncia “pura”. O
“espirito” sofre, desde o inicio, a maldi¢do de estar “contaminado”
pela matéria, que, aqui, se manifesta sob a forma de camadas de ar em
movimento, de sons, em suma, sob a forma de linguagem. A
linguagem € tdo antiga quanto a consciéncia — a linguagem é a
consciéncia real, prética, que existe para os outros homens e que,
portanto, também existe para mim mesmo; e a linguagem nasce, tal
como consciéncia, do carecimento, da necessidade de intercimbio
com outros homens. Desde o inicio, portanto, a consciéncia ja é um
produto social e continuard sendo enquanto existir homens (MARX,
ENGELS, 2007, p.34-35, grifos no original).
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Portanto, a consciéncia €, no homem, o mais alto nivel de reflexo da realidade,
e, como forma superior da psique, € decorrente das condi¢des histérico-culturais da
atividade laboral e do processo constante de comunicag@o entre as pessoas. Em resumo,
a consciéncia é a consciéncia da existéncia, possivel apenas nas relagdes sociais
humanas.

Petrovski (1980, p. 43) compreende que a primeira caracteristica da
consciéncia € “a totalidade dos conhecimentos sobre o0 mundo que o rodeia”, assim o
conhecimento da realidade € uma das vias que possibilita a consciéncia existir e
dialeticamente impulsionar seu desenvolvimento.

Por esta razdo os processos cognoscitivos como as sensagdes e percepgdes, 0
pensamento, a imaginacdo, € a memdaria sdo partes esséncias da consciéncia; sdo esses
processos que, em determinada etapa da sociedade humana, foram constituidos na
atividade laboral e possibilitam cada vez mais, ao longo da histéria, o enriquecimento
das bases dos conhecimentos humanos. Petrovski (1980) explica como os processos
cognoscitivos sdo fundamentais no processo de conhecimento € na consequente

formacao da consciéncia humana ao relatar que:

Por meio das sensagdes e das percepcdes, com o reflexo direto dos
estimulos que atuam sobre o cérebro no nivel do reflexo imediato da
realidade se forma na consciéncia o quadro sensitivo do mundo, tal
como se apresenta ao sujeito em um determinado momento. A
memoria permite restabelecer na consciéncia as imagens do passado, a
imaginacao estrutura modelos figurados naquele que é objeto de suas
necessidades e que no momento atual estd ausente e o pensamento
garante a resolucdo dos problemas utilizando os conhecimentos
generalizados (PETROVSKI, 1980, p. 43, traducdo nossa).

A outra caracteristica importante da consciéncia que se constitui na atividade
de trabalho é a concretizacdo da distincdo entre sujeito e objeto. No processo de
trabalho, o homem, pela primeira vez, reconhece o que € ele e o que ndo &, ou seja, a
humanidade ao longo de seu desenvolvimento consegue se diferenciar do mundo
organico e inorganico, conservando em sua consci€ncia esta contraposi¢do, assim o ser
humano € o tnico ser vivo que consegue se auto-avaliar e analisar suas acoes, atos e
atividade, concretizando-se, nas palavras de Petrovski (1980), a introversdo, ou a
capacidade de dirigir a sua atividade para andlise de si mesmo.

A terceira caracteristica que na atividade de trabalho, possibilitou a
consciéncia, € a capacidade do homem engendrar finalidades de suas agdes, nas quais

estd norteado pelos motivos da atividade. Em atividade, o homem busca resoluc¢des para
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satisfacdo de suas necessidades, mas, para essa satisfacdo, € imprescindivel considerar
os caminhos para levar a cabo as acdes, e, se necessdrio, fazer corre¢des sobre a

finalidade de tais agdes.

O fato mais caracteristico da vida humana € que os homens, com seu
trabalho, produzem coisas que servem para satisfazer suas
necessidades. Este processo de producdo exige que antes de realizd-lo
o homem tenha em sua cabeca, em forma de representacdo consciente,
a imagem daquilo que vai produzir. Para preparar uma coisa, levantar
uma construcdo, etc., € necessario nao somente perceber as condi¢des
externas em que ird coordenar seus atos, mas sim ver ante a si proprio
mentalmente aquilo que deverd produzir como resultado do trabalho.
Falando de outra maneira, é necessario que a atividade do homem nao
sO se coordene com os objetos materiais externos com que atua, mas
que se submeta aqueles objetos que existem sé mentalmente,
unicamente em forma ideal, como produto da elaboragdo das
impressdes reais no cérebro do homem (LEONTIEV,1960, p.88,
tradugdo nossa).

Por fim, a consciéncia tem como outra propriedade, constituida e produzida na
atividade laboral, a relacdo do homem com ele mesmo, que também estd mediada pela
realidade que o rodeia, ou seja, na consciéncia estd incluido o mundo dos sentimentos,
construidos e refletidos pelas relacdes objetivas com a realidade social onde estdao
incluidos os outros homens. Na consciéncia de cada sujeito estdao representados os
desenvolvimentos emocionais decorrentes de suas relacOes interpessoais. Partindo
dessas caracteristicas reafirmamos que a consciéncia € fruto das relagdes objetivas e que
suas origens estdo nas atividades dos homens e tendo a linguagem como fator essencial
para que todas as caracteristicas da consciéncia se concretizem.

Portanto, fica evidente como a atividade do trabalho possibilitou a0 homem
sair dos limites da natureza e conquistar as possibilidades da consciéncia do mundo e de
si. Neste transcurso, 0 homem vivencia um duplo processo de desenvolvimento, ou seja,
dele préprio como ser social e do conjunto da cultura, que em suas atividades, ele
produz. Tal constatacdo reafirma a atividade como decurso tipicamente humano de
transformac¢do do mundo que tem a capacidade propulsora de formacio dos meios mais
desenvolvidos de reflexo da realidade, tdo complexos que possibilitam ao homem
produzir seus préprios meios de vida e, consequentemente, refletir sobre esses meios
pela via da consciéncia, que dialeticamente também € fruto do conjunto das relagdes
produtivas e sociais da humanidade. Rubinstein (1963) demonstra essa caracteristica,

alegando que
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A medida que o reflexo do mundo e de si mesmo se destaca da vida e
da atividade do homem, de suas incontaveis vivéncias imediatas, a
atividade psiquica comeca a ocorrer como consciéncia. O surgimento

N

da consciéncia estd ligado a delimitacdo, em relacdo a vida e as
vivéncias imediatas, dos reflexos do mundo circundante ¢ de si
mesmo. A consciéncia € sempre um conhecimento acerca de algo que
se encontra fora dela. Pressupde uma atividade do sujeito em relacdo a
realidade objetiva (RUBINSTEIN, 1963, p. 240, tradu¢do nossa, grifos
no original).

Notemos que a atividade de trabalho definiu a grande virada no processo do
desenvolvimento filogenético humano; foi no trabalho que todas as grandes conquistas
da humanidade foram possiveis de serem construidas; a producao cultural transformou-
se radicalmente, em pequeno espaco de tempo, em relacdo aos processos de evolugdo
bioldgica do homem. As origens de todas as capacidades humanas E que diferenciam
nossa espécie de todos os outros animais, estdo no processo ativo de agdo do homem na
natureza, processo esse que denominamos de trabalho.

Neste contexto, nossa concep¢do de mundo, de individuo, de educagdo, de
crianca e desenvolvimento humano, ndo poderia estar pautada em outra concepgao
sendo na da atividade, como esséncia para o desenvolvimento do homem e da
humanidade.

Assim, temos como ponto de partida a compreensao do mundo dos fendmenos
educativos pelo lugar que as criangas ocupam na atividade de ensino e aprendizagem.
Portanto, ainda se faz necessario compreender os aspectos particulares da atividade,
vista agora como conjunto de processos, que ao longo da histéria humana se
complexificaram e se diversificaram.

A Teoria Histérico-Cultural possibilita essa compreensao e nos permite um
amplo aparato tedrico para a discussdo sobre o papel da atividade no desenvolvimento
humano. Cabe, agora, no ambito da estrutura da atividade, buscar o entendimento dos
caminhos de organizacdo da atividade em geral para poder, posteriormente,
compreendermos as particularidades do conjunto de atividade dos homens, como base
para reflexdo que se dard no préximo item, quando vamos discutir as peculiaridades do
desenvolvimento das criangcas em idade escolar pela via da atividade de estudo e a
consequente transformacdo radical, a partir da apropriacdo dos conhecimentos tedricos,

na relacdo das criancas desta idade com o mundo a sua volta.
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3.2 A estrutura da atividade como meio de compreensio do conjunto das

atividades humanas.

Antes de falamos da estrutura da atividade, € necessario esclarecemos alguns
pontos em relagdo a nosso referencial tedrico, que sdo fundamentais para contextualizar
nosso objeto de estudo.

Em época de pds-revolugdo Soviética de outubro de 1917, torna-se essencial o
desenvolvimento de novas relacdes sociais, para consecu¢do dos objetivos
revoluciondrios de formag¢do de um novo homem para uma nova sociedade. Nesse
contexto, todos os ramos das ciéncias t€m como meta a formag¢do do homem socialista.
Essa nova atmosfera faz surgir eximios cientistas, pensadores, tedricos, artistas e
intelectuais que vao se preocupar com as questdes do desenvolvimento desta nova
sociedade, tendo como base conceitual, metodolégica e filoséfica o materialismo
histérico e dialético. Nessa conjuntura, todas as dreas das ci€ncias tinham que

concretizar o objetivo da construgdo dos alicerces para essa nova sociedade.

Deve-se reconhecer, qualquer que seja a posicao politica que se adote
ante ao fato, que o processo iniciado em 1917 na Russia implicou
necessariamente impactos profundos no plano da consciéncia social;
basta citar, para convencer, 0s movimentos transformadores na poesia,
no teatro, no cinema, pintura, na linguistica, etc. Se bem que j4 vinha
se desenhando desde anos antes, encontraram nesse momento a
atmosfera propicia para seu desenvolvimento. Neste contexto seria
estranho que o reflexo cientifico da realidade, em particular as
ciéncias humanisticas, ficasse a margem de tal situagdo. (SHUARE,
1990, p. 24, traducdo nossa).

A psicologia, como drea que pertence ao grupo das ciéncias humanas, e que
nitidamente tem enfoque sobre os problemas tedricos e praticos gerais da formacao da
personalidade humana e das relagdes interpessoais, torna-se de fundamental importancia
para a formagdo dos caminhos da personalidade do homem socialista.

Os primeiros passos para constru¢do de uma ci€ncia psicolégica que supere os
limites das concepcdes burguesas de psicologia foram dados pela introdugdo dos
conceitos do materialismo historico e dialético. Tal concep¢cdo compreende a psique
como propriedade do cérebro que consiste no reflexo da realidade objetiva. Assim, as
bases filos6ficas e conceituais da teoria marxista do conhecimento, resolve a questao da
relagdo entre o psiquismo humano e mundo, a partir da intepretacdo de que a psique é

fruto do reflexo do mundo, ou seja, se consolida a constru¢cdo de uma psicologia que
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compreende a consciéncia do homem pelo seu cardter derivado das relagcdes materiais

como nos esclarece Talizina (1988, p. 15-16).

Nos anos 20, ante aos psicologos soviéticos surge a tarefa de
reestruturar consciente e de forma planejada a ciéncia psicoldgica com
base na filosofia marxista. Por uma parte, era necessario superar na
psicologia o subjetivismo, fenomenalismo, liquidar a separa¢do da
psique da vida real do homem como portador das relagdes sociais. Por
outra parte, se necessitava superar O mecaniciSmo grosseiro que
limitava o caréter especifico do psiquismo e que levava a liquidacao
da psicologia como ciéncia (Tradug@o nossa).

Por esse referencial, a psicologia Soviética possibilitou compreender o papel da
atividade do homem no desenvolvimento dos processos psiquicos a partir de uma
profunda andlise cientifica. Ocorre grande esforco das ciéncias psicolégicas em criar e
formular métodos de investigagdo e compreensdo dos processos psiquicos e da
consciéncia humana a partir de principios fundamentais da filosofia marxista. Podemos
destacar alguns desses principios, que ao longo do tempo, foram inseridos no processo
de investigagdo do psiquismo humano pela psicologia soviética.

Um dos aspectos que a nova psicologia destacou no trabalho de investigagao
cientifica da psique humana é a compreensao da esséncia humana como reflexo ideal da
realidade, ou seja, a consciéncia, como ja apontado por nés quando tratamos da relacao
entre o desenvolvimento humano e a atividade de trabalho. A consciéncia é produto do
reflexo das relacdes do homem com a realidade, dentro de sua condi¢@o existencial e
material, ou, nas palavras de Petrovski (1980, p.48, traducdo nossa), o “reflexo ideal
estd localizado entre a situacdo existente e a acdo mediante a qual se realiza [...] a
transformag¢dao do mundo circundante”.

Outro principio em que a nova psicologia se amparou na concepg¢ao filosofica
do materialismo histérico e dialético foi a categoria de atividade, ao reconhecer que a
atividade humana tem funcdo decisiva na formag¢do do homem, pois é através da
atividade que o homem criou o seu mundo material, e, dialeticamente, esse mundo
material, fruto da ac@o criadora do humano, condicionou o desenvolvimento das forcas
psiquicas do proprio homem. Em resumo, a psicologia soviética pds-revolucao,
compreendeu que as capacidades psicoldgicas humanas estdo condicionadas pelos
produtos da atividade humana; em outras palavras, todo o desenvolvimento das fungdes

psiquicas humanas € consequéncia dialética das constantes necessidades humanas de

producdo e frutos de sua satisfacdo.
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A terceira fundamentacdo filoséfica marxista apropriada pela ciéncia
psicolégica soviética € o cardter social das relacdes humanas, ou seja, todo o
desenvolvimento dos processos psicolégicos deve ser analisado como resultado do
processo de construgdo social da atividade humana; o desenvolvimento das capacidades
humanas, como os sentimentos, pensamentos € emogdes etc., tem cardter social.

Rubinstein (1974) resume todos os principios apropriados para constituicdo da

psicologia cientifica soviética ao afirmar que:

A unidade da psique ou da consciéncia e da atividade se expressa em
que a consciéncia e todas as qualidades psiquicas do individuo em sua
atividade ndo s6 aparecem, como também se formam. As qualidades
psiquicas da personalidade sdo tanto condi¢do como resultado de sua
conduta. Este é o ponto essencial logicamente fundado de nosso
conceito de psique. Por ele, a psique se considera basicamente em seu
desenvolvimento desde o ponto de vista genético.

Deste modo se supera basicamente o conceito de que o destino dos
homens vem fatalmente pré-determinado por heranga e por um meio
ambiente invaridvel: na atividade concreta, no trabalho, na pratica
social dos adultos e na educagdo e no ensino das criangas, nao s6 se
exteriorizam as qualidades psiquicas dos individuos, como também se
desenvolvem (RUBINSTEIN, 1974, p. 104-105, tradugdo nossa,
grifos no original).

Lev Semenovich Vigotski foi quem melhor consolidou, organizou e
sistematizou em seus trabalhos, na conjuntura revoluciondria dos anos 20 do século
passado, na Unido Soviética, todos os principios que possibilitaram o entendimento da
unidade entre a psique e a atividade humana, e € sobre essa consolidagdo que nasce a
Teoria Historico-Cultural, teoria que compreende o desenvolvimento psiquico humano
como resultado das condi¢des concretas de existéncia que incluem as relagdes sociais e
as conquistas histéricas da humanidade, possibilitadas pela base da atividade essencial,
o trabalho.

Para Vigotski, a compreensdo da totalidade da psique e da consciéncia ndo é
possivel nos limites desses processos em si mesmos; para entender os fendmenos
psiquicos é fundamental se dirigir a existéncia do proprio homem, as condigdes
concretas de sua vida, pois o desenvolvimento do homem sé possivel por suas acdes
priticas com a realidade. O grande mérito de Vigotski foi promover as relagdes
historicas, sociais e culturais, como fonte de desenvolvimento das capacidades

superiores de reflexo da realidade, como nos esclarece Talizina (1988) ao afirmar que:
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Vigotski indicou que para a compreensdo da psique, da consciéncia,
ha que sair de seu marcos, dirigir-se a propria vida do homem, as
condi¢Oes concretas de sua existéncia. Considerou que na base do
desenvolvimento da consciéncia do homem se encontra o
desenvolvimento de suas atitudes praticas para com a realidade.
Porém Vigotski ndo estabelecia, deste modo, uma dependéncia direta
entre a consciéncia e a pratica do individuo, considerando como o
principal no desenvolvimento da psique do homem a assimilacdo da

experiéncia social (TALIZINA, 1988, p. 16, tradugdo nossa).

Outro aspecto constatado por Vigotski foi a indicacio de que o trabalho
humano tem como carateristica a aplicagdo de instrumentos que permitem o processo de
mediacdo das atitudes em relac@o as condi¢des reais de existéncia, sustentando que essa
capacidade de mediacdo, pela via do instrumento de trabalho, é o que diferencia
qualitativamente o homem e os outros animais, cada qual com seus modos de relagao
com a realidade de sua existéncia. Assim, pelas caracteristicas do processo de mediacdo
como peculiaridade da atividade priatica humana, foi possivel o processo de
desenvolvimento da psique.

Tal desenvolvimento da psique humana € impulsionado com o crescimento
cada vez maior, ao longo da histdria, das forcas produtivas humanas que possibilitam a
criacdo dos mais diversos tipos de instrumentos, que, no trabalho, estdo dirigidos ao
exterior, para transformacdo dos objetos da realidade. E nesse processo que também se
constituem os instrumentos-signos, que fazem o caminho do externo para o interno e
transformam os caminhos dos processos psiquicos, como fica claro nesta passagem,

quando Vigotski (2000) afirma que:

A cada etapa determinada no dominio das forcas da natureza
corresponde sempre uma determinada etapa no dominio da conduta,
na subordinagdo dos processos psiquicos ao poder do homem. A
adaptacdo ativa do homem ao meio, a transformacdo da natureza pelo
ser humano ndo pode estar baseada na sinalizacdo que reflete
passivamente os vinculos naturais de todos os tipos de agentes. A
adaptacgdo ativa exige o fecho ativo daquele tipo de vinculos, que sio
impossiveis quando a conduta € puramente natural — ou seja, baseada
na combinacdo natural de agentes —. O homem introduz estimulos
artificiais, confere significado a sua conduta e cria com ajuda dos
signos, atuando de fora, novas conexdes no cérebro. Partindo desta
tese, introduzimos como curso em nossa investigacdo um novo
principio regulador da conduta, uma nova ideia sobre a determinacgio
das reacdes humanas — o principio da significacdo -, segundo o qual é
o homem quem forma conexdes externas no cérebro, o dirige e através
dele, governa seu proprio corpo (VYGOTSKI, 2000, p. 85, traducdo
nossa).
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Nesse contexto, a questdo da materialidade dos signos se configura, e, para
Talizina (1988), os signos tém sempre inicialmente uma forma exterior, material, e logo
se interiorizam se fazendo internos, ideais.

A linguagem, como um sistema de signos, segue esse caminho do exterior ao
interior e torna-se outro ponto chave para as teorizagcdes de Vigotski que constata que a
linguagem € o principal sistema de signos que mediatiza a atividade psiquica humana,
pois como forma especifica de relacOes entre os homens, nasce e se efetiva na pratica
social, e possibilita a formagdo das particularidades e capacidades especificas da psique
humana. Assim a linguagem surge primeiro, como forma de comunica¢do com o0s
outros nas relacdes sociais, para depois, no processo de internalizacio, servir para o
individuo como meio de reflexdo das relagdes no plano das agdes interiores, ou seja, € a

linguagem um meio essencial para que o homem consiga dirigir sua conduta.

A um novo tipo de conduta deve corresponder forcosamente um novo
principio regulador da mesma, e o encontramos na determinacio
social do comportamento que se realiza com a ajuda dos signos. Entre
todos os sistemas de relac@o social o mais importante é a linguagem.
‘A palavra - disse Pavlov - gracas a toda a vida anterior do adulto esta
em relacdo com todos os estimulos externos e internos que chegam
aos grandes hemisférios, sinaliza a todos, substitui a todos e pode
provocar, assim todas aquelas acdes e reagdes do organismo que ditos
estimulos condicionam.” (Tomo 4, pdg.429, edi¢ao russa.)

O homem, portanto, criou um aparato de dispositivos, um sistema de
estimulos condicionados artificialmente com ajuda das quais ele criou
conexdes artificiais quaisquer e provoca reagdes necessdrias do
organismo. Se compararmos, seguindo a Pavlov, o cértex dos grandes
hemisférios € como um grandioso quadro de dispositivos, poderiamos
dizer que o homem criou a chave desse quadro, do grandioso sistema
de dispositivos da linguagem. Com ajuda dessa chave domina
exteriormente a atividade do cortex e dirige o comportamento
(VYGOTSKI, 2000, p. 86-87, traducdo nossa, grifos no original).

7z

Notamos que é em Vigotski que se confirma a tese do desenvolvimento
psiquico como fruto da agdo pratica do homem, mas € Alexis N. Leontiev que
aprofunda os processos de formacdo da atividade como forma reguladora do
desenvolvimento humano, ao conceituar e esclarecer as particularidades, a estrutura e a
sua relagdo com o desenvolvimento da consciéncia e com todos 0s processos psiquicos
superiores.

Partindo das contribuicdes de Vigotski, que compreende a psique humana
como fruto da atividade social, Alexis N. Leontiev organiza a sua Teoria da Atividade,

especificando sua estrutura e seus mecanismos de funcionamento. Ou seja, o enfoque
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dado por Leontiev a questao da atividade pratica humana difere do de Vigotski, a partir
do momento que Leontiev ndo tem como principal enfoque andlise dos instrumentos e
0s signos e consequentemente, os conceitos, como esséncia do desenvolvimento da
consciéncia e das capacidades psiquicas, e sim a atividade real, pritica, que une o

organismo e a realidade, como nos aponta Talizina (1988, p. 22, traducdo nossa):

A esséncia do enfoque de Ledntiev sobre a psique consiste em que,
desde o principio, abordou ndo como se abordam os fend6menos que
acompanham a vida do organismo, mas como 0S processos que
realizam a vida. A psique se considera nao como certo complemento
subjetivo da atividade vital do organismo, mas como a forma da
prépria atividade vital.

Como podemos notar na citacdo acima, Leontiev compreende o psiquismo
humano como produto das relacdes materiais. Pelas ideias expostas pelo o autor ao
analisar o processo de desenvolvimento das formas de psiquismo de modo geral é
possivel chegar a conclusdo de que a condicdo material na relagdo organismo e meio,
trouxe a necessidade de desenvolvimento de uma estrutura que vai refletir e orientar, de
modo objetivo, as relacdes reais no contexto que o fendmeno do psiquismo tem sua
origem. Mas, diferente do que ocorre com os animais, nos homens a relagao entre meio
e organismo nao permanece nos marcos das leis instintivas — bioldgicas -, pois, nos
homens, gracas atividade de trabalho, todos os processos superiores de desenvolvimento
do psiquismo resultam de determinado modo de existéncia, das condi¢des histdricas,
dependentes do modo de vida e das relagdes sociais existentes no meio em que esse
sujeito estd inserido.

Em correspondéncia com o seu enfoque histérico-genérico no estudo
da psique, A. Leontiev expde, de maneira multilateral, sua concepcao
da psique “como forma peculiar de atividade: produto e derivado do
desenvolvimento da vida material, da atividade material externa que,
no curso do desenvolvimento histérico-social, se transforma em
atividade interna, em atividade da consciéncia; aqui segue sendo
central a tarefa de investigar a estrutura da atividade e sua
interiorizag¢do” (DAVIDOV, 1988, p. 250, traduc@o nossa).

Em sua obra Atividade, consciéncia e personalidade (1978), Leontiev busca a
compreensdo do processo de internaliza¢do das atividades humanas, para evidenciar as
formas como a atividade desenvolve as capacidades psiquicas tipicas do homem,
afirmando a necessidade de ter na atividade a fonte metodologica de andlise do
psiquismo. Assim, € essencial compreender a estrutura da atividade para ter claro como

o movimento de desenvolvimento dos homens se constitui, a compreensao da estrutura
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da atividade possibilita ir a fundo neste fendmeno, pois na estrutura da atividade estao
os elementos que constroem e objetivam as relagdes dos homens com a realidade.

Compreender a estrutura da atividade em nosso trabalho tem dupla importancia.
Metodoldgica, porque na estrutura atividade estd a base para andlise da atividade de
estudos como atividade principal das criangas em idade escolar, como discutiremos
melhor a frente, quando trataremos da questdo das atividades principais no processo de
desenvolvimento humano. E conceitual, pois na estrutura da atividade € possivel ver as
marcas das a¢des humanas no processo de formagao das capacidades psiquicas, que, em
nossas discussdes, se centrard no processo de formacdo do pensamento tedrico, como
produto da atividade de estudo. Nesta dupla determinagdo, a compreensao da estrutura
da atividade € essencial para nossas teorizagdes sobre o papel da atividade de estudo na
determinag¢do dos rumos do desenvolvimento do pensamento das criangas em idade
escolar.

Leontiev (1978) afirma que foi Vigotski, ao propor a atividade como método da
psicologia cientifica, o primeiro a esbocar uma conceituacdo da estrutura geral da
atividade, ao introduzir os conceitos de instrumentos, de operacdes instrumentais, de
finalidade e também o de motivo. Para o autor, até o momento de suas reflexdes dentro
das ciéncias psicoldgicas, existia um significado geral e coletivo do conceito de
atividade. Nesse contexto, era necessario compreender a atividade como atividade
concreta, particular, ou seja, entender que cada uma responde a uma determinada
necessidade e por isso cada uma tem suas condicdes e dinamicas de desenvolvimento
proprias. Mas em esséncia, € o que diferencia uma atividade de outra € o seu carater

objetivo; estd no objeto da atividade a orientacdo para o sujeito da atividade:

Tipos concretos de atividade podem diferenciar-se entre si por um
indicio qualquer: por sua forma, pelos modos em que se realiza, por
sua tensdo emocional, por suas caracteristicas temporal e espacial, por
seus mecanismos fisioldgicos, etc.. Porém o essencial, o que distingue
uma atividade de outra, € a diferenca de seus objetos, ja que € o objeto
da atividade que lhe confere determinada orientacio (LEONTIEV,
1978, p. 81-82, tradugdo nossa).

Assim, notamos uma das caracteristicas da estrutura da atividade, seu carater
objetal que cria a necessidade e orienta o processo de satisfacao desta, ou seja, 0 motivo
real para agir no processo de atividade estd no objeto de satisfacdo da necessidade, ou,
como afirma Talizina (1988), o motivo da atividade € uma “necessidade objetivada” e

que, portanto, move o sujeito a acdo. Evidencia-se aqui a relacdo intima entre a
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atividade e motivo, pois sem motivagao para agir ndo existe atividade, “ndo h4 atividade
sem motivo: atividade ndo motivada nao € uma atividade carente de motivo, e sim uma
atividade com um motivo subjetivo e objetivamente oculto” (LEONTIEV, 1978, p. 82,
tradu¢do nossa). Nesse contexto, Longarezi & Franco (2013) afirmam que, para se
caracterizar realmente a atividade, trés componentes estruturais devem se unir,
“necessidade, objetos e motivo”, tendo o motivo como articulador dessa unido.

Os motivos, nesse processo, tém duplo papel, o primeiro, ja mencionado, que se
configura no carater impulsionador do motivo, tendo a fun¢do de estimular a atividade,
pois apenas os objetos e as acdes nao tém capacidade estimuladora para o agir do sujeito
na atividade. O segundo papel dos motivos € a criagdo de sentidos para a atividade.
Neles se efetiva a relagdo direta com o objeto, ou seja, o motivo da atividade se
concretiza nas necessidades objetivadas.

As necessidades objetivadas, que caracterizam o motivo da atividade, precisam
de meios para obter a satisfacdo de seus objetivos; as acdes sa0 0S processos que vao se
configurar como esse meio, pois € na acdo que se representam os resultados a que a
atividade deve chegar, ou seja, ao fim ou objetivo. A relac@o entre acdo e fim se dd no
mesmo patamar que a relacdo entre motivo e atividade, acdo e fim estdo em relagdo
direta um com o outro. Para Leontiev (1978), a origem, na atividade, de processos
dirigidos para um fim, as acgdes, se constituiu no processo histérico e como

consequéncia da vida social humana.

A atividade dos participantes de um trabalho coletivo é estimulada por
seu produto, que inicialmente responde de maneira direta as
necessidades de cada um deles. No entanto, até o desenvolvimento
mais simples da divisdo técnica do trabalho leva necessariamente a
delimitar os resultados de certo modo intermedidrios, parciais, que
conseguem alguns participantes da atividade laboral coletiva, porém
que por si s6s ndo podem satisfazer as necessidades daqueles. Estas
necessidades ndo sado satisfeitas pelos resultados “intermediarios”, sim
pela parte do produto de sua atividade conjunta que cada um deles
obtém em virtude das relagdes que os unem e que surgem no processo
do trabalho, ou seja, de relacdes sociais (LEONTIEV, 1978, p. 82,
traducdo nossa).

A representacdo das agdes que s@o subordinadas ao processo lab oral coletivo
também deve ter para o sujeito um cardter subjetivo, ou seja, o processo de trabalho faz
com que cada sujeito conheca os resultados intermedidrios aos quais suas a¢des devem
estar orientadas, para que todos os envolvidos na respectiva atividade se apropriem dos

frutos do conjunto das acdes, pois, uma agcdo tomada em separado do conjunto da
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atividade ndo alcanga seu objetivo, carecendo de sentido para o sujeito da atividade.
Neste contexto, respaldados em Leontiev (1978), podemos afirmar que a atividade
humana nio existe sendo em forma de conjuntos ou cadeias de acdes; portanto, na
atividade de jogo, existem conjuntos de acdes de jogo, na atividade de trabalho, existem
cadeias de acdes de trabalho e assim por diante, nos infinitos tipos de atividades
humanas.

Mas temos de nos ater ao fato de que atividade e acdo sdo processos diferentes e
tém realidades diferentes e ndo coincidem, pois uma mesma acdo pode estar presente
em um nuimero variado de atividades, podem se movimentar de uma atividade a outra,
acOes podem ter motivos diversos, podem compor distintas atividades, demonstrando o
carater de movimento da estrutura da atividade como nos ajudam a entender Leontiev

(1988, p. 69) quando diz que:

Hé4 uma relacdo particular entre atividade e ac¢do. O motivo da
atividade, sendo substituida, pode passar para o objeto (o alvo) da
acdo, com o resultado de que a acdo é transformada em uma atividade.
Este é um ponto excepcionalmente importante. Esta € a maneira pelo
qual surgem todas as atividades e novas relacdes com a realidade.

Dialeticamente, fica evidente que um mesmo motivo se efetiva em varios
objetivos, podendo se concretizar em diferentes fins, o que consequentemente pode
impulsionar diferentes acdes. Portanto, acdo € o elemento que materializa a atividade,
mas para que essa materializacdo se desenvolva é preciso que determinados conjuntos
de fins sejam alcancados.

Acdo neste contexto tem dois aspectos, o primeiro € seu cardter intencional, ou
seja, a busca pelo objeto da atividade. Toda a¢do tem uma intencdo clara de mover-se
para chegar ao que deve ser conquistado. Ja o aspecto operacional da acdao analisa como
e quais os caminhos devem ser tomados para consecucdo dos objetivos da acdo; tais
meios e caminhos que a acdo deve seguir ndo sdo definidos pelos objetivos em si
mesmo, mas pelas condi¢des objetivas materiais que sdo requeridas para se chegar aos
fins propostos.

No aspecto operacional da atividade estdo as operacdes como elementos da
estrutura da atividade, pois, no processo de execucao, a acao responde a uma tarefa, em
uma determinada condicdo concreta e especifica. As agdes t€m neste processo uma
qualidade especial de busca precisa dos meios pelos quais se deve executar as agdes. Tal

qualidade se denomina operagao.
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A caracteristica principal das operacdes € ter a qualidade de ser um meio
particular pelo qual as acdes se efetivam. Como processos que se distinguem, agdes e
operacgdes t€m orientacdOes diferentes, as acdes sao impulsionadas por seus objetivos, ja
as operagdes sdo 0s processos pelos quais se concretiza o agir, ou seja, sao as condicoes
materiais pelas quais se efetiva a realizacdo da atividade. Leontiev (1978, p. 86)
demonstra essas diferencas quando diz que “Acdes e operacdes tém distintas origens,
distintas dindmicas e distintos destinos. A origem da agdo estd nas relagdes do
intercambio de atividades.” Contrariamente, a origem da operag¢do “¢ o resultado da
metamorfose da agdo que ocorre porque se inclui em outra agdo e ocorre sua
‘tecnificacdo’” (LEONTIEV, 1978, p. 86). Assim, a operacdo na estrutura da atividade
se apresenta como a parte técnica deste processo, no entanto, ndo podemos separar acao
e operagdo quando analisamos o todo da atividade, deste modo, apesar de se diferenciar
em suas géneses e em suas funcdes, esses processos sdo partes integrantes de um todo
dialético e sistemdtico denominado atividade. Leontiev (1978) sintetiza bem a
importancia de compreender a dindmica interna da atividade, ao afirmar que, sem a
compreensao dos vinculos sist€émicos internos da atividade, ndo € possivel resolver os
processos mais simples de andlise de seu desenvolvimento. Assim:

z

Para investigar a atividade o que se requer € analisar seus vinculos
sistémicos internos. De outro modo ndo estamos em condi¢des de
resolver nem sequer as tarefas mais simples, como por exemplo, julgar
se em caso dado estamos ante uma acdo ou operacdo. Além disso, a
atividade é um processo caracterizado por transformacdes que se
produzem constantemente. A atividade pode perder o motivo que a
originou e entdo se converter em uma acao que talvez efetive uma
relacdo totalmente diferente com o mundo, outra atividade; a acgfo,
pelo contrdrio, pode adquirir uma for¢a impulsionadora prépria e
chegar a ser uma atividade particular; por ultimo, a acdo pode
transforma-se em um meio para alcancar um fim, em uma operacio
capaz de efetuar diversas acdoes (LEONTIEV, 1978, p. 87, traducdo
nossa).

Notamos que compreender o carater do movimento que a estrutura da atividade
humana possui é necessdrio para compreender os nexos dos processos de cada etapa do
desenvolvimento humano em sua ontogénese, pois no dinamismo da estrutura da
atividade estd a chave para aclarar as possibilidades do desenvolvimento da crianca.
Leontiev (1988, p. 69) nos encaminha nesta discussdo ao esclarecer que o carater
dindmico da estrutura da atividade “é precisamente a base psicoldgica concreta sobre a

qual ocorrem mudancas na atividade principal e, consequentemente, as transi¢des de um
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estdgio de desenvolvimento para o outro”. Nesse contexto, afirmamos que para
compreender efetivamente as origens e as necessidades que possibilitam o aparecimento
da atividade de estudo, como atividade principal das criangas em idade escolar, é
essencial compreender a histéria do desenvolvimento do conjunto das atividades
humanas, ou seja, € necessario analisarmos a periodizacdo das atividades do homem, e
como em cada etapa da vida humana as suas atividades possibilitam conquistas no
desenvolvimento de capacidades e habilidades tipicamente constituidas na historia

social dos seres humanos.

3.3 A periodizacao da atividade como meio de compreensao do movimento

processual de desenvolvimento humano.

E a partir das conceituacdes desenvolvidas por Vigotski sobre a questio das
etapas do desenvolvimento infantil e dos subsidios que Leontiev introduz na psicologia
soviética, ao esclarecer como se produzem o desenvolvimento das for¢as motrizes da
consciéncia humana e do psiquismo humano por meio do conceito de atividade, que,
como afirma Elkonin (1987), temos as condi¢des de compreender as bases de como
cada etapa da vida é fonte de apropriacio de atividades que possibilitam o
desenvolvimento cada vez mais complexo das capacidades humanas.

Daniil B. Elkonin foi quem sistematizou as conceituagdes sobre as etapas de
desenvolvimento das criangas em uma proposi¢cdo denominada pelos representantes da
Teoria Historico-Cultural de periodizagdo do desenvolvimento infantil. Elkonin em seus
estudos esclarece as origens genéticas das transformagdes e dos transitos das atividades
que possibilitam a caracterizacdo dos diferentes meios pelos quais os homens se

relacionam como o mundo. Nesse contexto, o autor afirma que:

O problema da periodizacido do desenvolvimento psiquico na infincia
¢ um problema fundamental da psicologia infantil. Sua elaboragdo tem
grande importincia tedrica ji que a definicdo dos periodos do
desenvolvimento psiquico e a revelagdo das leis do transito de um
periodo a outro permite resolver, afinal de contas, o problema das
forcas motrizes do desenvolvimento psiquico. Pode-se afirmar que
qualquer ideia acerca das forcas motrizes do desenvolvimento
psiquico deve ser verificada, antes de tudo, pelo critério da
periodizacdo. (ELKONIN, 1987, p. 104, tradu¢do nossa).
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Fica evidenciado na passagem acima que, para compreender qualquer processo
do desenvolvimento humano e principalmente do infantil, ¢ fundamental conhecer os
nexos processuais das forcas que movem o psiquismo, e essa andlise supde
compreender como o sujeito se relaciona em cada da etapa da vida com a realidade, ou
seja, quais atividades sdo fundamentais para que as criancgas se apropriem e interiorizem
as riquezas do mundo humano. Portanto, é no processo de andlise do constante processo
de apropriacdo pela atividade, das relacdes sociais que ao longo da vida ficam mais
complexas, e que consequentemente determinam o desenvolvimento das capacidades
psiquicas das criancas que Elkonin efetiva a teoria da periodizacao.

Reafirmamos em nosso trabalho a compreensao de que somente pelos transitos
das atividades principais € possivel analisar as caracteristicas essenciais do
desenvolvimento humano, pois, nesses transitos estdo as relacdes que vao constituir o
conjunto processual das atividades do homem. Por atividade principal entendemos a
atividade que € diretora dos avancos no desenvolvimento psiquico em um certo
momento da vida do sujeito; assim cada etapa do desenvolvimento psiquico humano
tem uma atividade que dirige a relacdo do sujeito com a realidade. Como afirma
Leontiev,

Atividade principal € entdo a atividade cujo desenvolvimento governa
as mudangas mais importantes nos processos psiquicos € nos tragos
psicolégicos da personalidade da crianca, em um certo estdgio de seu
desenvolvimento.

Os estdgios do desenvolvimento da psique infantil, todavia, ndo
apenas possuem um contetido preciso em sua atividade principal, mas
também uma certa seqii€ncia no tempo, isto €, um liame preciso com a
idade da criangca. Nem o contetido dos estdgios nem sua seqiiéncia no
tempo, porém, sdo imutiveis e dados de uma vez por todas
(LEONTIEV, 1988, p.65).

Leontiev (1988) define que as atividades principais se caracterizam por trés
atributos. O primeiro atributo da atividade principal € que suas origens se constituiram
em outras formas de atividade e também ddo origem a outras formas de atividade em
um processo de diferenciacdo. O autor exemplifica esse processo ao dizer que, ja na
infancia pré-escolar, surge inicialmente na atividade de brincar as bases para formagao
das capacidades essenciais que vao impulsionar a criacdo de necessidades para a
instrugdo escolar, em outras palavras € na atividade do brincar que estd a génese da
atividade de estudos.

O segundo atributo da atividade principal é sua base para formacdo dos

processos psiquicos particulares; nela, esses processos t€m sua origem ou se
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reorganizam os tipos de atividades que estdo relacionados com atividade principal.
Certos tipos de atividade ndo sdo modelados durante a atividade principal, mas por
outras formas de atividade que tiveram seu nascimento e origens ligadas a ela, assim “os
processos de observacdo e generalizacdo das cores, por exemplo, ndo sao moldados,
durante a infancia pré-escolar, no préprio brinquedo, mas no desenho, no trabalho de
aplicagdo das cores etc.; isto é em formas de atividade lidicas em suas origens” como
afirma Leontiev (1988, p. 64).

Por fim, o terceiro atributo que caracteriza a atividade principal € a
dependéncia que o desenvolvimento das principais mudancas psicoldgicas da
personalidade da crianca tem deste tipo de atividade; portanto, todas as mudancgas
significativas na formagdo da personalidade, pela apropriacdo dos processos sociais de
comportamento, ¢ fruto da atividade principal de uma determinada etapa do

desenvolvimento. Em resumo:

[...] pode-se dizer que cada estdgio do desenvolvimento psiquico se
caracteriza pela relacdo determinada, diretora na etapa dada, da
crianca com a realidade, por um tipo determinado, diretor de
atividade.

O sintoma da passagem de um estdgio a outro é precisamente a
mudanca do tipo diretor da atividade, da relacdo diretora da crianca
para com a realidade (ELKONIN, 1987, p. 108, traduc¢do nossa).

Neste contexto, em que se evidencia o papel fundamental da atividade principal
no desenvolvimento infantil, faz-se essencial apresentamos em nosso texto quais sao as
atividades consideradas diretoras na formagdo da psique infantil para a Teoria
Historico-Cultural, pois sem essa compreensdo processual do desenvolvimento das
atividades humanas, o entendimento de nosso o objeto de estudo fica limitado a suas
particularidades estdticas e ndo abarcando o movimento que constitui a verdadeira

apreensao da realidade.

3.3.1Atividade de comunicacdo emocional como fonte primaria de

desenvolvimento das criancas recém-nascidas.

No momento de seu nascimento, os filhos dos seres humanos sio, entre os
animais, os que mais t€m necessidade de cuidados para conseguirem manter-se vivos,

pois as capacidades organicas, bioldgicas e inatas que existem nos recém-nascidos,
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como reflexo para sucgao, orientacdo e de defesa, sdo limitados para que essas criancas
possam se adaptar as novas condi¢gdes que a realidade, fora do utero da mae, lhes impde.
Portanto, apesar dessas capacidades reflexas serem estruturas que permitem as mais

elementares condicdes para a vida, ndo sdo elas que vao possibilitar as condicoes

N

efetivas para a adaptacdo e a consequente sobrevivéncia a nova realidade. Assim,
Elkonin afirma que:

Ao nascer, a crianca se encontra com novas condi¢des de vida que sdo
fundamentalmente distintas das condicdes do desenvolvimento
intrauterino. Para adaptar-se a elas possui jad alguns reflexos
incondicionados de alimentacdo, defesa e orientag@o. Ja tem preparado
o complicado mecanismo de suc¢do e uma série de reflexos de
orientagdo e defesa do olho e do ouvido: o reflexo pupilar que ha entre
a abertura das pélpebras ao brilho da luz, o virar da cabeca e dos olhos
para a luz, o estremecimento motivado pelos ruidos fortes e
estridentes, etc..

No entanto, todos estes reflexos sdo insuficientes para adaptarem-se a
novas condi¢des de vida. A crianca, ao nascer é o mais indefeso de
todos os seres vivos. Ndo poderiam subsistir sem os cuidados dos
adultos. Somente o cuidado dos adultos substitui a insuficiéncia dos
mecanismos de adaptacdo que existem no momento do nascimento
(ELKONIN, 1960, p. 504, tradugdo nossa).

Rubinstein (1974) também afirma que, ao nascer, a crianca tem limitadas
formas de relacio com realidade e que essas formas sdo basicamente reflexos
incondicionados, chegando ao ponto de dizer que esses processos s@o a pré-histéria do
desenvolvimento do homem, como apresentado abaixo.

As necessidades vitais mais importantes e ainda muito elementares do
lactante - alimentacdo e dominio dos objetos que lhe rodeiam - sdo
satisfeitas com ajuda dos adultos. Nao existem ainda atividades, no
estrito sentido da palavra, que diferem da atividade vital. As acdes se
limitam a reacdes ideomotrizes de carater impulsivo, reflexo e
instintivo. A lactancia representa a pré-histéria do desenvolvimento do
homem (RUBINSTEIN, 1974, p. 194, traducio nossa).

O movimento para saida da pré-histéria do desenvolvimento do homem, como
denomina Rubinstein, estd também na relacdo com os adultos; nesse contexto, a
atividade de comunicagdo emocional direta é a via que ndo sé possibilita a
sobrevivéncia, como também € fonte para o desenvolvimento das capacidades humanas
nas criangas recém-nascidas, pois, € na atividade que tem origem nas relagdes afetivas,
provenientes da comunicacdo direta das criangas pequenas com os adultos, que se
desenvolvem as capacidades que suprem as incapacidades que os seres humanos tém ao
nascer. Por esse processo interativo € possivel para as criancas recém-nascidas se

apropriarem das relagdes do mundo humano; consequentemente, nessa apropriacao sao
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formados nelas modos de ag@o para orientagdo no mundo. Assim, a crianca € atraida
pelas acgdes dos adultos, que, no processo de comunicagdo, é fonte principal de
impressoes sobre a realidade para ela que, em determinado momento, inicia por conta

propria, a busca ativa de tais impressdes.

A particularidade principal do recém-nascido é sua capacidade
ilimitada para assimilar novas experiéncias e adquirir as formas de
comportamento que caracterizam o homem. Se suas necessidades
organicas forem suficientemente satisfeitas, elas logo passam a ser
secunddrias; se o modo de vida e a educacdo forem adequados, a
crianca experimentard novas necessidades (obter impressdes, mover-
se e relacionar-se com os adultos), que sdo a base do desenvolvimento
psiquico (MUKHINA, 1995, p. 77-78).

Portanto, as criancas tém, desde o inicio, para os adultos, meios de expressao
da sua subjetividade ao exteriorizarem seus estados, que inicialmente sdo reflexivos e
inatos, mas que, com a relacdo de comunicagdo emocional com adulto, passa a ser
social, fazendo com que os adultos reorganizem a conduta da crianca. E pelas
influéncias dos adultos, que nos primeiros seis meses de vida, as criancas ja t€ém uma
adiantada formacao dos sistemas sensoriais.

Elkonin (2009) afirma que no processo de acdo dos sistemas sensoriais €
necessario que estes tenham se desenvolvido para se integrarem em um ato sensorio-
motor unico. Para o autor, a concentracdo e a atencdo dirigida para o objeto em
movimento, em diferentes diregdes e distancias, € a convergéncia dos olhos para
contemplagdo, se desenvolvem primeiro em relacdo aos atos motores em direcdo ao
objeto, portanto se constituem como fundamentais para que os movimentos na dire¢ao
dos objetos surjam; ou seja, para ser possivel um ato sensério-motor € necessdrio que
estejam desenvolvidas as capacidades sensdrias de concentracdo no objeto, atencdo
dirigida nos movimentos deste objeto, compreensdo das distancias e direcdes e
convergéncia e contemplacdo. Outro ponto que é primordial para que esse processo
ocorra € a acdo do adulto. E no adulto que estdo os estimulos para o desenvolvimento
das capacidades e habilidades de coordenagdo sensério-motoras, ao conduzir os objetos
em direcdo a crianga para que esta a manuseie, ou ao aproximar e distanciar-se desta

permitindo a crianga conscientizar-se das relacdes materiais que estdo ao seu redor.

A partir de Elkonin (2009), € possivel resumir essas ideias da seguinte forma:

O adulto inclina-se sobre a crianga, aproxima e afasta seu rosto,
acerca-se e distancia-se, estende para ela um objeto de cor viva e, com
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isso, d4 motivo para que a crianga fixe a vista no rosto do adulto ou no
brinquedo, para que se produza a convergéncia dos olhos e a
contemplacio.

O desenvolvimento dos sistemas sensoriais antecipa-se ao da esfera
dos movimentos das maos. Os movimentos da crianca ainda sio
cadticos, ao passo que Os sistemas sensoriais ja4 se tornam
relativamente dirigiveis (ELKONIN, 2009, p.208).

Torna-se claro mais uma vez que os adultos ndo apenas atendem as
necessidades das criangas nesta etapa, como também tém a funcdo de organizar a
relacdo com a realidade nesta idade, pois o adulto cria os meios motivacionais para que
a crian¢a conheca novos modos e meios de acdo na realidade e, consequentemente, ao
agir no meio, formam-se e desenvolvem-se novas capacidades psiquicas.

Por satisfazer as necessidades da crianca e dialeticamente, criar os motivos
para a acdo na realidade, no processo de comunicacio com o adulto e,
consequentemente, desenvolvendo novas capacidades psiquicas, a atividade de
comunicacdo emocional direta se configura e se efetiva como atividade principal desta

etapa da vida. Novoselova (1981) nos esclarece esta ideia afirmando que

A crianca, atraida pelo adulto durante a vigilia, gradual e
invariavelmente, para comunicacdo, fonte principal de impressdes,
comega em certa etapa uma busca ativa de impressdes e entra em
contato por iniciativa propria. Desde o principio, os meios de
expressao da crianca, ao irradiar para o exterior seus proprios estados,
fazem com que o adulto a perceba subjetivamente como sinais que
organizam de uma forma determinada seu comportamento em relacio
a crianca. Por isso, apesar de que a vocalizacdo da crianca
inicialmente nfo tem cardter comunicativo dirigido, no entanto,
objetivamente comunica algo ao adulto e subjetivamente € assimilada
por este como uma informag¢do com conteido (NOVOSELOVA,
1981, p. 05-06, tradug@o nossa).

Elkonin (1960) reforca também o papel das relagdes de comunicagdo emocional
entre adulto e crianca ao afirmar que, nessa relagdo, os adultos também organizam o0s
modos de acdo com 0s quais OS pequenos entram em contato com 0s objetos e
fendmenos concretos da realidade, evidenciando o papel educativo dessa relagdo.

Assim, para o autor:

Neste periodo todas as aquisi¢cdes da crianca aparecem debaixo da
influéncia imediata dos adultos, que ndo somente satisfazem todas as
suas necessidades, mas também organizam seu contato variado com a
realidade, sua orientagdo e acdes com os objetos. O adulto traz a
crianca, diferentes coisas para que ela comtemple, bate no chocalho
junto com ela, coloca em sua mao os primeiros objetos para que
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pegue-os; a crianga aprende a sentar-se com ajuda do adulto, o adulto
a apoia nas primeiras tentativas de ficar em pé e andar (ELKONIN,
1960, p. 507, tradugéo nossa).

A partir dos seis meses finais do primeiro ano, acontecem dois fatos que
transformam totalmente as relacdes que as criangas t€ém com a realidade, e essas
transformacgdes sdo possiveis primeiramente pela autonomia conquistada gracas a
mobilidade espacial, que é consequéncia dos ganhos que as criancas t€ém com o
desenvolvimento inicial do engatinho e posteriormente do andar. O fato de dar os
primeiros passos € essencial para o processo de desenvolvimento da crianca, pois
amplia consideravelmente os meios de agdo com os objetos, expandindo as capacidades
de percepcdo ativa da realidade, acdo que anteriormente era possivel apenas nas
relagdes com os adultos.

Outro processo de fundamental importincia para o desenvolvimento da crianga
nesta etapa da vida, e que tem seu inicio no fim do primeiro ano, é a apropriacdo da
lingua falada, e novamente o adulto tem o papel de criar os meios para a internaliza¢ao
dos produtos da cultura humana. Na relagdo com as geragdes anteriores, a crianca
apreende a necessidade da fala, como meio de expressio das relacdes sociais e
pronuncia suas primeiras palavras. Ao realizarem as conexdes entre 0s objetos e as
palavras que os denominam em um contexto social, os adultos organizam a
compreensdo da linguagem pelos pequenos; portanto, podemos afirmar que o processo
de apropriacdo das capacidades humanas do andar e da lingua falada sdo os paradigmas
que revolucionam a atividade das criangas e, consequentemente, a sua relagdo para com
o mundo circundante.

A crianca realiza um grande avanco ao aprender a andar e a falar.

A possibilidade de mover-se liviemente dd independéncia a criancga;
essencialmente traz inerentes modificacdes determinadas em sua
relacdo com o ambiente. Aumentam as possibilidades de movimento
da crianga e se incrementam suas possibilidades cognoscitivas, pois se
amplia seu contato ativo com a realidade que a rodeia e,
consequentemente, sua percepcao ativa. O dominio da palavra abre
novas e amplas perspectivas ao desenvolvimento humano e intelectual
da crianca: gracas a palavra, a crianca pode ultrapassar o estreito
marco de sua experiéncia pessoal. Por meio da linguagem podem
transmitir a crianca os conhecimentos de todos os homens, que sdo
resultado do desenvolvimento histérico da humanidade e passam a
formar parte de seu conhecimento pessoal. A linguagem, que serve
para o trato inter-humano, proporciona a crianga o meio de formular
suas ideais, o pensamento. Com a ampliagdo das possibilidades
cognitivas, que resultam do dominio da linguagem, estas propriedades
especificamente humanas se ampliam também correspondentemente
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as possibilidades de influir no mundo (RUBINSTEIN, 1974, p. 194-
195, traducdo nossa).

No contexto de maior autonomia de locomog¢ao permitido pelo o andar e do
inicio da apropriagdo da fala, desenvolvem-se as bases para a nova atividade principal
das criangas, alicer¢cadas ndo mais pela comunicagdo emocional direta com o adulto,
mas sim pelos modos de agdes com o0s objetos, configurando a atividade objetal

manipulatdria.

3.3.2 Atividade objetal manipulatoria.

A atividade objetal manipulatdria refere-se a apropriacdo pelas criancas dos
procedimentos socialmente elaborados das acOes com os objetos. Como afirmado
acima, com a autonomia conquistada com a aprendizagem do andar, permite-se aos
pequenos o alargamento das agdes e relacdes com os objetos, e, nessa conjuntura, a
atividade objetal vai guiar todos os processos de desenvolvimento nesta etapa da vida.

Pelo alargamento dos meios de acdo com os objetos, fruto dos resultados
conquistados pelo andar e pela linguagem que permitem aos pequenos 0s meios para
agir sobre o mundo de forma mais autdnoma, mesmo que de modo bem rudimentar, tais
processos permitem as criangas, por nio mais dependerem diretamente dos adultos,
terem o contato direto com os objetos e a possibilidade de sua manipulagdo, como nao
era possivel anteriormente quando a autonomia da crianca era reduzida.

Nesta etapa, a crianga tem a necessidade, em sua atuacdo com os objetos de
interagir com os adultos, mas desta vez ja pode por si propria dar inicio a essa relago,
uma vez que agora a crianca tem condicdes de buscar a atencdo destes, ir até outras
pessoas, exigir ajuda dos adultos para realizar suas agdes e ndo depender
necessariamente da acdo inicial dos adultos para realizar sua atividade. Elkonin (1960,
p.508, traducdo nossa) afirma que “sobre a base de uma convivéncia com os adultos em
todos os aspectos da vida tem lugar uma formagao répida da linguagem da crianga”, ou
seja, pela relacdo com o adulto ocorre o desenvolvimento da linguagem e o dominio das
acdes com objetos, sendo fontes do desenvolvimento de todos os processos psiquicos e
consequentemente da formagdo da personalidade infantil. Tal fato é apontado por

Rubinstein (1974), quando assegura que:
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Na idade infantil ttm uma importincia especial trés fatos: 1) o
desenvolvimento da acdo objetiva, com a qual estd intimamente
ligado o desenvolvimento da percep¢do objetiva; 2) o comego
do andar, o movimento autbnomo progressivo que aumenta a
atividade e a independéncia da crianga, varia e transforma as
relacdes reciprocas com o mundo que a rodeia e amplia suas
faculdades praticas cognoscitivas do ambiente, e 3) o dominio
da linguagem, com que se incrementam essencialmente as
possibilidades evolutivas da crianga (RUBINSTEIN, 1974, p.
194, traducao nossa).

A partir do desenvolvimento destes trés processos definidos por Rubinstein,
ocorre uma expansao da dupla funcdo existente na relacdo das criancas com os adultos,
que permite a apropriacdo das funcdes sociais dos objetos: a primeira funcdo tem a
carateristica de aprendizagem dos meios das a¢cdes construidas historicamente, que estao
cristalizados socialmente nos objetos da cultura humana. Na aprendizagem do mundo
dos conhecimentos préticos, as criangas, pela via das relacdes educativas com o0s
adultos, ampliam suas possibilidades de apropriacdo dos objetos culturais que as
geracdes passadas constituiram ao longo da histéria criadora da humanidade.

J4 a segunda func¢do estabelece que a relagdo com as geragdes mais experientes
tenha um cardter essencialmente afetivo, por sua atividade estar profundamente ligada
aos adultos; portanto, para a crianga, no processo de manipulacdo dos objetos, tem
importancia decisiva o reflexo da aprovagdo de seus atos pelos mais velhos. As criangas
em atividade t€m suas agOes emocionalmente organizadas pela aprovagdo social, por
isto podemos afirmar que a questdo afetiva é um elemento fundamental para o
desenvolvimento psiquico dos pequenos. Elkonin (2009) d4 base para essa nossa

afirmacdo ao dizer que:

O processo de aprendizagem das agdes com objetos, ou seja, com
coisas que tém certa importancia social, estritamente determinada,
transcorre na crianca somente na atividade conjunta com os adultos.
Estes vdo transmitindo pouco a pouco a crianga o processo de
execuc¢do do ato, que comeca a realizar-se com autonomia. Durante a
atividade conjunta produz-se, além de uma interagdo “pratica” entre o
adulto e a crianga, um trato pessoal, no qual a crianca busca o
estimulo e o elogio do adulto. Toda a¢do de uma crianga com um
objeto, realizada sobretudo no transcurso da sua formacgao, nao sé esta
orientada para obter um determinado resultado material mas, além
disso, o que ndo é menos importante, para assegurar o seu Exito
mediante as relagdes que podem estabelecer-se entre o adulto e a
crianca durante a ac@o ou no final desta. Ao realizd-la, a crianca
antecipa emocionalmente as consequéncias sociais do seu
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cumprimento, ou seja, da avaliacdo positiva ou negativa por parte do
adulto (ELKONIN, 2009, p. 220).

Fica evidenciado que, nos processos emocionais e nas agdes praticas que se
efetivam, as organizacdes e os vinculos com os adultos, ou seja, nesta relacdo de carater
pratico e afetivo com os adultos sdo possibilitadas as agdes da crianga sobre os objetos,
como resultado consequente deste agir, ocorre a apropriacao dos modos e dos principios
de acdo da funcao social que estes objetos t€m encarnado historicamente, ao assimilar as
propriedades humanas que estdo presentes nos objetos a criancga satisfaz as diversas
necessidades de conhecimentos da realidade. Ao realizar, por exemplo, a acdo de
brincar com qualquer objeto produzido pelo homem, a crianga ndo estd realizando um
mero ato mecanico, estd sim, através da atividade objetal, se apropriando das texturas,
dos gostos, das propriedades, da histéria dos modos de ag¢do e de conduta que estdo
cristalizadas em objetos produzidos pela humanidade.

Segundo Novoselova (1981) e Mukhina (1995), a atividade objetal tem trés
estagios em seu desenvolvimento. No primeiro estigio, a principal particularidade € a
manipulagdo com o objeto. Objeto e agcdo tem profunda relagc@o, pois o objeto tem um
carater de guia da acdo, que se constitui por meio das operagdes de investigacdo que 0s
pequenos realizam na realidade. J4 no segundo estdgio, a esséncia da atividade objetal
estd no aperfeicoamento das especificidades das agdes com o objeto, ou seja, a crianca
ja compreende de maneira rudimentar qual o papel que determinado objeto cumpre nas
relagdes sociais, como por exemplo, as criancas ja comecam a entender que a colher tem
0 uso social para alimentar-se, o lapis para escrever e assim por diante.

O terceiro estagio da atividade objetal € marcado pelo cardter mediador que o
objeto adquiriu, a fungdo social do objeto estd bem mais elucidada na consciéncia das
criancas, 0 que acarreta que o objeto ndo é agora meramente manipulado, ele tem
significado social para os pequenos de fato, a crianga j4 estd sabendo que esse objeto
possui regras de uso, acdes e condutas historicamente constituidas e socialmente
elaboradas. As afirmagdes acima demonstram o cardter processual da atividade objetal,

conforme nos assegura Novoselova (1981) ao afirmar que:

Nesta fase do desenvolvimento da crianga, que comega geralmente
depois de um ano e meio, ocorre uma considerdvel separacdo entre o
conteddo da atividade produtiva e da atividade lddica com objetos,
que se agrava na idade pré-escolar.

Ao mesmo tempo, como dissemos anteriormente, entre estes tipos de
atividades estdo relacdes reciprocas que enriquecem as experiéncias
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da crianga. A experiéncia na atividade com objetos ndo sé se acumula,
mas também sofre determinadas variacdes quantitativas e qualitativas
(NOVOSELOVA, 1981, p. 15, tradugado nossa)

Elkonin (1960) e (2009) ja assinalava o mesmo posicionamento de Novoselova
ao analisar a apropriacdo pelas criancas dos modos de acdo, destacando que existe uma
ambivaléncia na natureza da acdo com objetos, ou seja, na totalidade das acdes com o
objeto, a crianca, inicialmente assimila os esquemas mais gerais das agdes,
compreendendo primeiro os significados e designagdes sociais desta acdo. Para
posteriormente, em um segundo momento, ajustar a significacdo social com os meios
técnicos de uso do objeto e com as particularidades de operacio necessdrias para a acao

realizar-se nas condi¢des concretas de sua execugao.

A natureza da acdo com os objetos, pelo menos no proprio comego de
sua formagdo em idade precoce, ¢ ambivalente. Por uma parte, contém
o esquema geral relacionado com a significacdo social do objeto e, por
outra, o lado operacional que deve ter presentes as propriedades
fisicas do objeto. Dessa ambivaléncia da acdo com os objetos e da
divergéncia na aprendizagem dessas duas partes (a designagdo da acdo
e seu esquema geral aprendem-se antes; o lado operacional da acio,
mais tarde e durante muito mais tempo) originam-se duas atividades
distintas. Uma € a utilitdria pratica, na qual, com a significacdo dada
ao objeto, sdo de superlativa importincia as operagdes executantes. A
outra é o trabalho com os significados das coisas, com esquemas
gerais de sua utilizacdo aplicados a situagdes cada vez mais diversas
(ELKONIN, 2009, p. 221).

A carateristica da atividade objetal manipulatdria, que tem como esséncia a
natureza ambivalente das acdes com os objetos, € a mesma caracteristica que permite a
origem da atividade ludica, pois no processo contraditério de intensificacdo das
necessidades da crianca para dominar o mundo dos homens e, contrariamente, as
limitadas condi¢des de execug¢do dos modos de acdo exigidos para que se efetivem tais
necessidades, € que nasce o jogo de papéis sociais. O jogo surge como meio de solu¢do
e de superacdo destes obstdculos para a crianca em idade pré-escolar, torna-se a

atividade, neste contexto, principal desta etapa da vida.

3.3.3 Atividade de jogo de papéis sociais.

Como atividade principal das criangas em idade pré-escolar, atividade de jogo

de papéis possibilita as criangas apropriarem-se das relacdes generalizadas da sociedade

humana: na reprodugdo dos papéis existentes na sociedade, a crianga assimila os modos
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de vivéncia dos adultos. Tal fato faz com que na idade pré-escolar aconteca um
constante alargamento da realidade objetiva de que a crianca se apropria, possibilitando
também uma maior consciéncia dessa realidade. Realidade que agora ndo apenas se
concretiza nos objetos proximos a crianca, mas especialmente nos elementos e nos
objetos que os adultos usam e que ainda € impossivel de ela operar por suas
incapacidades provenientes de suas limitagdes fisicas, como demonstra Leontiev (1988)

ao afirmar que

Em uma atividade infantil, isto é, em sua real forma interna, essa
contradicdo surge entre o rdpido desenvolvimento de sua necessidade
de agir com os objetos, de um lado, e o desenvolvimento das
operacdes que realizam essas acdes (isto é, os modos de acdo), de
outro. A crianga quer, ela mesma, guiar o carro; ela quer remar o
barco sozinha, mas ndo pode agir assim, e ndo pode principalmente
porque ainda ndo dominou e nao pode dominar as operacdes exigidas
pelas condi¢des objetivas reais da acdo dada (LEONTIEV, 1988,
p.121).

Pelas colocagdes de Leontiev, uma questdo aparece para nossa reflexdo: quais
os meios utilizados pelas criancas para superarem a dicotomia entre as condicOes
materiais que ndo permitem a elas a assimilacdo das propriedades do mundo adulto, e a
satisfacdo de suas necessidades para a apropriacdo cada vez maior das relagdes sociais
humanas? A resposta para esta questdo segundo a Teoria Historico—Cultural se encontra
nas relacdes lidicas para com a realidade. Nao sendo o jogo uma atividade produtiva no
sentido mais concreto da palavra, o que motiva as criangas a jogar nao sao os objetivos
encarnados nos fins da atividade lidica em si, e sim os conteudos dos papéis sociais que
nas acOes ludicas devem ser apropriados.

No jogo, os objetos de acdes sdo passiveis de substituicdo, como também o sio
as condicdes desses mesmos objetos; as operacdes podem transformar-se, o que sé nao
ocorre ¢ a mudanga no conteido da acdo, pois essa € sempre resguardada por ter como
objetivo na atividade ludica a apropriacdo das formas culturalmente elaboradas das
acoes humanas. Essas acdes sdo representadas através dos papéis sociais, e as criancas,
neste processo, internalizam as regras, os principios, os modos dos conjuntos de
atividades construidos pelo homem ao longo de sua histéria. De acordo com Elkonin

(1960), € dessa necessidade de assimilacdo das atividades dos adultos que se efetiva a

atividade Iidica como atividade principal das criangas pré—escolares.

Os jogos dos pré-escolares de mais ou menos idade, sendo iguais por
seu argumento, se diferenciam pelo modo que as criangas destacam
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como fundamental o conteido da atividade dos adultos. O contetddo
dos jogos se desenvolve a partir da reproducdo das agdes com os
objetos para o reflexo das relacdes sociais entre as pessoas e,
posteriormente, para manifestacdes do sentido social da atividade dos
adultos (ELKONIN, 1960, p.513, traducio nossa).

Neste contexto podemos afirmar que a situagdo imagindria tem origem nas
relagdes reais que a crianca estabelece com o mundo, € fruto das vivéncias das criangas
com os modos de vida dos adultos, portanto, a imagina¢cao como fendmeno presente no
jogo ndo € uma qualidade inata da crianga, ela ndo € mais nada do que o resultado das
praticas sociais apropriadas na atividade ludica e deve ser entendida como resultado
concreto e essencial do desenvolvimento da crianga.

Outro aspecto do jogo, presente na atividade ludica de papéis sociais e que tem
grande importancia no desenvolvimento infantil é a generalizacdo: toda atividade lddica
tem como caracteristica ser uma generalizacdo, pois € a generalizacdo que possibilita o
jogo se efetivar em diferentes condicdes objetivas.

Leontiev (1988) esclarece essa particularidade da atividade do jogo, ao citar o
exemplo da circunstancia em que uma crianga brinca de motorista. Na brincadeira,
relata o autor, a crianga pode até conceber algum motorista especifico, mas como vai
agir serd sempre a partir da figura geral dos modos de a¢do de um motorista, portanto, o
motivo da a¢do da crianca ndo é reproduzir um determinado sujeito concreto, mas sim
as vias, os principios e os modos de acdo da fungdo social do motorista. Neste processo,
forma-se a generalizacdo das a¢des ludicas préprias desta etapa do desenvolvimento
infantil.

Estdo presentes também no jogo de papéis sociais as regras, como uma
caracteristica da atividade principal da idade pré-escolar; na atividade lddica, € imposta
a crianga, pela dindmica do jogo como atividade social, um controle de seu querer em
detrimento das suas vontades individuais. Os aspectos morais € a normas gerais de
conduta humana devem ser apropriados pelos pequenos, o que influencia decisivamente
na formacao de capacidades voltadas para o controle da prépria conduta infantil, ou nas
palavras de Elkonin (1960, p.514), “No jogo € onde a crianca aprende com mais

facilidade a dirigir sua conduta”.

O jogo influi fundamentalmente na formacdo do aspecto moral da
crianga, ja que € uma prética de conduta baseada em leis morais, em
regras das relacdes entre os que tomam parte no jogo, as quais estdo
ligadas estritamente com seus papéis. Gragas ao sentimento das regras
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que se incluem nos papéis do jogo, este € uma escola para vontade da
crianca (ELKONIN, 1960, p. 514, traducao nossa, grifos no original).

As capacidades psicoldgicas sdo desenvolvidas na atividade lidica em outros
varios aspectos, como por exemplo, na atencdo e na memoria voluntirias que sao
constituidas na brincadeira, pois quando a crianca brinca, o recordar e o concentrar-se
sao acdes essencialmente necessdrias para que se tenha éxito na atividade. Como
também ¢é fundamental na atividade lddica, que a crianca opere com a substituicdo de
objetos, desenvolvendo neste processo as capacidades necessdrias para que o sujeito
manipule os objetos no nivel do plano mental. A substitui¢do do objeto do real pelas
significacdes sociais presentes na atividade do jogo sdo ferramentas fundamentais para
“introduzir a crianca no mundo das ideias” (MUKHINA, 1995, p. 165).

A linguagem tem grande importancia na atividade lidica, por isso mesmo essa
capacidade que estd presente na atividade do jogo também € impulsionada a se
desenvolver, e as atividades comunicativas sdo aspectos essenciais para que se efetive a
atividade Iddica. A crianca que ndo tem boas formas de comunicar-se e
consequentemente boa compreensdao da linguagem, representa “uma carga para o0s
companheiros”, segundo Mukhina (1995, p. 165), pois limita a vivéncia e a fluéncia do
jogo.

A préxima atividade diretora que segundo Teoria Histérico — Cultural compde
o processo de periodizacdo do desenvolvimento humano € a atividade de estudo, como
nosso objeto de estudo aprofundaremos suas carateristicas no item nimero quatro desta
dissertacdo, por isso neste momento passaremos a contextualizar a atividade de
comunicacdo social que se estabelece como atividade principal posterior a atividade de

estudos.

3.3.4 Atividade de comunicac¢ao socialmente til.

A idade da adolescéncia € muitas vezes relacionada, pelas concepcoes
conservadoras de desenvolvimento humano, ao processo de grande transformacgdo
bioldgica das criangas. Nao podemos negar que esses processos organicos tenham seu
papel no desenvolvimento das criangas que estdo entrando na adolescéncia, porém,
apesar das transformagdes fisicas serem marcantes nesta fase da vida, o que vai

determinar o desenvolvimento das suas capacidades é atividade de comunicagdo

socialmente util.
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Ao analisarmos essa etapa da vida notamos que, quanto as especificidades da
vida escolar aparentemente ndo hd grandes transformacdes em relacdo a idade escolar
primdria, pois a vida escolar ainda tem grande importancia como atividade social desses
sujeitos, mas, contraditoriamente, suas condi¢des pessoais de desenvolvimento sao
radicalmente diferentes dos estudantes do primeiro ciclo do ensino fundamental.

Dialeticamente esse periodo de transicao segundo a Teoria Historico-Cultural é
resultado dos processos de apropriacdo das possibilidades fisicas, intelectuais e morais
alcancadas com o final da idade escolar primdria. S3o essas condi¢des que criam 0s
alicerces para transformacao no papel que cumpre o adolescente na sociedade.

A nova situacdo social do adolescente estéd relacionada ao novo carater de sua
atividade de estudo relativo ao nivel mais elevado de ensino e consequentemente nas
mudancas nos tipos de conteido e conhecimentos que organizam a atividade escolar do
adolescente.

Ao tratar das especificidades da atividade principal do adolescente, Elkonin

(1960, p.537, tradugdo nossa) afirma que:

Ao mudar o conteido dos conhecimentos, nos adolescentes aparecem
interesses cognoscitivos mais amplos, que nido se pode satisfazer
unicamente por meio do ensino na escola. Mas que exigem um
trabalho educativo fora da classe. As distintas formas de trabalho
extraescolar e fora da classe comecam a ter mais importancia do que
na idade escolar primaria. Muitos adolescentes sdo membros ativos de
diversos circulos: técnicos, biolégicos, histéricos, literarios, etc.

Pelo exposto acima podemos notar que as atividades socialmente uteis — que
caracterizam a atividade principal da adolescéncia - ndo sé tém a capacidade de ampliar
e aprofundar os conhecimentos apropriados nas atividades educativas escolares, como
também expandem os circulos de relacdes sociais, fato que leva o adolescente a ter uma
variada gama de relagdes e amplo vinculo com a coletividade.

Os novos vinculos com a coletividade ndo levam somente a variedade e a
complexificagcdo das relacdes com as pessoas que fazem parte do circulo do adolescente,
mas também conduzem ao desenvolvimento de novos tipos de atitudes em relacdo a
elas; em outras palavras, nesta idade, os adolescentes tém atitudes com um caréter cada
vez mais consciente acerca das qualidades da personalidade das pessoas que fazem parte
desse circulo social.

A transformagdo nas atitudes do adolescente, que agora tem a capacidade de

conhecer e avaliar melhor a personalidade das pessoas que fazem parte de suas relacdes
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sociais, possibilita a ele diferenciar-se do escolar primdrio, que tem como voz de
autoridade os adultos, como professores e pais.

Diferentemente da criangca de menor idade, no periodo da adolescéncia a voz
de autoridade ndo estd ligada as posi¢des sociais que os adultos t€ém na escola, como € o
caso do professor, ou em casa, como 0s pais, avls e irmaos mais velhos. Nessa etapa, o
fator que determinada a autoridade nas relacdes com outras pessoas sdo as qualidades da
personalidade com que o adolescente mais se identifica. Nesse contexto, segundo
Elkonin (1960, p. 544, traducdo nossa) “isto explica por que alguns adultos que antes
eram uma autoridade para os escolares com frequéncia a perdem, no entanto outros
inesperadamente a adquirem”.

Outra caracteristica da adolescéncia sdo as exigéncias para consigo mesmo: a
opinido social da coletividade passa a ter grande significado. Inicialmente, as avaliacdes
e juizos sobre si realizados pelo escolar de maior idade sdo produtos da reproducao das
acOes dos adultos e amigos, ou, nas palavras de Elkonin (1960, p.546, tradu¢do nossa),
“A principio ele se v€ a si mesmo com os olhos dos que o rodeiam” o autor reafirma sua

convicgao a respeito quando diz que

[...] antes da adolescéncia, a condicio decisiva para o
desenvolvimento psiquico da crianca era o sistema de exigéncias que
lhe apresentava o meio social que a rodeava, agora se adiciona a estas
as exigéncias que o escolar tem para consigo mesmo. O adolescente
comeca a valorizar suas proprias qualidades pessoais e se preocupa em
formar aquelas que considera valiosas e positivas. Esta valorizacdo
das qualidades préprias supde o conhecimento e valorizacdo das
qualidades dos demais. (ELKONIN,1960, p. 546, traducdo nossa,
grifos no original).

As rapidas transformacdes na personalidade dos estudantes de maior idade
demonstram que a atividade coletiva socialmente util € a diretora de seu
desenvolvimento; sdo essas atividades que permitem que o adolescente comece a ter a
autonomia necessdria para proxima etapa da vida social, suas atividades estardao
vinculadas a realizag@o profissional, ou seja, estardo voltadas para preparacdo para vida

futura profissional.

3.3.5 Atividade profissional - estudo.
A atividade profissional-de estudo € a atividade principal dos estudantes do

Ensino médio; tem como caracteristica a transformagdo dos tragos particulares da
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atitude do estudante em relacdo ao estudo que, neste momento, adquire para o estudante
um sentido de preparagdo para vida futura profissional.

O ensino médio € a etapa final da vida escolar, fato que leva o jovem a dar um
novo sentido social para os conhecimentos adquiridos. A apropriacdo dos
conhecimentos tem na etapa juvenil o cardter de condicao fundamental para a escolha
da vida futura vinculada ao mundo do trabalho e para a constituicdo das relacdes sociais
que essa atividade exige. Os estudantes dos ultimos anos de escolarizacdo tém
consciéncia do sentido social do estudo, mas, diferentemente dos escolares priméarios
para quem os estudos s@o vistos em seu sentido amplo de formacao cultural das pessoas,
este sentido adquire uma especificidade: os estudos e a aquisicdo de conhecimento sdo
vistos como uma condi¢io fundamental na preparagdo para a vida do trabalho, ou seja, o

jovem estd motivado para a futura atividade produtiva que ele ird realizar.

Nos dltimos cursos se considera o término dos estudos como um
futuro desejado que abre para o estudante a perspectiva de uma vida
de grande contetiido; pleno de alegre trabalho necessdrio a toda
sociedade e que satisfaca seus variados interesses. Apesar de seu
grande apego a escola, os alunos dos dltimos anos t€ém uma atitude
negativa para tudo aquilo que possa retardar a conclusdo de seus
estudos (ELKONIN, 1960, p. 552, traducio nossa).

Nesta etapa de desenvolvimento, observa-se nos jovens algumas mudangas
considerdveis nos interesses cognitivos, que estdo cada vez mais constantes, levando a
atitudes seletivas para determinadas dreas do conhecimento. Os estudantes em sua
maioria ja t€m claro a relagdo entre os interesses cognitivos e a elei¢do de sua profissao,
em outras palavras, o interesse por determinada drea do conhecimento motiva a escolha
por determinada profissdo, e por outro lado a opg¢do por determinada profissao
influencia a atitude em relag¢do ao objeto de estudo.

A nova relagdo para com o estudo faz com que na idade juvenil os interesses
cognitivos em dreas especificas se relacionem com uma atitude mais ampla para com a
realidade; surge a necessidade de conceber a realidade em sua totalidade, pois o caréter
das tarefas de estudo e o conteido que se assimila no ensino médio apresentam novas
exigéncias ao pensamento do escolar, como por exemplo novos e mais altos niveis de

generalizacdo e abstracdo.

O estudo nos cursos superiores condiciona a apari¢do de um novo
grau de desenvolvimento mental dos estudantes: a formagdo do
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pensamento tedrico dirigido ao conhecimento das leis gerais da
realidade, que se apoia nos conceitos abstratos e no conhecimento dos
principios gerais fundados, por sua vez, nos dados sensoriais.

Gracas a assimilacdo de métodos de trabalho cada vez mais racionais
e ao fato de que ele € feito com um fim mais determinado, ha
mudangas fundamentais no estilo do trabalho mental dos escolares dos
ultimos anos escolarizagdo (ELKONIN, 1960, p. 553, traducdo nossa).

O processo de apropriagdo dos conhecimentos e as influéncias ativas da vida
social permitem ao jovem construir convic¢des sobre o mundo, ou seja, possibilitam
atitudes ativas em relagdo aos conhecimentos, ao desenvolvimento do carater constante
de interesses em conhecimentos direcionados a varios aspectos da vida pratica, a
conscientizacdo das proprias capacidades e possibilidades intelectuais, tudo isso
constituindo as premissas fundamentais da atividade criadora. Neste aspecto, podemos
dizer que atividade de estudo para o preparo profissional tem como resultado dltimo
criar as bases para atividade criadora humana, o trabalho.

Todas as reflexdes apresentadas até esse momento demonstram que o
desenvolvimento das capacidades psicoldgicas humanas, apresentadas acima, representa
a esséncia processual do desenvolvimento das atividades humanas, e, ao longo de um
curto espaco de tempo, do nascimento até antes da entrada na escola, a crianga ja
construiu ativamente a expansdo dos meios com que se apropria da realidade e se
relaciona com ela.

Com a entrada da crianca na escola vao se criar novas exigéncias, que,
consequentemente, guiardo a formacdo de novos impulsores do desenvolvimento
infantil. A atividade de estudo torna-se, entdo, a atividade diretora, tendo como fonte os
conhecimentos cientificos, que se constituem como o conteido que dard rumo ao
desenvolvimento da crianga em idade escolar que, por meio dessa atividade, reproduz os
conhecimentos, habilidades e capacidades produzidos historicamente pela humanidade,
processo esse alicer¢ado por uma nova forma de pensamento, o pensar tedrico.

Todo nosso empenho em buscar as origens da atividade como processo
fundamental do desenvolvimento humano culmina nas particularidades de nosso objeto
de estudo. Assim, conhecer as origens, as particularidades, a organizagdo, a estrutura
geral e a periodizacdo das atividades humanas, tem como objetivo claro criar subsidios
para a compreensdo da totalidade de nossa concep¢do de desenvolvimento humano,
ficando evidenciado o cardter processual das influéncias da atividade de estudo no

desenvolvimento das criancas em idade escolar. Neste contexto, abordaremos no
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proximo item as particularidades de nosso objeto de estudo e os ganhos que as novas
formas de pensar possibilitam as criangas que entram no mundo dos conhecimentos

sistematizados cientificos, sobretudo quando chegam a escola.
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4 ATIVIDADE DE ESTUDOS COMO IMPULSIONADORA DO
DESENVOLVIMENTO DAS CRIANCAS EM IDADE ESCOLAR.

Este item tem como objetivo compreender as especificidades que possibilitam
a atividade de estudo se constituir como a fonte de desenvolvimento das criangas em
idade escolar. Para atingir a consecu¢do do objetivo proposto acima, vamos
primeiramente analisar quais as principais condi¢des que permitem a transi¢do para a
atividade de estudos como atividade diretora do desenvolvimento infantil nesta etapa da
vida. No Segundo momento buscaremos compreender o pensamento tedrico como fruto
da atividade de apropriacdo dos conhecimentos cientificos, para contrapd-lo ao
pensamento empirico, como meio de superacdo das relagdes didatico—pedagdgicas
presentes nos processos educativos atuais.

Neste contexto, também teremos a necessidade de compreendermos e
evidenciarmos a estrutura da atividade de estudos como via fundamental para formacgao
dos processos de apropriacio do pensamento tedrico, 0 que nos levard
consequentemente a esclarecer as potencialidades que o surgimento do pensamento tem
no desenvolvimento das neoformagdes psiquicas nos estudantes dos primeiros anos do
ensino fundamental. Assim, notaremos claramente como a organizacdo diddtica
pedagdgica, organizada pela via da estrutura da atividade de estudo, reflete no
desenvolvimento das capacidades e habilidades, bem como no desenvolvimento geral

dos escolares, como ja nos apontava Davidov (1988, p. 99-100) ao afirmar que

Se deve sublinhar a necessidade de relacionar de maneira estreita a
l6gica e a psicologia no estudo do problema que examinaremos. A
insuficiente atencdo dedicada a andlise de seu aspecto légico
obstaculiza o estudo psicolégico do desenvolvimento dos escolares. O
exame omnilateral do sentido 16gico, tedrico-cognoscitivo dos
processos e formas fundamentais da consci€éncia e do pensamento (e,
acima de tudo, a abstragcdo, a generalizagdo e o conceito) constitui a
premissa essencial para estudar uma série de problemas
psicodidéticos, de que, por sua vez, depende muito a estruturacdo das
disciplinas escolares (tradugdo nossa).

E a partir dessa visdo omnilateral, essencial para o exame dos processos de
desenvolvimento da consciéncia e do pensamento, apresentada acima por Davidov, que
buscaremos compreender todas as particularidades e especificidades da atividade de
estudo, levando, consequentemente, ao esclarecimento de como essas especificidades

sao impulsionadoras do desenvolvimento das criangas em idade escolar.
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Neste contexto, se faz necessdrio primeiramente entender as origens das
necessidades que levam a crianca a se apropriar da atividade de estudos e quais as
motivagdes que permitem aos pequenos buscarem novos modos de acdo para conhecer o

mundo humano.

4.1 As condicoes para o desenvolvimento da atividade de estudos.

A atividade de estudo é a atividade principal da crianca em idade escolar
inicial, ou seja, no conjunto das atividades humanas, a atividade de estudo é a que
representa a principal forma de agdo das criangas que estdo adentrando ao mundo da
educacdo sistematizada; é por meio dessa atividade diretora que as criangas, nessa etapa
do seu desenvolvimento, devem se apropriar dos rudimentos das mais elaboradas
formas de conhecimento da realidade criadas pelo género humano, representadas nos
produtos culturais como as ciéncias e as artes, além de outras formas de relacdes com o
mundo desenvolvidas pelos homens e que lhes permitem sairem dos limites da vida
cotidiana. Assim, podemos afirmar que o processo de internalizacdo das experiéncias
culturalmente elaboradas € uma fase decisiva para formacao de um dos modos de acdo
mais ricos da humanidade, caraterizado no pensar teoricamente.

Portanto, ao entrar no mundo dos conhecimentos sistematizados, que tem na
escola o grande marco institucional, a crianga transformara totalmente seus modos de se
relacionar com a realidade, pois, no inicio da escolarizacdo, as criangas mudam sua
posic¢do nas relacoes sociais, devido a transformagdo radical no contetdo e no carater de
suas atividades. A importancia da educacdo sistematizada fica evidenciada ao
constatamos que a institui¢do escola marca, para os seres humanos nas sociedades
atuais, no minimo, uma década em suas vidas. Assim, com o ingresso na escola, as
criancas comegam a realizar uma atividade realmente séria e ttil socialmente; o modo
como cumprem suas novas obrigacoes como estudantes, tem influéncia direta nas

relagdes com as outras pessoas; em outras palavras, a entrada da crianga na escola

Transforma a situacdo da crianca na familia. As novas obrigacdes
criam novos direitos para ela. Os pais e os demais membros da familia
facilitam as condicdes indispensdveis para que a crianga cumpra suas
obrigacdes de estudos. Estas novas obrigacdes e como as cumpre
comecam a determinar, em grande medida, a atitude para com a
crianca dentro da familia. Se o escolar estuda e se porta bem, estdo
contentes com ele, o recompensam, o valorizam, se orgulham dele; no
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caso contrdrio o censuram e estimulam para que corrija os defeitos no
estudo (ELKONIN, 1960, p.523, tradugdo nossa).

Os primeiros dias da vida escolar, como forma externa de atividade, possibilita
a ampliacdo do circulo social da crianga, e, por ser um dos momentos decisivos do
desenvolvimento infantil, este processo pode ndo ser encarado facilmente por muitas
criangas. Tal fendmeno ocorre porque, na transi¢ao entre atividade principal pré-escolar,
0 jogo, e atividade de estudo na idade escolar, muda-se o cariter da organizacdo das
atividades. No jogo, a crianca organiza o tempo e espaco de suas agdes, ela brinca no
momento que quer € do mesmo modo, termina de jogar assim que suas necessidades
lidicas sao satisfeitas; claro que ndo negamos aqui a fundamental organiza¢do do
processo pedagdgico da atividade ludica para o desenvolvimento das criancas, mas, para
a realizacdo do jogo de papéis, a organizacdo pedagdgica ndo € essencial para que a
atividade aconteca.

Com a entrada na escola e com a passagem da atividade lidica a atividade de
estudo, ou seja, com a mudanca na atividade diretora, as exigéncias para as criancas se
transformam radicalmente e perpassam pela sistematizacdo dos processos de ensino; a
organizacdo das agdes pedagdgicas que estdo presentes na vida escolar, de um modo ou
de outro, € imposta aos escolares, o que, consequentemente, exige deles outros tipos de
comportamento em comparacao com a atividade do jogo. Neste contexto, o tempo, as
acoes e as condi¢Oes presentes nesta etapa da aprendizagem infantil ndo sdo mais
determinados pela vontade da prépria crianca, e sim pelas relacdes e obrigacdes
estabelecidas pela vivéncia do mundo sistematizado da escola. Portanto, as novas regras
de conduta muitas vezes se contradizem com as motivacdes e necessidades da crianga
neste periodo de transicdo; nesse sentido, algumas dificuldades podem aparecer
motivadas pelas contradi¢des acima demonstradas, como nos apresenta Elkonin (1960)

ao dizer que:

Embora ao atingir a idade escolar todas as criancas queiram estudar,
nem sempre estdo igualmente preparadas para estudo. Em casos
isolados, a escola atrai a criangca unicamente por Sseus aspectos
externos: o edificio, as carteiras da classe, os quadros das paredes, a
grande quantidade de criangas, etc. Estas criancas tém para o estudo a
mesma atitude que em relacdo com o jogo: podem negar-se a fazer o
trabalho em que esta ocupada toda classe, dizendo que querem fazer
outra coisa, as tarefas de casa realizam sem cuidado, combinado com
0 jogo: Nos cadernos de estudo desenham o que desejam (ELKONIN,
1960, p. 524, tradugdo nossa).
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Por essas dificuldades apresentadas no inicio da vida escolar, cada vez mais
fica evidenciada a necessidade de compreender as particularidades, disposi¢cdes e as
motivagdes de cada aluno em relacdo a atividade de estudo. Partindo desta preocupacdo,
Elkonin (1960) e Talizina (2000) afirmam que o preparo psicolégico para atividade
escolar passa, indiscutivelmente, pela compreensiao das motivagdes e necessidades que
levam a crianga a entrar no mundo escolar, sendo fundamental para os profissionais da
educacdo e principalmente para os professores, conhecerem, desde os primeiros
momentos da crianga na atividade escolar, se essas tém ou ndo a necessidade desta nova
atividade, e se essa crianca, quer ou ndo, se ocupar da atividade de estudos, se os
estudantes t€ém ou ndo, o interesse pela apropriagdo dos conhecimentos cientificos.

Para Talizina (2000), ha dois grandes grupos de motivos que criam as
necessidades pela posicao de estudante; o primeiro grupo de motivos estd relacionado as
necessidades externas que a vida escolar possibilita, como por exemplo, a compra dos
materiais escolares, a convivéncia com os colegas de classe, ter o uniforme escolar entre
outros motivos que ndo estdo diretamente relacionados com as atividades de ensino e
aprendizagem.

O segundo grupo de motivos que levam a criagcdo das necessidades pela
atividade escolar estd no desejo do estudante em ocupar uma nova posi¢do social, desejo
este que € construido nas criangas por influéncia das relagdes sociais que valorizam o
estudo como atividade; as criangas sabem que aos olhos da sociedade, a condi¢do de
estudante tem uma valorizagdo maior em relagdo a outras atividades. A importancia do
cardter social do estudo se reflete, como apontado por Marino Filho (2011), no processo
histérico de organizacdo das acgdes pedagédgicas da escola, que € fruto social da
preocupacdo das muitas geracdes humanas, com a formagao nas novas geragdes, dos

aspectos sociais da atividade de estudos. Em outras palavras;

7z

[...] a atividade de estudo € social, porque ndo parte dos interesses
exclusivamente individuais, nem recorre a métodos produzidos
exclusivamente por um individuo no exato momento de sua vida,
sendo que refletem a prépria histéria de cada um no continuo da
histéria social (MARINO FILHO, 2011, p. 38).

Notamos a esséncia social na génese da atividade de estudo quando Elkonin
(1987) evidencia que a criacdo das necessidades de apropriagdo pelas criancgas, dos
conhecimentos, habilidades e capacidades que podem ser adquiridos nos processos de

aprendizagem, tem suas raizes no jogo de papéis sociais, pois no jogo os pequenos se



87

orientam nas relacdes mais gerais das atividades dos homens, e nesta orientacdo € criada
a motivacao para conhecer, cada vez mais o mundo que foi produzido pelas atividades

humanas; neste processo estd a géneses das necessidades para atividade de estudo.

O jogo de papéis aparece como a atividade em que tem lugar a
orientagcdo da crianga nos sentidos mais gerais, mais fundamentais da
atividade humana. Sobre esta base se forma no pequeno a aspiracio
para realizar uma atividade socialmente significativa e socialmente
valorizada, aspiracdo que constitui o principal momento em sua
preparagdo para a aprendizagem escolar. Nisso consiste a importancia
basica do jogo para o desenvolvimento psiquico, nisso consiste sua
funcao diretora (ELKONIN, 1987, p. 118, tradugdo nossa).

O cardter social apresentado como motivagdo para atividade de estudo se
concretiza em uma atividade prépria do individuo ou, em outras palavras, a atividade de
estudo, como em todas as atividades humanas, se configura como a unidade entre o
conjunto dos bens sociais e a atividade viva dos sujeitos que produzem esses bens. Na
atividade de estudo este processo de unidade entre sujeito e o conjunto da sociedade
humana estd representado claramente, pois, na atividade diretora do desenvolvimento da
crianca em idade escolar, essa unidade se configura como resultado da apropriacao pelo
sujeito, de novas formas internas de atividade, caraterizadas pelas agdes mentais
realizadas sobre os objetos da realidade, em um processo que segue a lei geral de
desenvolvimento como apresentada por Vygotski (2000), ou seja, um processo que

segue um caminho que vai do externo ao interno.

Assim, a aquisicdo das acdes mentais, que estdo na base da
apropriacdo pelo individuo da “heranca” dos conhecimentos e
conceitos elaborados pelo homem, supde necessariamente que o
sujeito passe das agdes realizadas no exterior as ac¢des situadas no
plano verbal, depois a uma internalizagao progressiva destas udltimas;
o resultado é que estas acdes adquirem o carater de acdes intelectuais
estreitas de atos intelectuais (LEONTIEV, 2004, p. 200).

Como caracteristica principal da atividade de estudos, essas formas que se
interiorizam, ndo apenas se concretizam como meio de relacdo diferenciada com as
relagdes sociais, mas, principalmente, como meio de desenvolvimentos do préprio
sujeito da atividade, ou seja, diferente dos conjuntos de atividades que até o momento
eram diretoras do desenvolvimento da crianca, na atividade de estudo o objetivo e
resultado da ac@o da crianca sobre objeto ndo estdo voltados para obtencdo externa de

transformacdo deste, mas sim para transformacdo do préprio sujeito da atividade.
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Portanto, a atividade de estudo é uma atividade que, em seus processos de efetivacdo,
possibilita o processo de autotransformagdo do sujeito. Repkin (2014) nos ilustra essas
diferencas de objetivos e resultados da atividade de estudo em relacdo a qualquer outro

tipo de atividade ao afirmar que

Qualquer outro tipo de atividade é voltado para a obtencdo de
resultados externos. Na atividade de pesquisa, por exemplo, é
importante obter novas descobertas (caso contrdrio, a atividade perde
sentido). O mesmo vale para a atividade lidica. A crianca ndo brinca
para se tornar mais inteligente. A tarefa consiste em um objetivo
externo: reproduzir, com a maior precisdo possivel, o sistema das
relagdes humanas.

A brincadeira comeca com aparente semelhanca com a situacdo da
vida real. Quando as criangas brincam de médico, o que é importante
para elas é a semelhanca com a vida: o termometro, o estetoscopio,
assim por diante. Quando as criangas atingem a idade de cinco anos, a
semelhancga com a situacdo da vida real perde seu significado especial,
mas a distribui¢do de fungdes € importante (quem cada um serd). Aos
sete anos de idade, o aspecto essencial alcanca o simbolismo verbal.
Mas o que é completamente intoleravel € quebrar as regras. O objetivo
¢ reproduzir um sistema de relagdes humanas. Por essa razdo, a
brincadeira tem um significado muito profundo. E uma forma sabia e
insubstituivel de dominar um sistema de relacdes humanas.

Na atividade de estudo, o objetivo € bem diferente. Nesse caso, tanto o
objetivo como o resultado ndo sdo um produto externo, mas uma
mudanga dentro de si mesmo como sujeito da atividade. Em outras
palavras, a atividade de estudo deve ser entendida como atividade para
a autotransformacao do sujeito (REPKIN, 2014, p. 88).

Essa caracteristica da atividade de estudo permite, pela primeira vez, que o
sujeito tenha consciéncia de suas capacidades de transformagdo da realidade e,
consequentemente, de governar seu proprio desenvolvimento, processo esse que € fruto
da sintese histdrica das atividades que fazem do homem, verdadeiramente, um sujeito e
parte integrante do género humano. Neste contexto, reafirmamos a compreensdao do
desenvolvimento como integralidade de atividades, como resultados histéricos de
apropriacdo pelas novas geracdes dos bens culturais construidos pelas geracdes
passadas.

A atividade de estudo é, para as criangas, o salto qualitativo na apropriacao
dessa cultura, sendo, portanto, por meio dessa atividade que a apropriagdo dos
rudimentos dos conhecimentos mais elaborados no processo histérico de
desenvolvimento da humanidade se estabelece. Os conhecimentos cientificos sdo essas
formas culturais mais desenvolvidas de que as criancas, em idade escolar, devem se

apropriar. Neste contexto, os conhecimentos cientificos se configuram com um duplo
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papel: como conteido da atividade de estudo e, ao mesmo tempo, como

impulsionadores para o escolar adentrar a0 mundo do pensamento tedrico.

A entrada para escola representa o come¢o de um novo periodo de
desenvolvimento: idade escolar inicial, cuja atividade diretora é a de
estudo. No processo de sua realizacdo a crianga, sob a dire¢do do
professor, vai assimilando sistematicamente o conteido das formas
desenvolvidas da consciéncia social (a ciéncia, a arte, a moral, € o
direito) e as capacidades de atuar em correspondéncia com as
exigéncias de ditas formas. O contelddo destas formas de consciéncia
social (conceitos cientificos, imagens artisticas, valores morais,
normas juridicas) tem cardter tedrico (DAVIDOV, 1988, p. 82,
traducdo nossa, grifos no original).

Fica evidenciado que o pensamento tedrico € fruto da atividade das criangas
sobre os conhecimentos cientificos, atividade que, consequentemente, leva ao
desenvolvimento da psique infantil e a transformagdo da relagdo da crianca com a
realidade. Neste contexto, ¢ fundamental ter claro o que € pensamento tedrico, quais
suas caracteristicas e qualidades, que fazem deste processo psiquico a esséncia do

desenvolvimento das criangas em idade escolar.

4.2 Do pensamento empirico ao pensamento tedrico.

Antes de adentramos as especificidades do pensamento tedrico como resultado
da atividade de estudos, faz-se necessdrio primeiramente conceituamos O Processo
psiquico denominado pensamento em sua forma geral.

Como ja apontamos em passagens anteriores, o desenvolvimento humano ¢é
fruto da superacdo ativa das necessidades humanas; o pensamento, como formacgdo
psiquica superior, resulta também da atividade humana. Assim, podemos afirmar que ao
longo da vida, o ser humano tem que constantemente solucionar os mais variados tipos
de problemas, tarefas e dificuldades; neste contexto, evidencia-se que a realidade tem
muito de desconhecido e o homem, como ser transformador, busca, por meio de sua
atividade, conhecer as conexdes, as relacdes e as multiplas faces da realidade. Esse
conhecimento torna-se possivel por uma caracteristica tipicamente humana de reflexo
do mundo objetivo e de si proprio, que se configura no processo de pensamento. Para

Rubinstein (1960b, p. 97), o pensamento poder ser compreendido da seguinte modo:
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Pensar € uma atividade cognoscitiva, mas ndo é possivel entender
nada sobre o pensamento se primeiro considerar como pura atividade
subjetiva e depois correlacionar com o ser; no pensamento nio ¢é
possivel compreender nada se ndo considerar desde o primeiro
momento como conhecimento do ser. Mesmo a estrutura interior do
pensar, a composicdo de suas operagdes e a correlagdo que entre elas €
dada, pode-se compreender somente reconhecendo que o pensamento
¢ uma cogni¢do, um saber, um reflexo do ser. Neste modo de entender
0 pensamento, se manifesta a posicio do monismo materialista na
teoria do conhecimento: o pensamento é uma atividade do sujeito e,
ao mesmo tempo, um reflexo do ser (tradu¢do nossa, grifos no
original).

Para Petrovski (1980), o pensamento € necessdrio porque o conhecimento do
universo € infinito, o que, consequentemente, leva a cada momento o ser humano a ter
novos problemas e tarefas a serem resolvidas. No transcurso de sua vida, cada individuo
entra em relacdo com novas propriedades da realidade objetiva que antes eram
desconhecidas, o que leva a busca constante por novos meios de conhecer tal realidade,
pois os recursos € conhecimentos, que até o momento eram utilizados para se apropriar

desse mundo, ndo sdo mais suficientes para suas novas necessidades.

O pensamento é o produto superior da matéria especificamente
organizada - do cérebro -, € o processo ativo de reflexo do mundo
objetivo em conceitos, juizos, teorias, etc.

O pensamento € o processo psiquico socialmente condicionado de
busca e descobrimento do essencialmente novo e estd
indissoluvelmente ligado a linguagem. O pensamento surge do
conhecimento sensorial sobre a base da atividade pratica e a excede

amplamente (PETROVSKY, 1980, p. 292, traducdo nossa).

Como nos aponta Petrovsky (1980) na citagdo acima, no homem a atividade
cognoscitiva surge das sensacdes e percep¢do e logo pode se transformar em atividade
de pensamento. Aqui, nota-se a génese material do ato de pensar: qualquer pensamento,
até mesmos 0s mais abstratos e desenvolvidos, esta relacionado com os conhecimentos
sensoriais. Qualquer acdo racional humana tem como matéria prima as sensacdes €
percepcdes do mundo real, sendo por meio destes processos que O pensamento se
relaciona e constréi a imagem reflexa sobre a realidade, Smirnov (1960) nos aclara essa

origem prética do pensamento ao dizer que

A solugdo de muitos problemas tedricos cientificos pode ndo ter
relacdo imediata com a pratica: porém inclusive neste caso o ponto de
partida dos problemas tedricos, como a comprovacgdo da veracidade
das teorias, é sempre na prética, e sobretudo, a prética social, ou seja,
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a de todos os homens, a exploracdo das riquezas naturais, a mudanga e
a transformacao da natureza, a utilizagao da ci€ncia na producao e sua
introducdo em distintas esferas da vida material da sociedade. Todo o
processo de desenvolvimento da atividade racional estd estreitamente
ligado com a prética. O pensamento, antes de chegar a ser uma forma
especial de atividade, uma funcdo mental independente, estd incluido
na atividade prdtica e se efetua ligado inseparavelmente a ela.
(SMIRNOV, 1960, p. 234 — 235, traducdo nossa, grifos no original).

Mas, apesar de serem fundamentais para o pensamento se desenvolver em sua
totalidade, as relacOes praticas que t€ém origem na percep¢do € na sensacao nio sao
suficientes para o conhecimento real, detalhado e profundo da esséncia do mundo que
nas atividades humanas se faz necessdrio. Pelas imagens sensoriais do mundo como
produto da relacdo direta com a realidade, ndao € possivel ao sujeito cognoscitivo o
conhecimento das interacdes complexas, das causas, das consequéncias e conexodes
existentes entre os fendmenos, objetos e acontecimentos da realidade. Rubinstein (1974)
reforca essa ideia de que as sensacdes e percepcdes t€m meios limitados de refletir as
relagdes e conexdes mais complexas da realidade ao afirma que € do pensamento esse

papel, ou nas palavras do autor,

Sensacdes e percepcdes refletem alguns aspectos dos fendmenos, ou
seja, aspectos da realidade, e isto em uma conexdo mais ou menos
casual. O pensamento pde em miutua relacdo os dados sensiveis e
perceptiveis, os contrapde entre si, os compara e distingue,
descobrindo conexdes e mediacdes ou intervencdes. Mediante as
relacdes que existem entre as imediatas qualidades sensiveis dadas nas
coisas e nos fendmenos, descobre nestes novas qualidades abstratas
nio dadas pela sensibilidade imediata. Encontra reciprocas conexdes
ou relagdes, capta a realidade nestas conexdes e chega desta maneira a
um mais profundo conhecimento de sua natureza. O pensamento
reflete 0 ser em suas conexdes e relagbes, assim como em suas
muiltiplas interferéncias.

O descobrimento das relacdes e conexdes entre os objetos € uma
tarefa essencial do pensamento. Por meio dele chega-se a um
conhecimento cada vez mais profundo do ser. Porém o pensamento
nao somente reflete relacdes e conexdes, como também as qualidades
e o cardter dos fendmenos; por outro lado, as rela¢cdes ndo somente se
refletem no pensamento (RUBINSTEIN, 1974, p. 378, traducao nossa,
grifos no original).

O pensamento, neste contexto, € um salto qualitativo do desenvolvimento das
formas em que o homem se relaciona com a realidade, o ato de pensar supera por

incorporagdo as vias imediatas pautadas nas formas sensoriais € perceptivas de

conhecimento do mundo, o pensamento € processo mais desenvolvido no homem de se
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relacionar com os fendmenos da realidade objetiva, portanto se caracteriza como o
reflexo generalizado da realidade.

Tem importancia fundamental o cardter generalizador do conhecimento da
realidade realizado pelo pensamento; sem ele como premissa, ndo seria possivel nas
atividades humanas a objetivacdo de um fim determinado. Assim, para transformar a
realidade, o homem em sua atividade, precisa, necessariamente, prever o resultado de
seus atos € os meios para alcangar seus objetivos.

Porém, se ndo se tem claras as leis que determinam e regem o mundo objetivo
e os processos de sua aplicagdo nos casos concretos, torna-se inutil qualquer previsao ou
planejamento para alcancgar determinado fim; sem o conhecimento das leis objetivas da
realidade, o homem ndo conseguiria realizar o que se propde em suas agdes, ou seja,
toda atividade € antes de tudo, fruto primeiro do conhecimento e da interpretacao das
relagdes de funcionamento objetivo da materialidade. Em outras palavras, as leis da
realidade ndo sdo nada mais que a generalizacdo objetiva do mundo, do fato material
concretizado. Neste contexto, a generalizacdo possibilita ao homem conhecer a
universalidade e as conexdes dos fendmenos; sem ela, como elemento do pensamento, o
homem apenas conheceria o mundo e os objetos de modo fragmentado, nao podendo
dominar a natureza e modifici-la a partir de suas necessidades. Por esta razdo,
concordamos com Smirnov (1960, p. 232) quando afirma que “o pensamento € o reflexo

generalizado da realidade”. Portanto,

Baseando-se na generalizacdo, o sujeito tem a possibilidade de tirar
conclusoes sobre aquilo que nao percebe imediatamente. Ao pensar,
parte do que percebe ou do que tenha percebido e, por meio do
raciocinio, chega ao que ndo tinha atuado imediatamente sobre ele.
Olhando para o sol poente sabemos que logo comecard a noite;
despejando agicar em uma xicara de chd sabemos que logo se
dissolvera e que o sabor do chid mudard; quando plantamos uma
arvore sabemos que em condi¢des determinadas ird crescer, etc. Por
este meio o homem adquire novos conhecimentos. Precisamente por
esse meio muitos sdbios chegaram a fazer descobrimentos e
invencdes, como, por exemplo, as primeiras suposicdes sobre a
estrutura do dtomo, algumas carateristicas de elementos quimicos que
ainda ndo haviam sido descobertos, a existéncia de alguns corpos
celestes, etc. (SMIRNOV, 1960, p. 233-234, tradu¢do nossa, grifos no
original).

Outra caracteristica da atividade de pensamento e que possibilita o seu
desenvolvimento de forma diferenciada no homem é a linguagem. Vigotski (2009)

deixa claro que, pensamento e linguagem estdao sempre em uma relacdo dialética de
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desenvolvimento, portanto, estd relacdo ndo pode ser considerada uma constante
imutdvel, consequentemente, ao longo de todo o tempo no desenvolvimento humano,
suas relacdes se configuram como processos de caracteristicas varidveis, com grande
poder de transformagdo, por serem origindrios das relacdes sociais, pois basicamente, o
desenvolvimento do pensamento depende dos fatores das atividades externas humanas
mediadas pelos signos, levando o pensamento a passar, inevitavelmente, pela
apropriacdo dos meios sociais do pensamento, isto €, da linguagem.

Assim, compreendemos que todo processo de desenvolvimento das
capacidades mentais é fruto da relacdo entre pensamento e linguagem estabelecida nas
atividades realizadas pelo sujeito. Mesmo entendendo que esses processos tém origens
diferentes, fato € que suas relagdes se transformam de modo nio apenas quantitativo
como qualitativo ao longo da histdria filogenética e ontogenética do homem.

Portanto, pensamento e linguagem no processo de desenvolvimento estdo
dialeticamente relacionados apesar de, ao longo da existéncia genérica e individual
humana, realizarem-se de forma ndo paralela e desigual. Vigotski (2009, p. 111) elucida

claramente o exposto acima ao dizer que

O principal fato com que deparamos na andlise genética do
pensamento e da linguagem € o de que a relag@o entre esses processos
ndo é uma grandeza constante, imutdvel, ao longo de todo o
desenvolvimento, mas uma grandeza varidvel. A relacdo entre
pensamento e linguagem modifica-se no processo de desenvolvimento
tanto no sentido quantitativo quanto qualitativo. Noutros termos, o
desenvolvimento da linguagem e do pensamento realiza-se de forma
ndo paralela e desigual. As curvas desse desenvolvimento convergem
e divergem constantemente, cruzam-se, nivelam-se em determinados
periodos e seguem paralelamente, chegam a confluir em algumas de
suas partes para depois tornar a bifurcar-se.

Isto € correto tanto em termos de filogénese quanto de ontogénese.

A linguagem possibilita ao pensamento do homem sair dos limites do
pensamento animal. Animais ndo podem ter formas de conhecimento da realidade que
ndo sejam baseadas na percepcdo direta dos objetos. Neles, o pensamento abstrato ndo
existe, pois o pensamento das espécies mais desenvolvidas se concretiza apenas nos
limites da realidade imediata, quando os objetos de conhecimento estdo diante de si em
determinado momento.

O papel da linguagem no pensamento, que conduz o homem a diferenciar-se

dos animais, consiste em tornar possiveis os niveis de abstracdes dos fendmenos da
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realidade, fazendo que as propriedades dos objetos se fixem em representacdes € em
conceito do objeto por meio de uma palavra determinada. Assim, mediado pela
linguagem, o pensamento abstrato adquire materialidade ao converter, para as outras
pessoas e até para o proprio sujeito, a realidade direta, pela via das representacdes dos
objetos em palavras. Como nos apresenta Petrovski (1980), é gracgas a esta relagdo entre

pensamento e linguagem que é

[...] possivel o raciocinio amplo, consequente, sistemdtico, ou seja, a
confrontagdo clara e correta de todas as ideias fundamentais que
surgem no processo de pensamento. A palavra, a formulagdo da ideia
contém, desta maneira, as condi¢des fundamentais mais importantes
do pensamento discursivo (do lat. dicursus — raciocinio), ou seja, do
pensamento légico separado e consciente baseado no raciocinio.
Gracas a formulacdo e consolidacio na palavra, a ideia ndo
desaparece, ndo se desvanece imediatamente depois de aparecer. Ela
se fixa solidamente na formulacdo da linguagem oral ou inclusive na
escrita. Por isto, existe sempre a possibilidade de voltar de novo a
ideia se for necessdrio examind-la com maior profundidade,
comprovi-la e referi-la a outras ideias no processo de raciocinio.
Expressar as ideias por meio da linguagem € condicdo de suma
importancia para forma-las.

Desta maneira, o pensamento humano estd indissoluvelmente ligado
ao idioma, a linguagem. O pensamento existe necessariamente em
uma envoltura material verbal (PETROVSKI, 1980, p. 295-296,
tradugdo nossa grifos no original).

Neste contexto, pela intima vinculacdo entre pensamento e linguagem, podemos
reafirmar o cardter histérico - social do pensamento humano. Ao longo da histéria
humana, o homem criou uma gama ilimitada de conhecimentos; assim, para conhecer,
os homens precisam, ao longo de sua vida, se apropriar, fixar, consolidar capacidades
que somente sdo possiveis pela via do processo educativo que as relagdes sociais entre
os homens permitem. Esse processo de consolidacdo e fixagdo social dos
conhecimentos nas novas geragdes s6 € possivel nas relacdes discursivas, emergentes
nas vdrias formas de linguagem humana, seja ela oral, escrita, artistica. Portanto, o
processo de desenvolvimento intelectual se efetiva, inevitavelmente, pela assimilacao
dos conhecimentos construidos pela humanidade durante seu desenvolvimento
histdrico, social e cultural. Tais fatos expressam a esséncia social do pensamento como
forma de conhecimento da realidade. Smirnov (1960) sintetiza a ideia da origem social

do pensamento, ao entender que
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Na realidade, o pensamento, embora seja produto de uma evolucio
muito prolongada da passagem gradual da vida animal a humana, se
desenvolve sobre 0s mesmos mecanisSmos nervosos € tem a mesma
l6gica em todo o periodo histérico de desenvolvimento até hoje.
Nosso pensamento se rege pelas mesmas leis fisioldgicas e de l6gica
que se regia o pensamento dos homens que viveram muitos anos antes
de nds, no antigo Oriente, na antiga Grécia e Roma e inclusive muito
antes. Naturalmente que h4d muitas mudancas no conteido do
pensamento, uma vez que os conceitos e teorias sobre mundo exterior
tém variado. Também tem transformado os sistemas de operacdes
racionais que tomam parte do conhecimento da realidade, ja que ha o
aumento no peso especifico das abstracdes e das generalizagdes
amplas. Mas tudo isso ndo transformou as leis que regulam as fungdes
cerebrais, mas s6 tem ampliado e aprofundado os conhecimentos, tem
desenvolvido o estudo das leis da natureza e da sociedade, tem
acelerado o desenvolvimento da cultura, que progride a medida que
crescem as necessidades materiais e econdmicas da humanidade
(SMIRNOV, 1960, p. 236, traducio nossa).

No processo histérico do desenvolvimento do pensamento, seu contetido foi se
complexificando, ou seja, as novas formas de producdo e de atividades humanas
exigem, cada vez mais, novos e complexos meios de reflexo da realidade; esse processo
leva ao desenvolvimento de qualidades cada vez mais especificas, em outras palavras,
0s avangos histéricos nos meios de produzir dos homens, transformam qualitativamente
o pensamento humano, esse movimento que possibilita a0 homem conhecer, de maneira
mais profunda e precisa, a totalidade dos fendmenos da realidade.

A capacidade de separa¢do mental das distintas partes dos fendmenos e objetos
da realidade permite, no processo de pensamento, a comparacdo das qualidades
existentes em cada um desses elementos; assim, pode-se estabelecer as semelhancas e
diferengas existentes em cada particularidade. A comparacdo € feita a partir de
determinada relacdo entre objetos, ou seja, na acdo do pensamento comparam-se 0S
objetos por alguma carateristica definida, levando necessariamente a separacdo de
determinados aspectos em relacdo a outros, o que se estabelece em forma de
representacao de cada um dos elementos que se compara, ficando visivel para o sujeito
da acdo pensante, as semelhangas e diferengas existentes entre um e outro.

Neste contexto, dois outros componentes constituem e sdo essenciais para o
processo de comparagdo: o primeiro se configura na anélise que € indispensavel para ato
comparativo ocorrer, pois nela reside a capacidade de identifica¢cdo, no objeto, de seus
aspectos, propriedades, conexdes e relacdes, pois, ao analisar a realidade, o pensamento
divide em diversas partes € componentes o objeto de conhecimento. O segundo

elemento constitutivo da comparagdo, como capacidade do pensamento, esti no
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processo de sintese que pode ser conceituado como a unificagdo dos componentes do
todo separado na andlise, ou seja, na sintese se reconstréi o todo desmembrado no
processo analitico, descobrindo novas conexdes e nexos da realidade. Nas palavras de
Rubinstein:

A andlise é a decomposi¢dao mental de um objeto, de um fendmeno, ou
de uma situagdo, assim como a elaboracdo de seus elementos, partes,
dados ou aspectos; mediante a anélise abstrairemos os fendmenos dos
nexos fortuitos e irrelevantes em que, por vezes, nos sdo dados na
percepcdo. A sintese reconstréi o todo desmembrado pela anilise,
descobrindo os nexos e relagdes essenciais dos elementos que foram
separados pela andlise.

A andlise decompde o problema; a sintese volta a reunir cada um dos
dados no fim de sua resolucdo. Analisando e sintetizando, o
pensamento passa de uma representacdo mais ou menos vaga de um
objeto ao conceito ou a ideia nos quais sdo removidos analiticamente a
luz de seus elementos essenciais e se descobre os nexos essenciais do
todo (RUBINSTEIN, 1974, p. 394, traducdo nossa, grifos nos
original).

No pensamento, a anélise tem vinculo direto com o processo de abstragdo que
ocorre devido a capacidade de separacdo dos elementos essenciais dos ndo essenciais,
configurando a generalizacdo do fendmeno dado. A sintese, por sua vez, estd
relacionada ao processo de generalizacdo, pois no processo de sintese os elementos sao
tomados em seus nexos, como um sistema que organiza a esséncia do objeto ou
fendmeno, para que seja possivel sua aplicacdo a situacdes particulares.

Assim o processo de generalizacao tem, por um lado, a busca e a nomeagao dos
aspectos e propriedades que nido contém variagdes no todo dos objetos e, por outro, a
distingdo e o reconhecimento a partir do invariante destacado da multiplicidade de
propriedades dos objetos. Neste contexto, segundo Petrovski (1980) e Davidov (1988)
indicam, had dois tipos de generalizagcdo que estdo representados no pensamento
humano: o geral como traco das caracteristicas semelhantes; e o geral como trago
essencial, ou, em outras palavras, as generalizagdes aparentes, empiricas no primeiro
caso e as generalizagdes tedricas ou essenciais no segundo.

Sao estas formas de generalizacdo que vao determinar o carater da reflexao do
pensamento no processo de relacdo com a realidade, ou seja, se 0 pensamento tem como
meio de relacdo com o mundo os tracos e propriedades puramente externos e

superficiais, o tipo empirico de pensamento se concretiza. Por outro lado, se o modo de

generalizacdo efetiva-se pelas bases da andlise e da sintese, derivadas a partir dos tracos
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e propriedades essenciais dos fendmenos, objetos e relagdes, se tem como resultado o
pensamento tedrico.

Na histdria da filosofia ja na antiguidade se apontou a diferenciagcdo
de dois niveis de pensamento. Por um lado, se destacava atividade
mental orientada sé para discriminagdo, registro e descricdo dos
resultados da experiéncia sensorial; por outro lado, o pensamento que
revela a esséncia dos objetos, as leis intrinsecas de seu
desenvolvimento (DAVYDOV, 1981, p. 198, tradugdo nossa).

Todos os aspectos apontados acima sobre o processo de constituicdo das
formas distintas de pensamento criam a necessidade de compreensdo das
particularidades, especificidades e vias que distinguem pensamento empirico e
pensamento tedrico. Tal necessidade € criada, pois sua compreensdo nos fornece um
mapa claro do porqué os conhecimentos cientificos permitem a transformacgdo radical
dos processos cognitivos e intelectuais das criancas em idade escolar inicial,
distinguindo atividade de estudos de outras que anteriormente guiavam o

desenvolvimento infantil.

4.2.1 O pensamento empirico.

Necessariamente esta reflex@o sobre os tipos de pensamento e suas diferengas
perpassa a relacdo entre atividade e pensamento, pois, como ja evidenciado pelas vias
de nosso referencial tedrico, a gé€nese para o desenvolvimento das capacidades humanas
se d4 em sua atividade criadora, o trabalho, ou seja, todos os conhecimentos e
capacidades dos homens sdo produtos das suas atividades praticas objetivas. As
atividades cognitivas e entre elas o pensamento, ndo apartam-se desta realidade. Em
resumo, as representacOes generalizadas que se originam no trabalho humano,
mediatizadas pela linguagem, possibilitam aos seres humanos a abstragdo dos
conhecimentos sensoriais que constitui a origem do desenvolvimento histérico do

pensamento. Conforme afirma Davidov:

[...] a formacdo das representagdes gerais, diretamente ligadas com
atividade prética, cria as condi¢des indispensdveis para realizar a
complexa atividade espiritual que habitualmente se chama
pensamento. Para este sdo caracteristicas a formacao e utilizagdo das
palavras-denominacdes que permitem dar a experiéncia sensorial a
forma de universalidade abstrata. Gracas a dita forma pode-se
generalizar a experiéncia nos julgamentos, utilizd-la nos raciocinios

[...] (DAVfDOV, 1988, p. 123, traducdo nossa).
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No processo histérico de seu desenvolvimento, os homens resolveram
primeiramente seus problemas e tarefas que eram apresentados no plano pratico de sua
atividade. O pensamento de tipo empirico-classificador tem sua génese nestas
resolucdes das experiéncias praticas da vida, tendo como principais caracteristicas a
representacdo no reflexo psiquico da realidade, que se concretiza pelo processo de
comparacdo dos elementos externos dos objetos, possibilitando apartarem-se desses
objetos as propriedades idénticas e gerais. Neste ato de comparacdo, separam-se as
caracteristicas, elementos e particularidades gerais dos objetos, levando ao
conhecimento pratico e permitindo determinar as particularidades de uma classe
definida de especificidades.

No pensamento empirico, os processos de reflexdo sobre a realidade se limitam
a resolver tarefas de classificacdo dos objetos segundo as aparéncias externas,
identificando-a pela comparacdo dos dados sensoriais concretos, tendo como objetivo
especifico a separacdo dos elementos formais que se generalizam, para realizar sua
classificagdo. Para em um segundo momento, identificar os objetos sensorialmente
concretos, com a finalidade de incluir em algum conjunto qualquer de caracteristicas.

No pensamento empirico todos os dados de conhecimento da realidade sdo
sensoriais, os sujeitos concebem todos os elementos da identidade, do conteudo, do ato
racional imediato, ou seja, o conceito se concretiza pelos tracos comuns captados
diretamente das relacdes imediatas com os objetos, consequentemente, sdo descobertos
pela via dnica da comparagdo desses mesmos tracos exteriores. Na comparagdo, sao
captadas as diferencas presentes nos objetos, sendo realizado o isolamento das
particularidades, resultando na abstracdo universal das relagdes destas. Tal processo tem
como consequéncia a comparacao das propriedades mais formais do objeto, que para a
teoria empirica do pensamento se configura como apropriacdo do conceito. Davidov

(1988) nos ajuda entender essas caracteristicas do pensamento empirico ao afirmar que

Em nosso ponto de vista, estas caracteristicas podem-se atribuir ao
pensamento que temos descrito como empirico. Seu principio é
também a generalidade formal dos objetos examinados (com todas as
consequéncias que dele se derivam). Portanto se pode chamar a este
pensamento de discursivo empirico. Sua principal fung¢éo consiste na
classificacdo de objetos, na construcdo de um firme esquema de
“determinantes”. Este tipo de pensamento pressupde duas vias, sobre
o que falo acima: a via “de baixo para cima” e a via “de cima para
baixo”. Na primeira se constrdi a abstragdo (conceito) do formalmente
geral, que por sua esséncia ndo pode expressar na forma mental o
conteddo especificamente concreto do objeto. No caminho “de cima
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para baixo” esta abstracdo se satura de imagens visuais concretas do
objeto correspondente, torna-se “rica” e “com conteido”, porém nao
como constru¢do mental, mas como combinagdo das descri¢des e
exemplos concretos que o ilustra (DAVIDOV, 1988, p. 107-108,
tradugdo nossa, grifos no original).

A base para formagdo do pensamento empirico estd na observacdo, na
discriminacdo e na designacdo dos objetos em suas relagdes, que apenas refletem as
caracteristicas exteriores dos objetos, fenOmenos e nexos com a realidade; ou seja, o
pensamento empirico se sustenta unicamente nas representacdes visuais e sensoriais,
colocando, formalmente, as propriedades gerais e as propriedades particulares dos
objetos em um mesmo plano, ndo compreendendo o movimento das relagdes existentes
na realidade.

Portanto, o pensamento empirico se concretiza na selecao de imagens, modelos
e conjuntos de propriedades que estdo presentes nas formas externas e aparentes dos
objetos. Por isso, para a apropriacdo do conhecimento, pela via empirica discursiva de
pensamento, sdo fundamentais os meios sensoriais de apreensdo que se limitam as
experiéncias praticas de conhecimentos. Como consequéncia, no pensamento empirico,
a compreensdo se constitui pelas vias de expressdes verbais, que designam as
representacdes aparentes e exteriores, compreendidas como conceitos € como fonte de
fixa¢do do conhecimento apropriado.

Para Davidov (1988, p. 124), o pensamento empirico assegura aos homens
apenas as representacdes no campo da discriminagdo e designacao das propriedades dos
objetos; essa limitacdo faz com que, no pensamento empirico, ndo se constitua a
formacdo das representagdes no ambito das a¢des mentais. O pensamento empirico,
dessa forma, tem grande importancia para os sujeitos, mas limita-se as experi€ncias
sensoriais e as representacdes externas da realidade, o que restringe esse tipo de
pensamento a aparéncia do mundo dos fendmenos e a formagao de conceitos cotidianos

ou espontaneos.
4.2.2 O pensamento tedrico.
No pensamento tedrico, os modos de relacdo com realidade sdo dialeticamente

diferentes em relacdo ao pensamento empirico. O pensar teoricamente tem seu conteudo

desenvolvido na existéncia mediatizada e refletida na busca pelas esséncias dos
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fendmenos. O desenvolvimento do pensamento tedrico também tem suas raizes na
pratica objetal das atividades humanas, porém difere dos conhecimentos sensoriais
empiricos e classificadores, pois a pritica ndo € mais imediata e, sim refletida,
mediatizada, buscando ndo a aparéncia do mundo dos fendmenos e sim o que é

substancial para conhecer a realidade objetiva.

O pensamento tedrico € o processo de idealizacdo de um dos aspectos
da atividade objetal—prética, a reproducao, nela, das formas universais
das coisas. Tal reproducdo tem lugar na atividade laboral das pessoas
como peculiar experimento objetal-sensorial. Logo este experimento
adquire cada vez mais um cardter cognitivo, permitindo as pessoas
passar, com o tempo, aos experimentos realizados mentalmente
(DAViDOV, 1988, p. 125, traducdo nossa).

As propriedades dos conhecimentos cientificos, em que resulta a formacdo do
pensamento tedrico, podem ser conceituadas do seguinte modo: o conhecimento tedrico
nasce alicercado sobre a andlise mental do papel e da fun¢do que desempenha o
conjunto de relagdes, entre os objetos de um determinado sistema. A andlise mental
tedrica estd orientada por uma relacdo especial entre os objetos, na qual busca as
particularidades essenciais diretamente vinculadas com o todo geral. Por outro lado, a
sintese tedrica faz o caminho do particular ao geral, para buscar a origem de outras
manifestacdes essenciais do sistema que reconstitui o geral em sua totalidade que se
reproduz mentalmente. (SMIRNOV, 1960, p. 238, traducido nossa, grifos no original)
entende que,

Para execucgdo da andlise mental, que tem por objetivo dividir o todo
em partes, é muito importante que antes se fenha percebido
isoladamente o que € necessdrio separar do todo. Da mesma maneira,
a sintese mental se efetua com mais facilidade se anteriormente se
tenha percebido aquilo tudo que até agora tenta reconstruir
mentalmente em parte isoladas. Nos desenhos complicados e
esquemas se pode separar mentalmente uma ou outra parte com mais
rapidez, se antes tivermos observado este detalhe isoladamente.
Quando é necessario reconstruir ou representar mentalmente qualquer
mecanismo complicado, a operacdo € mais facil se com anterioridade
tivermos percebido este mecanismo em conjunto.

Diferente do conhecimento empirico, que tem sua origem na observacdo, o
conhecimento tedrico surge sobre a base das transformacdes dos objetos, reflete suas
relagdes e vinculos internos. Durante a reproducdo do objeto na forma de conhecimento

tedrico, o pensamento sai dos limites das representagdes sensoriais.
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Ficando evidenciado que os modos de apropriacdio dos conhecimentos
empiricos e tedricos se diferenciam em sua estrutura e relagdo com a realidade,
consequentemente, visualiza-se como resultado, a formag¢do da totalidade de modos de
pensamento diferentes. Portanto, ao conhecer a realidade, pelas vias dos conhecimentos
tedricos cientificos, o sujeito da atividade abstrai do objeto a ser conhecido, todas as
conexoes essenciais de seus elementos particulares, ou seja, ocorre a diferenciacdo nos
tipos de manifestacdo do reflexo objetivo, que se resume na relagdo universal que se
efetiva no caminho do geral ao particular. Ou seja, para se concretizar o pensamento de
tipo tedrico em sua totalidade é fundamental a apropriacdo efetiva do conhecimento
tedrico, por meio da transformacdo em uma teoria desenvolvida, pela via da dedugdo
das manifestacdes particulares dos sistemas conceituais, a partir de seus fundamentos
mais gerais.

Desta maneira, estd expressa no reflexo psiquico a apropriagdo dos
conhecimentos tedricos, se concretizando como pensamento, através dos procedimentos
de acOes mentais e criando diferentes sistemas de representagdes simbdlicas e
significativas, como meios de idealizacdo da realidade, ou, em outras palavras, gracas
aos conceitos mentais, o pensamento tedrico realiza-se, conceitos estes que nao sao mais
meramente derivados das expressdes verbais — classificadoras, como no pensamento
empirico.

Segundo Davidov (1988), trés particularidades sdo fundamentais para a
concretizagdo do experimento realizado mentalmente, sendo o primeiro a capacidade
mental de andlise, ao colocar o objeto do conhecimento em condi¢des especiais de
revelar sua esséncia com particular determinacdo; o segundo aspecto do experimento
mental estd em que o objeto do conhecimento, com sua esséncia descoberta em forma
de sintese, torna-se o componente de posteriores transformacdes mentais; e, por fim, se
forma um conjunto de sistemas mentais onde o objeto se localiza.

Outro aspecto a ser citado é a possibilidade da formacdo da representacdo
abstrata das propriedades do objeto real, o que converte os sistemas mentais em um
agregado produtivo do objeto que estd mentalmente representado no conceito, ou seja,
no processo de experimento mental € possivel ver a universalidade do objeto material
em movimento, através do conceito, que neste contexto tem uma dupla funcdo; de
reflexo do objeto concreto e, a0 mesmo tempo, como via de sua prépria reproducdo no

plano mental. Assim,
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As particularidades do experimento mental acima assinalado
conformam a base do pensamento tedrico, que ji ndo opera com
representagdes, mas propriamente com conceitos. O conceito aparece
aqui como a forma de atividade mental por meio da qual se reproduz o
objeto idealizado e o sistema de suas relacdes, que em sua unidade
refletem a universalidade ou a esséncia do movimento do objeto
material. O conceito atua, simultaneamente, como forma de reflexo do
objeto material e como meio de sua reproducdo mental, de sua
estruturacdo, ou seja, como acdo mental especial (DAVIDOV, 1988,
p. 126, traducdo nossa).

Pelo exposto acima por Davidov (1988), compreendemos que, no pensamento
tedrico, apropriar-se de um conceito sobre um fendomeno, objeto ou relacdo, significa
reconhecer, reproduzir e construir mentalmente seu contetido, pois, no ato de
reconstru¢do e transformacdo do objeto, mentalmente se configura a compreensdo da
esséncia do mundo objetivo.

Essas caracteristicas do conhecimento tedrico e, consequentemente, do
pensamento tedrico como resultado da atividade de estudo, transformam totalmente o
modo com que as criang¢as lidam com a realidade, agora ndo mais de forma imediata e
sensorial, como nas etapas anteriores do desenvolvimento, mas sim, pelos
conhecimentos tedricos. Na atividade de estudo, a crianga reflete sobre suas acdes, se
apropria de conceitos, faz relacdes e compreende a esséncia dos objetos e dos
fendmenos. No processo de internalizacdo dos conceitos cientificos, surge pela primeira
vez na crianca a forma consciente de conhecimento do mundo, ou, nas palavras de
Vygotsky (2000, p. 214), “a tomada de consciéncia vem pela porta dos conceitos

cientificos”.

4.3 A estrutura da atividade estudo como via para o desenvolvimento do

pensamento tedrico.

Ao analisamos a estrutura da atividade de estudos, temos que ter clara a
concepc¢ao fundamental da teoria histérico-cultural, que compreende as assimilacdes dos
conhecimentos culturais. Criados ao longo da histéria dos homens, como diretora dos
processos de desenvolvimento das capacidades e qualidades tipicamente humanas.
Consequentemente, os processos educativos t€ém papel fundamental na organizacio e
sistematizacdo do processo de aprendizagem para que as novas geracdes assimilem

todas essas capacidades; assim, o conteido de um determinado processo educativo terd
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reflexos de mesma magnitude no desenvolvimento das criangas, ou, em outras palavras,
a base de qualquer educacdo € seu contetdo.

O processo que permite o efetivo desenvolvimento da sociabilidade
estd diretamente ligado as finalidades humanizadoras da atividade
educativa.

Como a educagdo vai muito além da simples transmissdo de
conhecimentos ou mesmo da formacdo de capacidades especificas
importantes, que, por si s6s, ndo permitem ao individuo atingir a
humanidade como objeto de suas reflexdes, deve-se aceitar de fato
que, se a educacdo tem como finalidade a humanizagdo dos
individuos, nada mais claro que a propria humanidade deva ser o
objetivo final da educacdo (MARINO FILHO, 2011, p.18).

A partir desta concep¢ao de educagdo e desenvolvimento, entendemos que, na
idade escolar, o carater desenvolvente da atividade de estudo estd vinculado aos
conhecimentos tedricos que dirigem o desenvolvimento e sdo o seu conteudo; portanto,
ha a necessidade da organizagdo das préticas pedagdgicas para que a atividade de estudo
se efetive realmente. Compreendemos que o caminho para efetivacdo nas préaticas
pedagdgicas da atividade de estudo é entender como se estrutura e organiza-se esse tipo
de atividade.

Segundo Davidov (1988), a estruturagdo da atividade de estudos corresponde a
exposicdo dos conhecimentos cientificos que tem como meio de sua expressio o
caminho de ascensdo do abstrato ao concreto. Os conhecimentos humanos t€ém unidade
com as agdes mentais que cumprem papéis nas atividades cognitivas. As abstragoes,
generalizacOes, andlises, sinteses e conceitos, sdo, por um lado, produtos da apropriacdao
dos conhecimentos e, por outro, sio fundamentais para que ocorra a assimilacdo dos
conhecimentos, ou seja, ocorre no processo de conhecimento uma relacao dialética que
envolve a constante apropriacdo dos conhecimentos e o consequente desenvolvimento
das capacidades de assimild-los. Deste modo, se, por um lado, o conhecimento é o
resultado das agdes mentais que sdo inerentes ao processo de conhecer, por outro, é o
processo de obtencdo e apropriacdo das acdes mentais necessdrias para resolverem o0s
problemas que se apresentam ao homem. Em resumo, o conhecimento € o resultado do

pensamento como reflexo da realidade; €, a0 mesmo tempo, o processo de sua obtengdo.

Na realidade, o dominio de um determinado sistema de saber que
tenha surgido dentro da evolugdo histérica é tanto meio como
objetivo, bem como o desenvolvimento das aptiddes ¢ objetivo e
meio. No processo educativo real (que a crianga mantém ao crescer)

se desenvolvem ambos os processos, tanto o de apropriacdo de um
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determinado sistema de saber como simultaneamente as capacidades.
(RUBINSTEIN, 1974, p. 661, traducio nossa).

Pelas afirmac¢des de Rubinstein, podemos concluir que, no processo educativo
dirigido com base nos conhecimentos empiricos, terd origem tipos de reflexo da
realidade pautados no pensamento empirico, consequentemente, a formacdo do
pensamento tedrico tem génese nas acoes tedricas sobre o conhecimento da realidade.

Compreendemos, a partir das afirmac¢des de Davidov (1998), que o homem que
assimila os conhecimentos cientificos ja ndo se relaciona com a realidade de maneira
imediata, pois as ciéncias constituem-se como instrumentos mediadores criados na
histéria social humana que permitem a ele separar determinados aspectos do objeto do
conhecimento em forma de conteddo generalizado, abstrato, de seu pensamento. Tal
fato mostra a importancia da apropriacao da ciéncia para o desenvolvimento das novas
geracdes, tendo em mente que, na atividade dos estudantes, as apropriagdes das ciéncias
ndo sdo totalmente iguais as atividades dos cientistas. A figura abaixo demonstra o

caminho percorrido no processo de pesquisa pelo pensamento do cientista.

Figura 1: Movimento do pensamento na atividade de pesquisa dos cientistas.

A diferenca principal entre a atividade dos cientistas e de estudantes encontra-

se nas capacidades dos sujeitos das atividades: embora a atividade de estudo objetive
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que as criancgas desenvolvam a necessidade de apropriacdao dos conceitos ja construidos
historicamente, além de leva-las a se apropriarem de tais conceitos, seu objetivo ndo é o
de fazer com que elas criem novos conceitos. Na atividade de estudo os estudantes
reproduzem o processo histérico que possibilitou ao homem criar os conceitos, as
imagens, as normas e os valores.

O pensamento dos escolares, ainda que tenha alguns tracos comuns,
ndo € idéntico ao pensamento dos cientistas, artistas, tedricos da moral
e do direito. Os escolares ndo criam conceitos, as imagens, os valores
e as normas da moral social, mas o assimilam no processo de
atividade de estudo. Porém em esse processo os escolares realizam
acoes mentais, adequadas por meio das quais se elaboraram
historicamente estes produtos da cultura espiritual (DAVIDOV, 1988,
p. 174, tradug@o nossa).

Por isso, compreendemos ser necessdria a organizagdo das estruturas das
disciplinas escolares para que, de forma concisa e abreviada, a crianga em idade escolar
possa reproduzir e se apropriar do processo histérico de criagdo e desenvolvimento dos
conhecimentos cientificos, processo que permite aos estudantes por meio de sua
atividade diretora, o estudo, concretizar a unidade entre o légico e o histérico em seu
desenvolvimento cultural.

Davidov (1988) compreende que o caminho para assimilacio dos
conhecimentos cientificos pelos estudantes tem vérias semelhancas com a atividade
cientifica; para o autor, a atividade de estudo tem sua estrutura correspondente com o
procedimento de exposicdo dos conhecimentos cientificos. Nesse processo, 0s cientistas
utilizam de generalizagdes e abstragdes substanciais e dos conceitos tedricos, que se
concretizam pela via da ascensdo do abstrato ao concreto, para exporem os resultados de
suas investigacoes. Nas palavras de Davidov (1988):

A atividade de estudos dos escolares se estrutura, segundo nossa
opinido, em correspondéncia com o procedimento de exposi¢do dos
conhecimentos cientificos, com o procedimento de ascensdo de
abstrato ao concreto. O pensamento dos alunos, no processo de
atividade de estudos, tem algo em comum com o pensamento dos
cientistas, que expdem os resultados de suas investigagdes por meio
de abstragbes e generalizagdes substanciais e dos conceitos tedricos
que funcionam no processo de ascensdo do abstrato ao concreto.
(DAVfDOV, 1988, p. 173, traducdo nossa).

Torna-se necessario demonstramos como se da o processo de assimilacdo dos
conhecimentos cientificos nos estudantes pelo caminho de ascensdo do abstrato ao
concreto na atividade de estudo. Em sintese podemos representar esse processo da

seguinte forma;
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Segundo Davidov (1988) em qualquer disciplina o professor deve organizar a
atividade dos estudantes no processo de apropriagdao dos conhecimentos cientificos do
seguinte modo; primeiro os alunos devem, em sua atividade de estudo, a analisar os
conteddos do material didatico, separando alguma relacdo geral inicial, ocorrendo ao
mesmo tempo o descobrimento da manifestacdo de diversas outras relacdes particulares
existentes no material dado.

A separagdo da ideia geral inicial se fixa pela via dos signos, possibilitando a
constru¢do da abstracdo essencial do objeto estudado. Ao continuar a andlise do
material estudado, descobrem-se também os vinculos regulares e constantes da relacao
inicial e suas consequentes manifestacdes e, assim, constréi-se a generalizacdo
substancial do objeto a ser conhecido. Neste processo, as criangas empregaram
abstracOes e generalizagdes iniciais para compreensdes subsequentes de outras formas
abstracdes e generalizacOes, utilizando as primeiras agora como ferramentas para
deduzir e unificar outras formas de abstracdes, ou seja, o conteido que originou as
acoes mentais se transformou em um conceito por meio da fixacdo em uma célula do
objeto estudado, portanto foi construido pelo estudante um principio geral de acdo e
orientacdo em toda a diversidade do material estudado, que deve ser apropriado pelo
estudante em forma de relagdes tedricas sobre a realidade. Neste contexto, configura-se
a ascensdo do abstrato ao concreto. Em sintese podemos representar o processo de

ascensao do abstrato ao concreto da seguinte forma;

T .,, regs
particulares

o oA :'_'

Abstrato Geral / Conhecimentos

B =t L R

Figura 2: movimento do pensamento do estudante em atividade de estudo.
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Tal processo de assimilacio do conhecimento apontado acima leva o
pensamento dos estudantes manifestarem as duas seguintes caracteristicas, segundo
Davidov (1988): a primeira caracteristica estd relacionada a capacidade do pensar que se
realiza pela via do movimento orientado do geral ao particular, acontecendo quando a
busca e a fixac@o da célula geral do material apropriado se efetiva, para, em seguida,
apoiar-se na propria célula para deduzir a diversidades das particularidades do objeto
estudado.

A segunda caracteristica estd na capacidade do pensamento tedrico dos
escolares revelar as condi¢cdes de origem e os contetidos dos conceitos que estdo sendo
assimilados. Neste processo, os alunos descobrem primeiramente 0s nexos gerais €
iniciais de determinado objeto a ser assimilado, deste geral sdo constituidas as
generalizacdes essenciais que sdo fundamentais para determinar o conteido da célula do
objeto que estd sendo objetivo de estudo e a0 mesmo tempo converte-se em meio para
deduzir um maior nimero de relagdes particulares, configurando-se o conceito.

E por meio desses procedimentos que a atividade de estudos se assemelha com
os métodos de exposi¢cao dos resultados da cultura cientifica e da cultura espiritual que
ja foram assimiladas pela humanidade. Para o desenvolvimento do pensamento tedrico
do escolar, deve-se conservar, em uma forma especifica, as acOes e particularidades
proprias da criagdo existente na atividade cientifica, em outras palavras o sujeito na
atividade de estudo deve realizar o processo real reproducdo no qual a humanidade
criou os conceitos, valores e as normas, sendo necessdrio a formag¢do de modelos de
acOes que permitem tal reproducdo e tornando possivel a reproducdo abreviada na
consciéncia dos estudantes. A atividade de estudo se origina quando os estudantes
realizam essas agdes.

A apropriagdo dos conhecimentos na atividade de estudos, segundo Davidov
(1988), também segue a lei geral de desenvolvimento, pois, inicialmente, ocorre a
implementagdo das acdes de estudos sobre 0s objetos representados exteriormente, para
depois, no processo da atividade, tornarem-se operagdes com cardter internalizado ou
mental, ou seja, as agcdes intelectuais que sao o alicerce da assimilacdo pelas criangas em
idade escolar dos conceitos e conhecimentos cientificos criados pelos homens durante a
histéria, demandam necessariamente cumprir o caminho: primeiro agdes externas ou
materiais, em seguida agdes no plano verbal e finalmente acdes mentais. Talizina (1988)
nos ajuda a entender os trés niveis de desenvolvimento das acdes humanas ao afirmar

que:
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Desta maneira, qualquer ac¢do do sujeito pode ser descrita indicando o
grau de formagdo de suas principais caracteristicas. As caracteristicas
independentes (parametros) da agdo se referem: d forma, o cardter
generalizado, o cardter implantado e o cardter assimilado (carater
automatizado, rapidez, etc.) (Galperin, 1954 e 1959).

A forma de acdo caracteriza o grau (nivel) de apropriacdo da agdo pelo
sujeito: o aspecto principal das mudancas da a¢do no caminho de sua
transformacdo de externa (material) em interna (mental). Dito com
outras palavras, a forma da agdo caracteriza a medida da
internalizacdo da acdo. Neste caminho se distinguem trés formas
fundamentais de ac@o: material, a verbal externa e a mental.
(TALIZINA, 1988, p. 60, tradugdo nossa e grifos no origina).

Reconhecer o processo de internalizagdo dos conhecimentos como fruto das
acOes humanas € deixar clara a condi¢do material do desenvolvimento das capacidades
psiquicas dos homens; na atividade de estudos, essas capacidades desenvolvem-se como
consciéncia e pensamento tedricos. Para a formacdo dessas capacidades € papel do
professor criar as condi¢Oes necessdrias de organizacdo da atividade dos estudantes,
pois quando entram na escola, como j& afirmamos no inicio deste item, muitas das
criancas ainda ndo t€ém motivacdo diretamente ligada a apropriacdo dos conhecimentos
cientificos, ou seja, ainda nao estd concretizada na atividade escolar a verdadeira
atividade de estudos; assim a motivacdo da atividade de estudo s6 ocorre no processo de
atividade perante os conhecimentos cientificos, ou, nas palavras de (MARINO FILHO,
2011, p. 128):

2

A motivagdo € plena de sentido e orientacdo, representa a
complexidade do cariter ativo do sujeito diante de sua atividade, e
estd direcionada ao conteido da necessidade, isto €, ao seu objeto. A
motivacdo representa a possibilidade de efetivacdo da atividade. Para
compreendé-la em seu desenvolvimento precisamos atinar, também,
para uma condi¢do da atividade, que é o surgimento de novas
necessidades. Elas representam a existéncia de uma situacdo em uma
determinada circunstancia, criada pelas inter-relacdes da propria
atividade e dessa com o individuo. A situagdo circunstanciada de uma
necessidade exige do individuo conhecer o objeto de sua resolucio.
Ao conhecé-lo, o individuo se move em sua direcio com o conjunto
de meios externos e recursos proprios do seu ser, os instrumentos
materiais e ideacionais ou simbdlicos.

Nossa concepcao balizada pela Teoria Histérico Cultural permite-nos afirmar
que a necessidade para o estudo somente acontece no processo real de realizagdao das
acoes de estudos, processo que inicialmente se d4 em parceira com o professor. Tais
acdes tém como objetivo a resolucdo de determinas tarefas de estudos como via para

assimilacdo dos conhecimentos tedricos. A criacdo das necessidades para a atividade de
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estudo efetiva-se nas diversidades de motivos que fazem os estudantes em idade escolar
inicial realizarem agdes de estudos.

Os motivos das acdes de estudos tém o cardter de propulsor do processo de
apropriacdo dos procedimentos necessarios para o estudante reproduzir os
conhecimentos cientificos. Estdo nas a¢des de estudos as vias para dominagdo dos
procedimentos de reproducdo dos conceitos em cujo processo ocorre a assimilacao dos
conteddos dos conhecimentos tedricos. Em resumo, a necessidade de estudo instiga os
estudantes a apropriarem—se dos conhecimentos produzidos teoricamente,
concretizando-se em motivos que levam as acdes de estudos, por meio das quais os
estudantes assimilam os procedimentos, os modos de fazer no processo de reprodugdo
que tem o objetivo de resolver determinadas tarefas de estudos.

Para Davidov (1988), na estrutura da atividade de estudo, a tarefa de estudo
pode ser compreendida como a unidade do objetivo da acdo e das condi¢gdes para
efetivacdo deste. Ao realizar a tarefa de estudo, segundo o autor, os estudantes se
deparam com algumas exigéncias a serem cumpridas: a primeira € analisar o material de
estudo com o objetivo de compreender a relacdo geral que apresentam relacdes com
diferentes manifestacdes particulares com o material estudado, culminado na
constituicdo das abstracdes e generalizacdes essenciais.

A tarefa de estudo exige também a deducdo através das abstrages e
generalizacdes das relagdes particulares do material com o todo geral caracterizando a
sintese do conhecimento que em outras palavras € a constitui¢do da célula como objeto
mental concreto, levando ao dominio dos procedimentos gerais de constru¢do do objeto
estudado, ou seja, os conceitos mentais. (DAVIDOV, 1988, p. 179) compreende que o
processo de realizagdo das tarefas de estudos segue um microciclo da ascensdo do

abstrato ao concreto quando afirma que:

Durante a solugdo da tarefa escolar os alunos descobrem a origem da
“célula” do objeto integral estudado e, utilizando-a, reproduzem
mentalmente este objeto. Portanto, na solugcdo da tarefa escolar, os
alunos realizam um certo micro - ciclo de ascensdo do abstrato a
concreto como via de assimilacio dos conhecimentos tedricos
(traducdo nossa).

Na tarefa de estudo os estudantes dominam os conhecimentos pela via do geral
ao particular; no seu processo de resolugdo, o escolar primeiro assimila as condicoes e

os procedimentos gerais do objeto de estudo, utilizando desse geral para resolver os
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problemas particulares, ou seja, a crianga em atividade de estudo ao solucionar a tarefa
de estudo se municia das particulares gerais dos fendmenos para utiliza-las em todos os
casos do mesmo tipo. Portanto, ao diferenciar e assimilar os procedimentos gerais, 0
pensamento dos estudantes segue o movimento do geral ao particular. Para Davidov e
Markova (1987), a ideia de tarefa de estudo estd vinculada necessariamente as

generalizacOes tedricas, entendendo que

A compreensdo pelo escolar das tarefas de estudos estd intimamente
ligada com a generalizagdo substancial (tedrica), conduz o escolar a
dominar as relacdes generalizadas na drea de conhecimento estudada,
a dominar novos procedimentos de acdo. A possibilidade da tarefa de
estudo pelo escolar, e sua realizacdo autdbnoma estdo estritamente
relacionadas com a motivagdo de estudos, com a transformacgdo da
crianca em sujeito da atividade (DAVIDOV e MARKOVA, 1987, p.
324, tradugdo nossa, grifos no original).

Pelo exposto acima, fica evidente que a tarefa de estudo permite ao estudante
compreender e explicar o que ndo € conhecido através da assimilagdo dos conceitos e
dos procedimentos de acao.

As tarefas de estudo se concretizam por meio de acdes de estudo. Pela via das
acoes torna-se possivel a organizacdo correta das relagdes gerais, da apropriacdo dos
principios diretores e das ideias substanciais do conteido do conhecimento, além de que
nas acoes ocorrem as modelacdes das relacdes e nexos dos objetos, do conhecimento, e
por fim o dominio dos procedimentos de concretizacdo do geral modelado e a passagem
do modelo ao objeto mentalmente concretizado.

Davidov (1988) indica que existem vdrias particularidades essenciais que
representam a forma das acOes de estudos. Para o autor na atividade escolar, o professor
inicialmente deve organizar as agdes dos alunos coletivamente, em um processo
constante de interiorizag¢do, ocorrendo, paulatinamente, a consequente individualiza¢do
na solucdo das tarefas de estudos. Neste contexto, temos que nos aprofundar nas formas
que se materializam as ac¢Oes de estudo no processo de solucdo das tarefas.

A primeira acdo fundamental na assimilagdo dos conhecimentos se configura
na transformacdo dos dados da tarefa de estudo, que objetiva descobrir as relacdes
universais desse conhecimento. Tal universalidade desse objeto a ser conhecido deve ser
refletida em um adequado conceito; em outros termos, nesta acdo inicial a

transformacdo dos dados da tarefa se orienta para a busca de um fim objetivo, tendo
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como objetivo principal desvendar as relagdes, os nexos e a distingdo do objeto de

conhecimento em sua totalidade. Em resumo, segundo (DAVfDOV, 1988, p.182),

A acdo inicial (pode-se dizer principal) € a transformagdo dos dados
da tarefa de aprendizagem com a finalidade de descobrir a relacio
universal do objeto, que devera ser refletida no correspondente
conceito teérico. E importante observar que se trata da transformacio
orientada por uma finalidade dos dados da tarefa, dirigida a buscar,
descobrir e distinguir uma relagdo completamente definida de certo
objeto integral. A peculiaridade desta relacdo consiste, por um lado,
em que constitui o aspecto real dos dados transformados e, por outro
lado, atua como base genética e fonte de todas as caracteristicas e
peculiaridades do objeto integral, ou seja, constitui sua relacio
universal. A busca de tal relacdo conforma o contetido da andlise
mental, a qual em sua funcdo de aprendizagem aparece como o
momento inicial do processo de formagdo do conceito requerido.
Devemos nos lembrar que a primeira forma tomada pela acdo de
estudo, que é baseada na andlise mental, é a transformacio dos dados
objetais da tarefa de estudo (acdo mental esta que inicialmente se
realiza em forma objetal-sensorial) (traducdo nossa, grifos nos
originais)

As especificidades desta primeira acdo de estudo estdo no duplo papel que ela
desenvolve: se por um lado nela constitui-se o aspecto concreto dos dados
transformados, por outro tem o papel de originar geneticamente todas as
particularidades da totalidade do objeto. Estd neste aspecto o seu cardter universal,
tornando possivel a andlise mental como forma que origina o conceito. Em resumo, a

relagc@o universal se constitui como

[...] o contetido da andlise mental, a qual em sua func¢do de estudo
aparece como 0 momento inicial do processo de formacgdo do conceito
requerido. Ao mesmo tempo, deve levar em conta que a acdo de
estudo examinada, na qual se encontra como base a andlise mental,
tem no inicio a forma de transformacgao dos dados objetais da tarefa de
estudo (esta acdo mental se realiza, no comeco, na forma de objetal —
sensorial) (DAVfDOV, 1988, p. 182, tradu¢do nossa, grifos no
original).

A segunda acdo de estudo caracteriza-se pela modelacdao na forma gréfica,
objetal ou por simbolos da relacdo universal; no modelo de estudo fixam—se as
caracteristicas internas dos objetos que ndo s3o notdveis de maneira direta,
possibilitando os procedimentos de generalizagdes das acdes. Davidov (1988) afirma
que os modelos de estudos sao vinculos imprescindiveis para assimilacdo dos

conhecimentos tedricos, € que nem toda forma de representacdo pode ser chamada de
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modelo de estudo e sim aquela que apreende a relac@o e os nexos dos objetos integrais e
consequentemente garante a andlise subsequente deste, por suas especificidades; “como
produto da andlise mental, o modelo de estudo pode ser considerado um meio especial
de atividade mental do homem” (DAVfDOV, 1988, p. 183). Tal especificidade se

concretiza porque

Os modelos - como € notério — sdo amplamente utilizados nos
experimentos. No lugar de estudar qualquer objeto real por uma ou
outra causa € conveniente investigar o seu substituto, que reproduz o
objeto em um ou outro sentido. A investigacdo desse associado
permite obter novos dados sobre o préprio objeto: nisso consiste a
funcdo principal do mencionado substituto como modelo
(DAVYDOV, 1981, p. 315, traducdo nossa, grifos no original).

Este carater substitutivo do modelo do objeto real também € utilizado pela
crianca em idade escolar no processo de realizacdo da segunda acdo de estudo acima
citada e tem grande importancia para formagao das agdes mentais nos estudantes.

Ja a terceira acdo de estudo pode ser compreendida pelo seu papel de
transformar o modelo, com objetivo de estudar as caracteristicas da relacdo universal do
objeto do conhecimento que foi diferenciado, para que fiquem evidenciadas as relacdes
que estdo ocultas. A transformacgao e reconstru¢ao do modelo mentalmente possibilitam
que os tragos particulares possam ser compreendidos no todo universal pelos estudantes,
pois ao trabalhar com modelos os escolares estudam as propriedades das abstragdes
essenciais da relacdo universal. O processo acima descrito leva a formagdo nos
estudantes dos conceitos sobre a célula inicial do objeto estudado, mas s6 apenas
quando se descobrem as manifestagdes particulares é que a célula se adequa
verdadeiramente ao objeto. Em sua relacdo com a tarefa escolar, essa acdo provoca a
deducdo de um conjunto de diferentes tarefas particulares e ao resolver essas tarefas
concretiza-se o conceito como geral que deve corresponder a célula, ou seja, a esséncia
do objeto estudado.

A deducio e a constru¢do de um sistema de tarefas particulares possibilitam a
préxima acdo a ser desenvolvida e concretizar a conversdo da tarefa de estudo inicial em
diversidades de tarefas particulares que podem ser resolvidas por um unico
procedimento geral, assimilado durante o cumprimento das acdes que antecederam a
esta. A eficacia do procedimento acima citado estd na capacidade desta agcdo solucionar
as tarefas particulares. Assim os estudantes focalizam as variantes da tarefa de estudo

inicial e imediatamente separam em cada uma a relacdo geral, orientando-se por aquela
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que pode efetuar o procedimento universal de solu¢do apropriado. Davidov (1988)
exemplifica esta quarta acdo ao apresentar como seria a organizacao da atividade pela

qual se busca a assimila¢cdo do conceito de nimero.

A quarta acdo de estudo estd dirigida a concretizar o procedimento
geral para revelar a relagdo mdltipla e resolver as tarefas particulares;
estas supdem a busca e a fixacdo de numeros concretos que
caracterizem as relacdes de magnitude bem determinadas (por
exemplo, encontrar a caracteristica numérica de uma ou outra
magnitude continua ou discreta em relacdo com a medida dada). Esta
acdo permite as criangas ligar o principio geral de obtencdo do nimero
com as condicdes particulares de cdlculo dos conjuntos ou a medi¢do
de objetos continuos. Comprova-se que a crianga compreendeu o
nimero quando pode passar livremente de uma a outra medida na
definicdo das caracteristicas numéricas do mesmo objeto e
correlaciond-lo com diferentes numeros concretos (uma mesma
magnitude fisica pode ser relacionada com os mais diferentes nimeros
concretos) (DAVfDOV, 1988, p.187, tradugcdo nossa, grifos no
original).

Estas acdes de estudos sao essenciais para assimilagdo dos contetdos da
atividade de estudos; € mediante tais acdes que os estudantes descobrem a origem e as
condi¢des de surgimento do conceito do qual estdo se apropriando. Em outras palavras,
nas acdes de estudos as criancas descobrem o para que € 0 como se separam Os
conteidos, o porqué e em qué fixar este ultimo, e em que casos particulares se
manifestam. Neste contexto pela organizacdo e dire¢ao dos professores se transformam
paulatinamente as atividades de estudo ao mesmo tempo em que os estudantes ganham
autonomia em sua relacdo com o conhecimento.

Parte dessa transformacdo que os estudantes conseguem no processo de
resolucao das tarefas de estudos € concretizada pelas a¢des de controle e avaliagdo, que
tém para atividade de estudo uma fungio essencial; sem essas acdes, a assimilagdao dos
conhecimentos cientificos, pelos os estudantes, estaria atrelada meramente a
apropriacdo mecanicista, pois ndo € possivel conhecer a esséncia dos fenomenos e das
relagdes objetivas pelas vias dos conhecimentos tedricos sem as capacidades que agdes
de controle e avaliac@o possibilitam no desenvolvimento do pensamento dos estudantes;
portanto entendemos ser fundamental evidenciar as caracteristicas e o papel que essas
acoes cumprem dentro da atividade de estudo.

As agdes de controle no processo de resolu¢do das tarefas de estudo tém a

funcdo de determinar as condi¢Oes e exigéncias que outras agdes tém na execucdo da
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tarefa; pela acdo de controle, as operacdes mant€m a necessdria integralidade
operacional de todas as agdes envolvidas na resolucdo da tarefa, possibilitando que a
execucgdo destas ocorra perfeitamente, permitindo aos estudantes transformar o conjunto
funcional das acdes, e consequentemente, levando a descoberta das relagdes e nexos das
particularidades existentes entre as acdes de estudos realizadas, para que a tarefa seja

resolvida, processo que posteriormente também ocorre o resultado da tarefa.

O controle consiste em determinar a correspondéncia entre outras
acdes de estudos e as condigdes e exigéncias da tarefa de estudo.
Permite aos alunos, a0 mudar a composi¢do operacional das acdes,
descobrir sua conexdo com umas e outras peculiaridades dos dados da
tarefa a ser resolvida e do resultado a ser alcangado. O monitoramento
entdo assegura a plenitude na composi¢do operacional das agdes e a
forma correta de sua execucdo (DAVIDOV, 1988, p. 184, tradugdo
nossa).

A ac@o de avaliagdo, por sua vez, tem a caracteristica de examinar e determinar
se os procedimentos gerais sao ou ndo adequados para solucdo da tarefa de estudo e se
os resultados das acdes efetivadas sdo os almejados pelos objetivos finais tracados.
Portanto, as agdes de avaliacdo t€ém como caracteristica principal o exame qualitativo e
essencial dos fins alcancados no processo de apropriacdo dos procedimentos
fundamentais a realizagdo da tarefa de estudo, ndo apenas em seus conteidos
operacionais, mas também nos principios de a¢des utilizados para chegar ao resultado
planejado. Neste contexto, a acdo de avaliagdo procura confrontar o resultado das agdes
com a finalidade proposta pela tarefa de estudo.

Esse processo possibilita as criangas escolares descobrir se os fins e os
objetivos planejados pela tarefa de estudo foram ou nado alcancados. As acdes de
controle e avaliacdo tém em sua base a capacidade humana da consciéncia chamada de
reflexdo, capacidade essa fundamental para o escolar em atividade de estudo, pois é a
esséncia do pensamento tedrico, fato que as agcdes de avaliacdo e controle provenientes
da tarefa de estudos s6 sdo possiveis gracas a capacidade de refletir dos homens, ou
segundo Davidov, o

[...] cumprimento de agcdes de controle e avaliagdo supde que a
atencdo dos escolares estd dirigida ao conteiido de acdes proprias, ao
exame de seus fundamentos, do ponto de vista da correspondéncia
com o resultado exigido pela tarefa. Semelhante exame, pelos
escolares, dos fundamentos de acdes proprias, chamadas reflexdo,
conforma a condic@o essencial para que estas acdes se estruturem e
mudem corretamente. A atividade de estudo e alguns de seus
componentes (em particular, o controle e a avaliagdo) se realizam
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gragas a uma qualidade tdo fundamental da consciéncia humana como
¢ a reflexdo (DAVIDOV, 1988, p.184, traducdo nossa, grifos do
autor).

Reafirmamos que a capacidade reflexiva é para a atividade de estudo um
componente essencial, porque sem refletir, os homens n@o desenvolveriam a
consciéncia sobre suas limitacdes e capacidades, ndo seriam capazes de compreender e
de transformar os limites de suas habilidades atraves de suas novas necessidades, como
também ndo avaliariam se essas necessidades estdo sendo satisfeitas pelas tarefas
realizadas nou ndo. Neste contexto, compreendemos que em todas as a¢des envolvidas
na atividade de estudo ha a reflexdao como base, como afirmam Davidov, Slobodchikov
e Tsukerman (2014).

Os autores apresentam a ideia de trés esferas da existéncia dos processos
reflexivos, que segundo eles estdo interligados nas acOes de estudos, sendo tais esferas

as seguintes:

(1) Pensamento dirigido para resolver tarefas. Tal pensamento
necessita de reflexdo a fim de que o sujeito tome conhecimento dos
fundamentos das suas proprias acdes. E precisamente na pesquisa
dessa esfera que surgiram o fendmeno da “reflexdo”, sua compreensao
comum como a orientacdo do pensamento para si mesmo, Seus
préprios processos e produtos.

(2) Comunicagdo e cooperagdo. Aqui a reflexdo € um mecanismo de
fuga para uma posicio “acima” ou “fora” a partir da qual é possivel
coordenar acdes e ocasionar a compreensiao mutua dos parceiros.

(3)  Autoconsciéncia.  Autoconsciéncia  exige reflexdo na
autodeterminacdo de seus enfrentamentos interiores e seus meios de
marcar os limites entre o “eu” e o “nido eu” (DAViDOV et al, 2014,
p-106).

Outros processos, além da reflexdo, também compdem a base orientadora da
atividade de estudo; segundo Davidov (1988, p. 231), as acdes mentais, realizadas no
processo de resolugdo das tarefas de estudos exigem agdes de reflexdo, andlise e
planejamento. Entendemos que, para serem componentes da atividade de estudos, as
acoes mentais devem necessariamente estar pautadas nos fundamentos tedrico-
substanciais, j4 que o objetivo e o conteido da atividade estudo sdo a apropriacao dos
conhecimentos tedricos para a consequente formacao do pensamento tedrico como meio
de relacdo da crianga com a realidade objetiva.

O quadro abaixo demonstra de forma sintetizada o conteudo e as finalidades de

cada acdo de estudo.
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Acoes de estudos.

Contetido da acao.

Finalidades da acdo.

1*°Acdo - Encontro
da ideia geral.

Transformac¢do dos dados da
tarefa com objetivo de expor a
relacdo universal do objeto
estudado, buscando,
descobrindo e definindo uma
relacio definida do objeto
integro.

Ser fonte da Constituicio do

aspecto real dos  dados
transformados;
Atuar como base e fonte

genética das peculiaridades do
objeto integral para constitui¢ao
da relacdo universal;

Buscar a relacido universal que
conforma a anélise mental como
conteddo do inicio da formacgao
do conceito.

2° Acdo -
Modelagem.

Modelacdo da relagdo universal
encontrada no material de
estudo sob a forma objetal, com
letras ou grafica.

Representar a relacdo universal
do objeto no processo de
transformacdo dos dados da
tarefa.

Fixar as caracteristicas internas
do objeto, ndo observadas de
maneira direta.

Propiciar a atividade mental do
sujeito sobre o objeto de estudo

3*Acdo—
Transformacdo do
modelo.

Transforma¢do do modelo da
relacdo universal para estudar
suas propriedades em forma
pura.

Descobrir as propriedades da
relacdo universal do objeto.

4* A¢do — Aplicagdo

Construcao do sistema de tarefas
particulares a ser resolvido por
um procedimento geral.

Formar o procedimento geral
para resolver a tarefa de estudo.
Deduzir um sistema de
diferentes tarefas particulares,
durante cuja resolucio os
alunos aplicam o procedimento
geral encontrado para a solugdo
da tarefa de estudo.

5% Acdo - Controle.

Controle sobre o cumprimento
das acdes anteriores.

Permitir ao estudante ter
plenitude na  composicao
operacional das acdes, como
também controlar a forma
correta de sua execugao.

6* Acdo — Avaliagdo.

Avaliagdo do  procedimento
geral como resultado da solucio
da tarefa de estudo dada.

Determinar se o procedimento
geral de solugdo da tarefa estd
ou ndo assimilado e se o
resultado das acdes corresponde
ou nao a seu objetivo.

Fazer o exame qualitativo e
essencial do resultado da
assimilacdo desse procedimento
e do conceito formado em
relacdo a finalidade da tarefa.

Nas acdes de estudos surgem as capacidades de reflexdo, andlise e

planejamento tedricos, € como resulado da atividade de estudo, sdo estruturas
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fundamentais da consciéncia tedrica, e por isso devem estar na base do desenvolvimento
psiquico das criangas que estdo entrando nos anos iniciais da vida escolar, e, portanto, o
desenvolvimento dessas capacidades vai determinar a restruturacio de todas as funcgdes

da personalidade e do intelecto infantil nesta etapa da vida humana. Assim,

Do nosso ponto de vista, na base do desenvolvimento psiquico geral
dos escolares de menor idade se encontra o processo de formacdo — no
curso da atividade de estudo - da reflexdo, da andlise e do
planejamento tedricos (substanciais), o que determina a reconstrucao
essencial de toda esfera cognoscitiva e pessoal das criancas
(DAVIDOV, 1988, p. 230, tradugdo nossa, grifo do autor).

A reflexdo tedrica desempenha neste contexto, um papel efetivo na atividade
de estudo, o de pesquisar e examinar os fundamentos essenciais das agdes; ou seja, na
reflexdo tedrica busca-se, a partir da avaliacdo dos caminhos tomados, compreender o
que de mais substancial tem as acdes, o que melhor pode contribuir para que o objetivo
da tarefa de estudo seja obtido com sucesso, podendo continuar o caminho projetado ou
replanejar as acOes anteriores e projetar as posteriores.

A reflex@o neste aspecto entra em inter-relagdo com as acdes de planejamento,
para organizar os modos e principios de acdo necessdrios para se chegar aos fins
definidos pela tarefa de estudo, buscando estruturar possiveis sistemas de acdes novos
que devem responder de maneira mais adequada e eficaz as necessidades de realizagdo
da tarefa de estudo. A andlise tedrica, por sua vez, tem a caracteristica de avaliar e
diferenciar o que € essencial e o que € secundério na andlise do objeto da atividade. O
resultado da andlise tedrica € a rdpida e a correta solucdo das acdes que devem ser
tomadas, o que permite encontrar imediatamente o principio geral sem a necessidade da
comparacdo de cada particularidade do procedimento de solucdo da tarefa.

Entendemos que ac¢des mentais de reflexdo, andlise e planejamento se
configuram como um processo dialético, pelas inter-relagdes presentes no papel que
desempenham dentro da atividade de estudo, evidenciadas principalmente pela fungdo
orientadora que essas capacidades cumprem na assimilagdo dos conhecimentos tedricos

e sdo fudamentais para o desenvolvimento da personalidade dos estudantes.

A assimilagdo do conhecimento tedrico que os jovens em idade
escolar adquirem através do processo de resolucdo de tarefas de
aprendizagem, por meio de ag¢des apropriadas, requer que estes alunos
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sejam orientados em direcdo as relacdes essenciais entre os itens em
estudo. A implementacdo desta orientagdo estd ligada a reflexdo,
andlise e planejamento substantivos por parte das criancas. A
assimilacdo do conhecimento tedrico por estes jovens dd origem as
condi¢cdes que contribuem para a formacdo destas novas formagdes
psicolégicas.

As criangas ndo executam as acdes de aprendizagem sem a reflex@o,
andlise e planejamento substantivos. As acdes de aprendizagem
individuais estdo predominantemente associadas a uma ou outra destas
novas formacdes (DAVIDOV, 1988, p. 231, traducdo nossa).

Por essa estrutura, a atividade de estudo possibilita as criancas a capacidade de
planejamento, execucdo e avaliacdo de sua prOpria atividade, o que, para a Teoria
Histoérico-Cultural, constitui o objetivo do ensino desenvolvente, aquele que se adianta
ao desenvolvimento. Autonomia na organizacdo, planejamento, execucdo e avaliacao
constituem aquilo que, consequentemente, proporcionard as criangas atitudes criativas
na relacdo com o mundo dos homens, sendo essa a concepg¢ao de educagdo e de homem
que defendemos.

Partindo da concepcdo do processo educativo evidenciado, que se concretiza na
atividade de estudo e nas condigdes da efetivacdo de uma educacdo que se propde que
os estudantes sejam sujeitos de sua atividade, e que utiliza como ferramenta os
conhecimentos cientificos como meio da formag¢do do pensamento tedrico, é que nos
questionamos o porqué de a escola atual ndo estar conseguindo concretizar a atividade
de estudos nas praticas pedagdgicas no cotidiano de nossas escolas.

Neste contexto, se faz necessdrio apresentar as vias e os principios segundo
qual a educacdo desenvolve se base para superar as relacdes empirica —classificadora da

escola atual.
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5 VIAS PARA SUPERACAO DOS PRINCIPIOS DA ESCOLA
TRADICIONAL E OS CAMINHOS PARA UMA EDUCACAO
DESENVOLVENTE.

Neste quinto item temos como objetivo compreender e reafirmar a
possibilidade da atividade de estudo como uma das formas de educacdo desenvolvente,
mas para tanto se faz necessario deixar claro que a ado¢ao desse tipo/dessa forma de
educacdo implica sair dos limites dos principios da escola tradicional, ja4 apontados no
segundo item desta dissertacao.

O caminho para a obtencdo dessa compreensdao passa inevitavelmente,
primeiro, pela andlise dos principios que organizam a atividade de estudo e que se
opdem aos principios didatico-pedagdgicos da escola tradicional; posteriormente, pela
reflexao acerca de como a atividade de estudo, com suas caracteristicas, desafios,
finalidades e estrutura, pode ser considerada como um processo que leva os estudantes a
aprender e se desenvolver, e, finalmente, pela explicitacao das possibilidades abertas a
sistematizacdo da organizagdo pedagdgica ao longo de toda da vida escolar do aluno.

Reafirmamos a ideia de Davidov (1981, 1987, 1988) ao definir que o caminho
para superagao dos principios da escola tradicional estd na transformacgdo dos tipos de
pensamento projetados e construidos nos estudantes pelo sistema de ensino
desenvolvente, ou seja, a formagdo nos estudantes do pensamento tedrico deve ser o
objetivo central de qualquer sistema educacional que queira que suas criangas tenham
atitudes criativas para com a realidade. E € pela via do pensamento tedrico que essas
atitudes se tornam necessdrias para o desenvolvimento integral humano e se tornam
viaveis.

A solugdo dos problemas centrais da educagdo escolar contemporanea
estd relacionada afinal de contas com a transformagdo do tipo de
pensamento projetado pelos objetivos, contetidos e métodos de ensino.
E necessdrio reorientar todo o sistema educacional a formar nas
criancas ndo o pensamento discursivo-empirico ¢ sim desenvolver

nelas o pensamento cientifico-tedrico contemporineo (DAVYDOV,
1981, p.442, traducado nossa).

A solugdo para o problema da transformagdo das formas de pensamento nos
processos de ensino e aprendizagem ndo € possivel de ser encontrada nos limites da
concepcdo didatico-pedagédgica da 1dgica tradicional, pois essa légica perpetua o

pensamento empirico-discursivo e classificador como forma tnica de assimilagdo dos
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conhecimentos, e por isso ndo pode dar conta de entendimento das dificuldades dos
estudantes no processo de apropriacdo dos conhecimentos cientificos.

Norteada pelos principios da teoria empirica do pensamento, tal pratica
pedagodgica estd fadada a compreender o cardter das generalizacdes, abstracdes e da
formacao dos conceitos presentes nos processos pedagdgicos pela via do
associacionismo que vincula o processo de conhecimento como as associacdes
particularidades dos objetos a ser estudado. O conceitualismo por sua vez acredita que
os conhecimentos sdo apenas representacdo cognitivista da realidade, e o sensualismo
que tem como concepg¢ao que o conhecimento € o mero reflexo das relagcdes sensoriais
da realidade.

Para Davydov (1981) essas orientagdes citadas acima sdo incompativeis com
compreensdo da atividade objetiva como fundamento do pensamento humano e com o0s
conteudos especificos das generalizagdes e dos conceitos tedricos. A via possivel para
consecucdo e superacdo dos processos pedagdgicos da ldgica empirico-discursiva
pressupde o uso da teoria materialista dialética do conhecimento e de sua fungdo, que
cumpre na atividade objetiva do estudante. Leontiev (1978) demostra as novas
possibilidades que o materialismo dialético traz para compreensdo cientifica do

processo de pensamento humano quando afirma que:

O marxismo destaca especialmente o cariter primdrio do nexo do
pensamento com a atividade pritica. “A producdo das ideias [...] -
lemos na “A ideologia alemd” — aparece a principio diretamente
entrelacada com a atividade material e o intercimbio material dos
homens como a linguagem da vida real. As representacdes, 0 modo de
pensar, a comunicacio espiritual dos homens se apresenta aqui como
emanacdo direta de sua relacdo material”. Engels expressou este
conceito em uma forma mais geral quando escreveu na “Dialética da
natureza” “... a modificacdo da natureza pelos homens e nao s6 a
natureza como tal é base mais essencial e imediata do pensamento
humano...”

Esta tese tem fundamental significacdo para teoria do conhecimento e
também para psicologia do pensamento: ndo sé destroem as ideias
naturalistas infantis e idealistas sobre o pensamento que
predominaram na velha psicologia, como também criam a base para
uma adequada interpretacdo dos inumerdveis fatos e concepgdes
cientificas que nas ultimas décadas resultaram do estudo psicolégico
dos processos do pensamento.

A andlise das teorias psicolégicas do pensamento originadas em
nog¢des filoséficas burguesas mostra que ndo estdo em condicdes de
proporcionar respostas autenticamente cientificas nem sequer aos
problemas mais centrais, cuja falta de solucdo freia a evolucio
posterior das investigagdes concretas sobre este problema tio
importante (LEONTIEV, 1978, p. 33, traducdo nossa, grifos do autor).



121

Tendo como base os fundamentos tedrico-metodolégicos do materialismo
histérico e dialético, a Teoria Histérico-Cultural apresenta caminhos para uma educagao
revoluciondria que permite a superacdo dos limites do senso comum e da escola
tradicional, este novo tipo de ensino deve estar pautado inevitavelmente em uma
educacdo desenvolvente. Para compreender o conceito de educacdo desenvolvente é
necessdrio esclarecer a concep¢ao de que uma boa aprendizagem € condi¢do primordial
para um bom desenvolvimento. Esta ideia ¢ um dos postulados centrais dos trabalhos de
Vigotski e um pilar conceitual nos estudos dos pesquisadores da Teoria Histérico

Cultural. Como nos indica Vigotskii (1988, p. 115) ao afirmar que:

[...] ndo é necessdrio sublinhar que a caracteristica essencial da
aprendizagem € que engendra a drea de desenvolvimento potencial, ou
seja, que faz nascer, estimula e ativa na crianca um grupo de processos
internos de desenvolvimento no ambito das inter-relacdes com outros,
que, na continuagdo, sao absorvidos pelo curso interior de
desenvolvimento e se convertem em aquisicdes internas da crianca.
Considerada deste ponto de vista, a aprendizagem néo €, em si mesma,
desenvolvimento, mas uma correta organizacdo da aprendizagem da
crianca que conduz ao desenvolvimento mental, ativa todo um grupo
de processos de desenvolvimento, e esta ativagio ndo poderia
produzir-se sem aprendizagem. Por isso, a aprendizagem ¢é um
momento intrinsecamente necessdrio e universal para que se
desenvolvam na crianca essas caracteristicas humanas ndo-naturais,
mas formadas historicamente.

Vigotski, ao indicar o papel diretor da aprendizagem sobre o desenvolvimento,
refuta e supera as concepgdes que limitam o desenvolvimento das capacidades infantis a
relacdo maturacdo/idade; para o autor, uma educacdo que crie novos meios e
ferramentas de relacdo com a cultura e conhecimentos mais elaborados pode formar
novas vias para o desenvolvimento da crianga.

Para Vigotski, o problema do desenvolvimento das capacidades superiores
humanas ndo é de natureza bioldgica ou cronolégica, ndo devendo ser, entdo, baseado
em fases guiadas pelas idades, mas sim por um processo de ensino organizado a partir
das necessidades reais de cada etapa da vida da crianca. Ensino esse que deve
possibilitar riqueza de conhecimentos, pois, os contetidos do processo de ensino
exercem grande influéncia na formagdo das novas capacidades psiquicas superiores.

Neste contexto, vemos em Vigotski a defesa incondicional da organizacdo e
sistematizacdo de uma educagdo massificada e pautada nos conhecimentos cientificos.

Isso leva o autor a afirmagdo de que nem todo ensino pode ser considerado capaz de
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transformacgdes radicais no desenvolvimento infantil, que s6 o bom ensino tem a
capacidade de formar nas criancas novos meios e funcdes de relagdo como o mundo da

cultura e do conhecimento humano. Com relacdo a isso, firma o autor:

Vimos que aprendizagem e o desenvolvimento ndo coincidem
imediatamente, mas sio dois processos que estdo em complexas inter-
relacbes. A aprendizagem s6é € boa quando estd a frente do
desenvolvimento. Neste caso, ela motiva e desencadeia para vida toda
uma série de funcdes que se encontravam em fase de amadurecimento
e na zona de desenvolvimento imediato. E nisto que consiste o papel
principal da aprendizagem no desenvolvimento. E isto que distingue a
educagdo da criangca do adestramento do animal, cujo objetivo € o
desenvolvimento multilateral da educagcdo especializada, das
habilidades técnicas como escrever a maquina, andar de bicicleta, etc.,
que ndo revelam nenhuma influéncia substancial sobre o
desenvolvimento. A disciplina formal de cada matéria escolar é o
campo em que se realiza essa influéncia da aprendizagem sobre o
desenvolvimento. O ensino seria totalmente desnecesséario se pudesse
utilizar apenas o que jd estd maduro no desenvolvimento, se ele
mesmo nao fosse fonte de desenvolvimento e surgimento do novo.

Por isso a aprendizagem sé € mais frutifera quando se realiza nos
limites de um periodo determinado pela zona de desenvolvimento
imediato (VIGOTSKI, 2009, p. 334).

As ideias expostas acima possibilitam compreender a necessidade de um
ensino que busque o desenvolvimento integro infantil, ou seja, o reconhecimento do
carater histérico do desenvolvimento infantil requer meios pedagdgicos que permitam
que a aprendizagem se adiante ao desenvolvimento, ou seja, as disciplinas devem buscar
ferramentas educacionais que possibilitem as criangas o novo, o que elas nao conhecem,
ou seja, uma educacdo desenvolvente. Assim, Davidov (1987), ao discutir a necessidade
de superacdo do ensino tradicional e dos principios que balizam esta concep¢do de
ensino, de homem e de mundo afirma que a superacdo sé serd possivel por um sistema
de ensino que tenha como principio o pensamento tedrico, pensamento que € base dos
maiores avan¢os da humanidade e estd na esséncia da agdo criativa do desenvolvimento

cultural humano.
5.1 Dos principios da escola tradicional aos principios da educacao desenvolvente.
A superagdo das praticas pedagogicas que levam a formagdo do pensamento

empirico-classificador € uma tarefa que deve iniciar inevitavelmente pela compreensao

do sujeito em sua pratica. Na educagdo que desenvolve capacidades criativas da
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personalidade de nossas criancas ndo existe espago para praticas pedagdgicas que nao
permitam a agdo real do sujeito na realidade.

Leontiev (1978) no apéndice de seu cldssico livro “Atividade, consciéncia e
personalidade” nos deixa clara a necessidade de uma educagdo voltada para
humanizacdo, ao afirmar que as concepcdes psicoldgicas e pedagdgicas estdo
habituadas a pensar o desenvolvimento humano e o processo educativo em conceitos
que sdo apenas hipoteses da vida psiquica humana na forma de algumas fungdes ou
capacidades; tais concepcoes ndo estdo preocupadas em pensar no homem real e suas

necessidades vitais. O autor esclarece essa ideia quando diz que:

A ilusdo consiste aqui no fato de que como pensa, como sente o
homem e a que aspira nos parecem depender de como ¢é seu
pensamento, seus sentimentos e aspiragdes. Porém, o pensamento nao
pensa, 0s sentimentos ndo sentem nem as aspiragdes aspiram: é o
homem que pensa, sente e aspira. Portanto, o principal é o que chega a
ser para o homem esses pensamentos e conhecimentos que lhe
comunicamos, esses sentimentos que educamos nele, essas aspiragdes
que nele estimulamos. Os conhecimentos e as ideias que o
pensamento assimila podem, entretanto, nao chegar a ser atributo do
préprio homem e entdo serdo algo sem vida; a educacdo dos
sentimentos pode originar um simples sentimentalismo (em James
temos um claro exemplo: a dama que presencia um espeticulo teatral
se desfaz em ldgrimas ante os sofrimentos de um homem do povo e
enquanto isso o servo que dirige seu coche gela a saida do teatro,
esperando-a), e as melhores inten¢des que temos inculcado em nosso
educando podem converter-se nele nessa classe de intengdes, das que
se diz: de boas intencdes estd pavimentado o caminho ao inferno.

Eis aqui por que um enfoque vital e sincero da educagdo é aquele que
encara as tarefas educativas, e até as instrutivas, partindo das
exigéncias que se formulam ao homem: como deve ser o homem na
vida e o que se deve ser fornecido para isso, quais devem ser seus
conhecimentos, seu modo de pensar, seus sentimentos, etc.
(LEONTIEV, 1978, p.185, traducdo nossa).

A compreensdo do sujeito em atividade em todos os processos e relagdes
presentes na atividade educativa € fundamento primordial da educacdo desenvolvente,
ou seja, para formar em nossas criancas as auténticas formas de pensamento teérico é
necessario introduzi-las em atividades que exigem acdes tedricas para com o objeto a
ser estudado.

E somente pela via da atividade humana que o processo educativo torna-se
significativo e desenvolvente, humanizador e criador de novas capacidades humanas
nos estudantes, consequentemente, é pelo principio da atividade que se torna possivel

superar os principios da escola tradicional.
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Neste contexto, ao compreendermos a atividade humana como principio geral
de qualquer educacdo que almeje criar as reais possibilidades de desenvolvimento nos
estudantes das capacidades humanizadoras como raiz para a formacao de personalidades
criativas, € que torna-se necessario o aprofundamento da compreensdo sobre os
caminhos que levam aos novos principios que transformam radicalmente o processo
educativo segundo a concepcao de educagdo desenvolvente.

Neste contexto, partir da concepcdo materialista dialética, Davidov
(1981,1987a,1988) define por quais principios uma educacdo revoluciondria deve-se

guiar para formar nos estudantes as bases de uma personalidade criativa.

5.1.1 Do principio da sucessao qualitativa dos contetdos.

O Principio da sucessdo qualitativa dos conteddos tem na educagdo
desenvolvente a funcdo de estabelecer os rumos do desenvolvimento infantil, partindo
da sistematizacdo e organizacdo de cada etapa do processo educativo para que,
compreendendo as vias, particularidades e necessidades especificas de cada nivel de
ensino, seja possivel dirigir as mudancas qualitativas dos conteddos das etapas da vida
escolar, o que, consequentemente, demanda a organizacdo dos processos educativos
com claras inten¢des e métodos especificos, de maneira que cada contetddo seja fonte de
um novo cardter qualitativo no processo de desenvolvimento infantil.

A superacdo do cardter sucessivo da aprendizagem como principio da escola
tradicional sé serd possivel através da transformacgdo do contetido e dos procedimentos
utilizados no processo educativo. Ao longo da vida escolar, o desenvolvimento do
processo pedagdgico deve compreender claramente os vinculos, as relacdes e as
necessidades de cada nivel de escolarizagdo, buscando métodos eficazes que nao
deixem o processo de aprendizagem ser meramente baseado no acimulo quantitativo de
conteddos e conhecimentos sem significado e uso real como base para a atividade do
estudante. Em Davidov (1987) esta ideia descrita acima pode ser definida do seguinte
modo:

Logicamente, em todo o ensino deve ser mantida a vinculagdo e a
‘sucessdo’ dos conhecimentos, porém deve-se tratar de uma relacao
entre estigios qualitativamente diferentes de ensino, diferentes tanto
pelos contetidos como pelos procedimentos utilizados para levar esses
conteddos as criancas (DAVfDOV, 1987, p.150, tradugdo nossa).
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Em outras palavras, para que haja uma educagdo desenvolvente, o ingresso nos
anos iniciais da vida escolar € o momento de se efetivar um novo cariter para os
conceitos apresentados as criangas em relacdo aos contetidos da educagdo pré-escolar.
Os conceitos cientificos, como nova forma conceitual e tipica da idade escolar (pois €
conteido da atividade de estudo como atividade principal deste periodo de
desenvolvimento), devem ser tratados por meio de procedimentos especificos e
qualitativamente diferentes daqueles que sdo utilizados para tratar os conhecimentos
trabalhados na vida antes da escola, que até entdo eram baseados nas relacdes
cotidianas, ou seja, o processo educativo escolar deve ser guiado pelas solugdes das
tarefas de estudos, através das acdes de estudos que permitam a formacdo de novas
formas tedricas de pensamento como ja detalhado no item anterior.

Ja nos anos finais do ensino fundamental novas necessidades surgem na vida
dos estudantes, e a atividade de estudo ndo é mais a atividade diretora desta etapa,
mesmo assim tem papel fundamental para o adolescente, por ainda ter a funcdo de
mediatizar as relacdes com os conhecimentos e com 0 mundo.

A nova etapa no desenvolvimento tem agora como atividade principal as
relagdes sociais em grupo como fundamento transformador da realidade psiquica do
jovem. A comunicagdo em grupos sociais torna-se a grande fonte de desenvolvimento, é
nela que se molda a personalidade do sujeito, suas frustagcdes e alegrias estdo determinas
pelos cédigos morais e éticos criados em grupo e mediatizam os atos dos estudantes.
Assim, nesta etapa da vida, os conhecimentos escolares devem estar relacionados com
essa necessidade de comunicagdo social entre os adolescentes.

E por fim, no ensino médio, a relacdo com os conteidos e conhecimentos
escolares e, consequentemente, com a atividade de estudo deve estar relacionado com a
vida profissional, ou seja, a vida escolar e o estudo devem ter vinculos diretos com o

mundo do trabalho.

Assim, a influéncia imediata da aprendizagem sobre o
desenvolvimento, se determina pelo cardter da atividade dos escolares,
por sua base orientadora. Ao mesmo tempo, a possibilidade de utilizar
um tipo mais efetivo de orientagdo, se limita pela constru¢do da
matéria escolar. Devido a isto, L.S Vigotsky e seus seguidores, D.B.
Elkonin, V.V. Davidov e outros, tem razido quando escrevem que a
educacdo ‘“realiza seu papel condutor para o desenvolvimento
intelectual, antes de nada, através do conteudo dos conhecimentos,
que a crianga assimila” (TALIZINA, 2000, p. 312, tradug@o nossa).
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Com esses exemplos dos processos de transformagdes que ocorrem nas
atividades reais dos estudantes durante o seu desenvolvimento como sujeito, é que
podemos reafirmar que na educacdo que desenvolve ndo tem espaco para praticas
educativas que visem a mera acumulacio quantitativa de conhecimentos, pois € somente
em processos pedagdgicos organizados e sistematizados para criar e produzir novas
fungdes psiquicas qualitativamente superiores que a educacdo humanizadora se efetiva.

Neste contexto, o principio da escola tradicional que se baseia na sucessdo
quantitativa dos contetidos € limitado para a criagdo de novas vias de desenvolvimento
aos estudantes. Na educagdo desenvolvente, a sucessdo dos contetidos se constitui de
maneira qualitativa, tornando possivel criacdo das novas vias para formacdo de
capacidades superiores de pensamento, instituidas no pensamento tedrico.

Tal compreensdo do novo cardter da sucessdao dos conteidos na educagdo
desenvolvente nos possibilita por em discussdo a superagdo do segundo principio da

escola tradicional.

5.1.2 O Carater diretor da educacao no processo de desenvolvimento.

A superagdo do principio da acessibilidade perpassa a compreensdo do caréter
das possibilidades de organizacdo da pratica educativa como meio de desenvolvimento
das capacidades e habilidades fundamentais.

Na educacao desenvolvente, a compreensao do carater histérico do processo de
desenvolvimento concretiza-se nas atividades proprias da infincia e, em intima relagdo
com a organizacdo intencional dos processos pedagdgicos, em outras palavras, o
processo de ensino que efetivamente seja capaz de criar novas formagdes psiquicas deve
se constituir na sintonia dialética entre ensino e atividade do estudante. Para Davidov
(1988) estd evidente que a “educacdo e o ensino alcancam as finalidades mencionadas
se a atividade propria da crianga estd sabiamente orientada”.

Diferente desta concepcao de unidade entre ensino e atividade, no Principio da
Acessibilidade ocorre a inevitdvel contraposicdo entre o centrismo pedagdgico,

necessidades da “natureza” da infancia e os requisitos dos processos educativos.

No entanto, a situagdo transforma-se substancialmente se a atividade
“prépria” da crianca é compreendida, por um lado, como surgindo e
formando-se no processo de educagdo e ensino e, por outro lado, se
ocorre no contexto da histéria da prépria infincia, determinada pelas
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tarefas socioecondmicas da sociedade e pelas finalidades e
possibilidades da educagdo e do ensino que a elas correspondem. Com
essas premissas tedricas a consideracdo integral do cardter e das
particularidades da atividade préprias da crianga ndo aparece como
contraposicdo entre o desenvolvimento e educacdo, e sim como
introdugdo, no processo pedagdgico, da condicdo mais importante
para realizacdo das finalidades; neste caso, segundo as palavras de S.
Rubinstein, o processo pedagégico, como atividade do educador,
forma a personalidade infantil em desenvolvimento na medida em que
o pedagogo dirige a atividade do pequeno e ndo a substitui
(DAVIDOV, 1988, p.58, traducio nossa, grifos nos originais).

Tal compreensdo tedrica presente nas ideias de Davidov expostas acima,
demonstram que o Principio da Acessibilidade e a escola tradicional como um todo
nunca alcancaram o vinculo entre a organizagdo pedagogica e atividade do estudante.

Na atividade de estudo se supera o principio da acessibilidade, pois o carater
desenvolvente da atividade de estudo centra-se suas aten¢des na estruturagdo e na
organizacdo de acodes para exercer influéncia no contetido e ritmo do desenvolvimento
das criancas em idade escolar inicial. Tal organizacdo busca que as criancas em idade
escolar tenham como resultado do processo educativo a formacdo do pensamento
tedrico, uma vez que no processo de apropriacdo das formas tedricas de pensamento, hé

uma evolug¢do clara no desenvolvimento da personalidade das criancas. Em resumo:

Tal ensino deve realmente “arrastar consigo” o desenvolvimento e
criar nas criangas as condi¢des e as premissas do desenvolvimento
psiquico que pode ainda estar faltando nelas do ponto de vista das
normas e exigéncias supremas da escola futura. Em esséncia, se tratard
de construir de forma ativa e compensatéria qualquer “elo” da psique
ausente ou insuficientemente presente nas criangas, porém que seja
indispensdvel para alcancar um alto nivel no trabalho frontal com os
alunos. Em nossa opinido o descobrimento das leis da educacdo que
exerce uma influéncia sobre o desenvolvimento, de uma educacio que
¢ a forma ativa de realizacdo do desenvolvimento constitui uns dos
problemas mais dificeis, porém mais importantes, quando se trata de
organizar a escola futura (DAVfDOV, 1987, p.151, traducdo nossa,
grifos no original).

A atividade de estudo também esta relacionada a superagdo de outro principio
da escola tradicional: o cardter consciente na educagdo desenvolvente toma outro rumo

quando estd vinculado ao processo de atividade, como veremos abaixo.

5.1.3 A atividade como principio da consciéncia.
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Como j4 enfatizamos, na escola tradicional a consciéncia fica a meio caminho
do processo de apropriacdo do conhecimento cientifico. Para essa concepg¢do, a relagdo
da crianca com o conhecimento ndo compreende a constituicdo da consciéncia humana
como o ato de reflexo do mundo em dependéncia direta com a atividade vital do sujeito
em sua existéncia real.

Para a compreensao tradicional e conservadora de educagdo, a consci€ncia se
manifesta como singular derivacdo psicolégica da atividade cognoscitiva e ndo das
acdes da vida do estudante, em outras palavras, entende-se na escola tradicional a
consciéncia apenas como uma manifestacao intelectual, um saber e ndo uma relacao
prética objetal com o conhecimento. Leontiev (1978) exemplifica essa ideia e convida

aos pedagogos para superacdo das praticas pedagdgicas atuais quando diz que:

[...] tem que se ensinar a aritmética de modo que os conhecimentos
aritméticos sejam inevitavelmente conscientes, porém isto significa
que esses conhecimentos devem ndo simplesmente preencher a
consciéncia, e sim sé ocupar nela “no momento adequado, o lugar
adequado”. E isto se refere a tudo que ensinamos ao aluno na escola,
desde os movimentos ginasticos até as leis da fisica e da logica.
(LEONTIEV, 1978, p. 211-212, tradugdo nossa).

Na escola que tem como principio a educagdo desenvolvente, o principio de
carater consciente da educacdo € efetivado na atividade como “fonte, meio e forma de
estruturacdo, conservacdo e utilizacdo dos conhecimentos” (DAVfDOV, 1987, p.151,
traducao nossa.).

S6 em atividade a verdadeira consciéncia se constitui; quando em atividade de
estudo a crianga tem possibilidade de compreender a origem do conhecimento e, a partir
deste processo realizar as transformagdes necessdrias nos objetos que sdo capitais para
os estudantes remodelarem e recriarem as propriedades essenciais que sao convertidas
em conceitos. Na educacdo que parte do principio da atividade a dicotomia entre o
conhecimento e pratica desaparece, pois na atividade de estudo ao se apropriarem dos
conceitos as criangas compreendem as qualidades essenciais dos objetos e sdo essas
qualidades essenciais que possibilitardo as criangas buscarem as solug¢des das tarefas
praticas.

Por certo que também para dominar os temas de estudo (assim como
para dominar qualquer conhecimento em geral e para dominar a
ciéncia) o que tem uma importancia decisiva é qual lugar ocupa o
conhecimento na vida do homem, se € para ele parte de sua auténtica
vida ou s6 uma condicdo externa desta, imposta de fora. “A ci€ncia —
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escreveu Herzen —, tem-se que vivé-la para ndo assimild-la
formalmente”; também no estudo, para nao assimilar formalmente o
material, requer-se nio “cumprir” com o estudo, mas vivé-lo; é
necessario que o estudo facga parte da vida, que tenha para o aluno um
sentido vital (LEONTIEV, 1978, p. 232-233, tradug@o nossa, grifos no
original).

Neste contexto, pelo exposto acima, a organizacdo pedagégica da educagdo
desenvolvente possibilita a criacdo de sistemas de sentidos para os estudantes, fruto da
sistematizacdo de suas atividades. A consciéncia na educacdo desenvolvente estd em
outro patamar, pois € resultado da atividade pratica de conhecimento do mundo através
de uma das mais elaboradas fontes culturais humanas, ou seja, a ciéncia. Mas, para isso,
os conhecimentos cientificos devem fazer parte da vida dos estudantes em forma de
sentido vital, pois € sO nesta perspectiva que a consciéncia dos estudantes se constituird

como um elemento da totalidade das capacidades humanas.

5.1.4 O carater objetal do processo educativo.

No carater objetal da educagdo desenvolvente estd a superacdo de outro
principio da educagdo tradicional, o principio visual direto ou intuitivo. O carater objetal
da educagdo desenvolvente e da atividade de estudo revela as agdes essenciais e
necessdrias para que as criancas atuem com os objetos desvendando neste processo o
conteddo do conceito para depois representar este conceito em forma de modelo

conhecido pelo estudante, ou seja,

[...] o conceito constitui o procedimento e o meio de reprodugdo
mental de qualquer objeto como sistema integral. Ter o conceito sobre
o objeto significa dominar o procedimento geral de constru¢cdo mental
deste objeto. O procedimento geral de construcdo mental do objeto é
uma acdo especial de pensamento do homem, que surge como
derivado da agfo objetal-cognoscitiva, que reproduz o objeto de seu
conhecimento. Dito com outras palavras, por trds de cada conceito se
oculta uma agdo objetal-cognoscitiva especial (ou um sistema de tais
acdes), sem o destaque da qual é impossivel descobrir os mecanismos
psicolégicos de surgimento e funcionamento do conceito dado
(DAVIDOV, 1988, p.153, traducio nossa).

A superagdo do carater visual direto ou intuitivo se efetiva principalmente
porque na educacdo desenvolvente busca-se que os estudantes pela sua atividade com o
objeto de conhecimento primeiro se apropriem do conteido geral de um conceito para

depois identificarem as manifestagdes particulares dos fendmenos em que tal conceito
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se aplica. Na educagdo desenvolvente o caminho do geral ao particular se configura na
realizacdo concreta do sistema do pensamento tedrico, pois pensar teoricamente € saber
solucionar tarefas a partir de um sistema geral que vai ser base para resolver as
particularidades de varias situagdes problemas.

O caminho do processo de conhecimento que vai do geral ao particular leva a
possibilidade do todo ser conhecido para posteriormente ser usado nas situagdes
particularidades. Tal fato é para o processo pedagdgico um avanco qualitativo de
tamanha ordem para o desenvolvimento infantil, pois ao seguir esta via de
sistematizacdo e organizacao das atividades de apropriacdo dos contetidos escolares, 0s
professores criam a possibilidade ao estudante da reconstituicdo, em sua atividade, das
leis de projecdo dos conhecimentos tipicamente cientificos em cada disciplina presente
na escola, em outras palavras, o professor deve recriar as condi¢des para que o estudante
em sua atividade de estudo se aproprie das formas do pensar cientifico especifico de
cada componente curricular.

A partir das colocacdes acima, fica evidente que a atividade de estudo pode ser
considerada uma forma legitima e necessdria de educag¢do que desenvolve capacidades
tedricas nas criangas em idade escolar inicial, pois na atividade de estudo a crianca tem
a possibilidade de se apropriar dos conceitos, conhecendo suas condi¢des de origem, e é
essa busca pela origem dos conceitos que torna a apropriacdo dos conhecimentos dos
fendmenos indispensdvel para o estudante. Nessa busca, a atividade de estudo se
organiza pelo principio da organizacdo das acdes para compreensdo dos conceitos a
partir da via da ascensdo do abstrato ao concreto, de modo que a apropriacdo dos
conhecimentos de cardter geral e abstrato deve preceder assimilacdo das relagdes
particulares e concretas.

Outra caracteristica que evidencia a atividade de estudo como educacgao
desenvolvente é que pelas fontes objetais materiais dos conceitos, os alunos desvendam
as conexodes 1niciais e gerais que sdo determinantes para o conteido e a estrutura do
conceito que ird se concretizar em todas as suas relacdes particulares.

A reproducdo dos conceitos em forma de modelo durante a realizacdo das
acoes de estudo € outro fator que estd presente na atividade de estudo, pois as conexodes
gerais devem se concretizar em forma de modelos objetais, graficos ou simbolicos que
vao permitir as criangas estudarem os conceitos em sua esséncia. As agOes objetais
também sao formadas nos escolares em atividade de estudo e sdo elas que permitem as

criancas revelarem, por meio da elaboracdo de modelos, as relacdes internas que
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organizam o material de estudo para se chegar as conexdes essenciais do objeto,
possibilitando que os alunos estudem as propriedades do conceito. O resultado de todo
esse processo € a paulatina passagem das agdes objetais as agdes mentais, ou seja, ao
pensamento tedrico.

A atividade de estudo € uma via para superacdo dos procedimentos proprios da
escola tradicional, pois supera as limitagdes pedagdgicas dessa concepcao, tendo em sua
estrutura todos os principios da educacdo desenvolvente como citado acima, cuja sintese
comparativa dos principios das duas concepcdes educativas segue no quadro que vem

abaixo.

Quadro 3 - Comparacio entre os Principios da escola tradicional e Principios da educacio
desenvolvente.

Principios da Escola Tradicional Principios da Educacao Desenvolvente.

¢ Principio sucessivo da ¢ Principio do cardter qualitativo da
aprendizagem: a sucessao dos sucessao dos contetddos: 0s
conteddos tem cardter meramente conteddos estdo vinculados de modo
quantitativo ao longo da vida qualitativo as etapas historicas de
escolar. desenvolvimento das atividades

humanas.

¢ Principio da acessibilidade: o ¢ Principio do caréter diretivo da
desenvolvimento dirige os processos educacgdo: a educagdo tem papel
educativos, ou seja, o estudante deve fundamental na direcdo do
ter as capacidades amadurecidas desenvolvimento das capacidades
para poder aprender algo novo. psiquicas dos estudantes.

¢ Principio do cardter consciente do ® Principio da atividade: consciéncia é
ensino: a consciéncia se manifesta o resultado do reflexo da vida real
como singular derivagdo psicoldogica do estudante.
da atividade cognoscitiva.

¢ Principio do cardter visual, direto, ou ¢ Principio do carater objetal: o
intuitivo: o processo de processo de conhecimento se efetiva
conhecimento do objeto de estudo pela via do geral ao particular na
limita-se a comparagdo entre objetos busca da esséncia do objeto de
para destacar suas propriedades estudo.
externas.

Neste contexto, apds definirmos as condi¢des presentes na atividade de estudo
para supera¢cdo de uma educagdo que limita as potencialidades de desenvolvimento de
nossas criancas, colocamo-nos agora a tarefa de detalhar como em cada etapa do
processo educativo escolar a atividade de estudo pode transformar as capacidades dos

estudantes de relacionar-se com a realidade.
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5.2 A organizacao do sistema de ensino na atividade de estudo.

Partimos da concep¢do de Davidov (1981, 1987, 1988) para estruturamos
nosso modo de entender o processo de organizacdo do processo de aprendizagem dos
alunos dentro da atividade de estudo e consequentemente os resultados dessa
organizacdo no desenvolvimento e na formacdo de novas formagdes intelectuais nos
estudantes.

O primeiro passo € compreender as diferencas qualitativas de comportamento
do aluno ao longo da vida escolar como consequéncia da realizacdo da atividade de
estudo. Esse objetivo serd alcangado somente se estiver vinculado ao conhecimento da
ordem e da regularidade das origens do processo de desenvolvimento intelectual da
crianga no processo de ensino dos conteddos cientificos, ou, nas palavras de Davidov e

Markova (1987a, p. 184, traducdo nossa, grifos no original):

[...] o reconhecimento do fato de que é indispensdvel um estudo
especial da ordem e da regularidade com que surgem na “prépria”
crianca as ideias, no entanto ndo significa a recusa dos principios da
teoria, segundo qual o desenvolvimento intelectual se realiza na forma
de educacio (apropriacdo). Pelo contrario, sé em um estudo desse tipo
€ possivel estabelecer a especificidade do desenvolvimento intelectual
da crianca que transcorre na forma de apropriacdo dos diferentes
procedimentos de reflexo do universal pela via da “contemplacdo” e
do “pensamento’.

Pelo descrito acima podemos afirmar que ao conhecer os vinculos e relacdes
entre o processo educativo e o desenvolvimento das forgas psiquicas das criangas € dado
0 primeiro passo no caminho para supera¢do dos marcos do pensamento empirico. Pois,
para aquisicdo das formas mais desenvolvidas socialmente de conhecimentos
especificamente humanos, ou seja, a forma intelectual concretizada no conhecimento
cientifico, é essencial que ocorra uma educacgdo de tipo especial e orientada que deve

estar longe do desenvolvimento espontaneo e cotidiano do pensamento infantil.

O estudo das condi¢des de formacdo do pensamento tedrico nas
criangas (em particular, as condi¢des da passagem da “contemplacio”
das relacdes gerais a seu reflexo intelectual) supde o reconhecimento
das dependéncias que este processo tem com respeito ao contetido dos
tipos de atividade de que as criangas se apropriam. Precisamente a esta
tarefa resultam adequadas aquelas hipdteses da teoria segundo a qual o
desenvolvimento intelectual transcorre no processo de ensino-
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aprendizagem (DAVfDOV; MARKOVA, 1987a, p. 185, tradugdo
nossa, grifos no original).

Justamente a transformagdo do tipo de pensamento nos anos iniciais do ensino
fundamental, promovida pela organizacio da atividade de estudos, é que possibilitard a
producgdo qualitativamente nova de desenvolvimento intelectual na adolescéncia. Fato
que se inicia na idade escolar inicial com a superacdo da posi¢do global na qual o
estudante nio tem condi¢des de compreender a realidade em sua esséncia, ainda estd
preso aos fendmenos da anélise cotidiana, empirica sobre o objeto de estudo.

Neste processo, o sujeito em atividade deve separar o que € essencial aprender
a transformé-lo, para posteriormente avaliar com ajuda de determinados meios e
elementos especificos de andlise, criando novas atitudes frente a realidade. Ou seja, para
elaborar novas atitudes frente a realidade os alunos devem separar nela os diferentes
aspectos, transformando e reconstruindo de maneira ativa a nova maneira de
conhecimento da realidade. As afirmagdes acima descritas sdo baseadas nas palavras de

Davidov e Markova que dizem ainda que

[...] isto significa que a apropriacio da experiéncia socialmente
elaborada de atividade nao transcorre pela via da projecdo desta
experiéncia na prética individual, da simples cdpia destes meios
socialmente elaborados na experiéncia individual, jogando o individuo
um papel passivo (1987a, p. 189, traducio nossa).

O principio ativo dos processos de apropriagdo e assimilagdo da experiéncia
socialmente significativa constitui para a educacdo desenvolvente a condi¢cdo
fundamental para criagdo e desenvolvimento de novas formacgdes intelectuais em toda
educacdo bdsica. Assim o estudante durante a vida escolar deve passar das
transformacoes objetais a andlise ativa de suas vivéncias praticas, tendo como resultado
a assimilacao das relagdes entre as condi¢des, dos meios e fins de suas atividades.

Neste contexto, concordamos com a posi¢cdo de Davidov e Mérkova (1987b) e
a reafirmamos quando os autores afirmam através de seus dados experimentais que

muitos deles

[...] sdo, em principio, novos e ndo foram descritos antes na literatura;
por exemplo, os fatos que testemunham a possibilidade de formar o
pensamento tedrico na idade escolar inicial; de formar nos alunos da
escola primdria a atividade de estudo desenvolvida, ou seja, a
capacidade de estudar; de reconstruir o plano interno da acdo nos
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escolares de menor idade, dos interesses cognosci,tivos e da motivagﬁo
de estudos neles e nos adolescentes, etc. (DAVIDOV; MARKOVA,
1987b, p. 328, traducdo nossa).

Mas, para que ocorra a superacdo da forma de pensar empirico-classificadora
em sentido ao pensamento com fundamentos tedricos e cientificos € necessario e
indispensdvel que nos anos iniciais do ensino fundamental esses estudantes sejam
incluidos na atividade de estudo como sistema de transformacdo objetal, que conduz aos
processos de reflexdo, controle e planejamento de suas agdes em relacdo ao
conhecimento.

A inser¢do e organizacdo do processo educativo nos anos iniciais do ensino
fundamental devem estar pautadas em acdes objetais coletivas, pelas quais os estudantes
sdo capazes de construir a auto-organiza¢cdo dos processos intelectuais. Pois segundo

(MOURA et al, 2010, p. 88)

[...] a atividade realizada em comum, coletiva, ancora o
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores, ao configurar-se
no espacgo entre a atividade interpsiquica e a atividade intrapsiquica
dos sujeitos.

Pelas palavras acima podemos afirmar que o professor tem papel fundamental
na introducao das criancgas na atividade de estudo, desde os primeiros dias dela na vida
escolar, pois é nas relacdes pedagdgicas sistematizadas por ele que perpassa a
organizagao coletiva das consequentes acdes de estudo.

Neste contexto, € necessario que o professor organize e sistematize a atividade
de estudo das criancas dos anos iniciais do ensino fundamental de forma que os
elementos essenciais das agdes coletivas de estudo sejam apropriados pela via da
atividade dos estudantes. Rubtsov (apud Moura, 2010) nos ajuda a compreender esse
processo pelo qual sdo apropriadas as acdes coletivas essenciais para formacgdo da
atividade de estudo autdbnoma ao destacar seus principais elementos:

o reparticio das acdes e das operacdes iniciais, segundo as
condicdes da transformacdo comum do modelo construido no
momento da atividade;

. troca de modos de acdo, determinada pela necessidade de
introduzir diferentes modelos de acdo, como meio de transformacio
comum do modelo;

. compreensdo mutua, permitindo obter uma relacdo entre, de um
lado, a prépria acdo e seu resultado e, de outro, as acdes de um dos
participantes em relacio a outro;
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o comunicagdo, assegurando a reparticdo, a troca € a compreensao
muatua;
o planejamento das ac¢des individuais, levando em conta as agdes

dos parceiros com vistas a obter um resultado comum;

. reflexdo permitindo ultrapassar os limites das acdes individuais
em relagdo ao esquema geral da atividade (assim, € gracas a reflexdo
que se estabelece uma atitude critica dos participantes com relacao as
suas agOes, a fim de conseguir transforma-las, em funcdo de seu
conteiido e da forma do trabalho em comum) (RUBTSOV apud
MOURA et al, 2010, p. 88-89).

Evidencia—se que a atividade de estudo também se constitui na dialética do
desenvolvimento psiquico humano, ou seja, apropriacdo do pensamento tedrico segue o
caminho do social ao individual, do externo ao interno. E na atividade coletiva existente
nas agdes de estudos que se formam as capacidades como planejamento, reflexdo e
controle, essenciais para a constituicao do sujeito autbnomo no processo de organizagao
de sua propria atividade de estudo e na consequente capacidade de apropriacdo dos

conhecimentos nos anos posteriores da vida escolar.

As observagdes mostram que se para formar o pensamento tedrico na
idade escolar inicial € indispensdvel incluir a crianga em atividade de
estudo como sistema de transformagdes objetais, que conduzem a
reflexdo sobre os meios com que se realizam essas transformacdes,
para que surja a auto-organizacdo dos processos intelectuais o mais
produtivo € organizar o estudo como atividade conjunta (DAVfDOV;

MARKOVA, 1987a, p. 190, tradugdo nossa).

A citagdo acima leva-nos a afirmacdo de que nos anos iniciais de escolarizagao,
os processos educativos devem construir a possibilidade de formacdo de capacidades
tedricas de conhecimento da realidade como atividade conjunta, em outas palavras,
organizacdo e sistematizacdo da atividade de estudo deve ter como produto a
apropriacdo pelos estudantes das capacidades tedricas de reflexdo, planejamento e
controle como resultado das agdes conjuntas do escolar com seus pares sobre os
conhecimentos cientificos. Sao essas as capacidades que serdo a base para que a
proxima etapa da vida escolar, que tem como atividade principal a comunica¢do dos
jovens em processos grupais de atividade socialmente titil, ocorra em sua plenitude.

Neste momento, que a compreensdo da historicidade do processo de
periodizacdo do desenvolvimento das atividades humana € fundamental para entender

como se manifestam os vinculos entre as transformacdes no desenvolvimento infantil e
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o cardter da atividade diretora, s6 neste movimento é possivel compreender como
surgem, se formam e transformam-se nas idades correspondentes, os diferentes tipos de
atividades reprodutivas e seus consequentes produtos na formagdo das capacidades

humanas.

O cardter ativo do processo de apropriagdo da experiéncia socialmente
significativa constitui a condicdo essencial para o surgimento das
neoformagdes no desenvolvimento intelectual tanto na idade escolar
inicial como na média. O escolar passa das transformagdes objetais a
andlise ativa de sua experiéncia prética, assimila as relacdes entre os
fins, os meios e as condi¢des da atividade. Atividade de dire¢do do
proprio comportamento se desprende da experi€ncia das
transformacdes objetais ativas na idade escolar média, assimiladas nos
estagios inicial da escola (DAVIDOV, MARKOVA, 1987a, p. 189,
tradugdo nossa).

Como ja explicitado no terceiro item desta dissertacdo, nos anos finais do
ensino fundamental a atividade de estudo ndo € mais a diretora do desenvolvimento
humano, agora a atividade de comunicacdo socialmente util, como afirmamos acima,
toma a frente no papel de atividade principal. A atividade de estudo conserva sua
importincia em termos intelectuais e psicoldgicos, mas nesta etapa € apenas uma das
formas particulares de atividade conjunta socialmente til para o adolescente.

z

Se atividade de estudo é a diretora para idade escolar inicial, para
idade escolar média, a partir do ponto de vista das ideias
contemporaneas sobre a periodizacdo (Elkonin, 1971), a atividade
diretora ¢ a comunicacdo no sistema de atividade socialmente util, que
incluem também suas formas coletivamente realizdveis como a
organizacdo social, a desportiva, artistica, de estudo e a laboral
(Davidov, 1976). A atividade de estudo na idade escolar média,
conservando sua atualidade e importancia, se apresenta, por seu papel
psicoldgico, s6 como umas das formas particulares de atividade
conjunta socialmente ttil do adolescente (DAVfDOV, MARKOVA,
1987a, p. 189, tradugdo nossa, grifos no original).

Aqui, as relagOes coletivas passam a ter papel cada vez maior no processo de
transicdo e qualitativamente diferente em comparacdo aos primeiros anos de
escolarizagcdo, tornando-se a atividade principal para o desenvolvimento psiquico na
adolescéncia. Antes a atividade de estudo tinha na atividade socialmente util um suporte
para o desenvolvimento do pensamento tedrico dos escolares de menor idade, ou seja,
era uma atividade secunddria menos complexa para os estudantes das séries inicias do

ensino fundamental, mas tendo um papel importante na apropriagdo das capacidades
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tedricas pelos estudantes, nesta nova etapa da vida. Na adolescéncia, essa ordem se
inverte, a atividade de estudo passar a ser uma das atividades socialmente tteis, visto
que o espaco escolar ainda tem grande importancia na vida desses sujeitos.

Nos anos finais do ensino fundamental, a formac@o de novos tipos de atitudes
em relacdo a realidade s6 serd possivel com implementacdo completa da atividade de
estudo nas praticas pedagdgicas em todas as suas instdncias, € com 0 consequente
dominio pelos os alunos dos procedimentos essenciais desta atividade.

Segundo Davidov e Markova (1987a) nesta etapa educativa, gracas aos
procedimentos de comparacdo realizados no processo de transformagdes objetais nos
diferentes participantes da atividade, assim como as novas configuracdes desenvolvidas
nas capacidades de avaliacdo e controle desses procedimentos, é o que torna possivel a
formacao das bases e dos meios de auto-organizacdo do trabalho escolar. O processo
educativo, nesse nivel de ensino, deve criar as condi¢des para que os estudantes nas
atividades coletivas tenham a capacidade de se colocar na posicdo de quem avalia e de

quem estd sendo avaliado.

Aqui surge a capacidade do adolescente para colocar-se no ponto de
vista dos outros participantes da atividade. O novo tipo de posi¢do
para a propria atividade de estudo se forma no inicio como capacidade
para avaliar as préprias a¢des a partir das posicdes de outras pessoas.
Os dados mostram que os meios de colaboragdo no trabalho escolar
conjunto reestruturam as caracteristicas do conteudo da atividade
intelectual dos adolescentes (DAVIDOV, MARKOVA, 1987a, p. 190-
191, traducdo nossa).

Para a constituicao das neoformacgdes na atividade intelectual do adolescente é
indispensavel a presenca de duas condigdes: a primeira constitui-se na reestruturagao
dos aspectos do objeto estudado como consequéncia das suas transformagdes no
processo de estudo. A segunda condicdo estd relacionada a realiza¢do distribuida do
processo de transformacdao do objeto de estudo pelos participantes da atividade
conjunta.

As condig¢des acima citadas permitem aos escolares do ensino fundamental II a
reflexdo sobre os procedimentos de transformagdes objetais, como também sobre os
meios com que os outros participantes a realizam, levando ao desenvolvimento no
estudante do dominio do seu proprio comportamento.

Podemos notar outro aspecto nos processos cognitivos dos adolescentes além

da mudanca de postura em relagdo a sua propria atividade. Se bem estruturada nos anos
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iniciais de escolarizacdo, a atividade de estudo pode se constituir como fonte
inesgotavel de motivagdo interna, possibilitando aos alunos dos anos finais desta etapa
de ensino uma orientacdo estdvel em relacdo aos procedimentos de realizagdo das agcdes
de estudo necessdrias a apropriacdo dos conhecimentos tedricos € nio meramente o
limitado dominio dos resultados, em outras palavras, conhecer o procedimento de
realizacdo de todo o processo de atividade € um recurso essencial para criar no sujeito a
motivagdo tedrica para o estudo.

Segundo Davidov e Markova (1987a) os dados do ensino experimental
realizado na Unido Soviética demonstram que na escola média equivalente aos anos
finais do ensino fundamental aqui no Brasil, é possivel criar os motivos tedricos de
forma bastante complexa e desenvolvida, o que estd de acordo com a concepgdo de
periodizagdo das idades da Teoria Histérico-Cultural em relagdo ao desenvolvimento do
adolescente e de suas esferas motivacionais ligadas a ampliacdo das capacidades
cognitivas. Esse fato mostra claramente a importancia do cardter transformador da
pratica pedagdgica que organiza a atividade da crianga em todos os niveis educativos.

A autonomia nesta idade, ou seja, tornar-se auténtico sujeito, adquirir a
possibilidade construir e reconstruir conscientemente a propria experiéncia individual
com os conhecimentos da realidade, esta intimamente vinculada com modos autdbnomos
de cumprimento da atividade de estudo, fato que determina as reservas intelectuais e a

relagdo criativa com o mundo. Em resumo,

Na idade escolar média tem lugar o dominio, por parte das criancas,
da estrutura geral da atividade de estudo, a formacdo de seu cardter
voluntério, a tomada de consciéncia das particularidades individuais
do trabalho de estudo préprio, a utilizacdo desta atividade como meio
para organizar as interagcdes sociais com os outros escolares
(DAVfDOV, MARKOVA, 1987b, p. 330, tradugdo nossa).

Nesse contexto, as capacidades de auto-organizacdo e criatividade que sdo
desenvolvidas na idade escolar da adolescéncia é requisito para que no ensino médio a
atividade de estudo seja utilizada na pratica pedagdgica como via para orientacdo e
preparacgdo para vida profissional.

O jovem estudante, nessa etapa de ensino, ja estdi em condicdes de
desempenhar uma influéncia transformadora sobre os aspectos da experiéncia cultural
socialmente construida, em outras palavras, tem a capacidade de criacdo de novos meios

de procedimentos para realizacdo de sua atividade, ou seja, ocorre o processo de
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transicao da atividade de estudo para atividade criativa e o estabelecimento do individuo
criador.

Estas possibilidades de educacdo desenvolvente, pautadas na atividade de
estudo e a consequente formacao das relagdes tedricas com a realidade, como resultado
da apropriacdo do pensamento tedrico, apontadas ao longo do desenvolvimento da
discussdo sobre as transformacdes qualitativas que cada etapa de ensino deve oferecer
ao pensar a prdtica educativa, mostram que infelizmente nossas escolas atuais estdo
longe de oferecer uma educagao desenvolvente a nossas criangas.

Por isso temos a necessidade de reafirmamos a defesa das possibilidades que
tem a educagdo de transformar o rumo do desenvolvimento das capacidades psiquicas
humanas, mas, como vimos, ndo € qualquer acdo educativa que tem esse poder.
Entendemos que s6 a educagdo que move a formagao das capacidades dos estudantes
pela via das atividades que eles reproduzem e pelas quais se apropriam das formas de

pensar teoricamente poderd desempenhar o papel de uma educagdo desenvolvente.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Pensar, pesquisar e principalmente atuar nos processos educativos escolares
ndo ¢é tarefa facil, pois envolve a compreensdo das relacoes humanas e sua a
multiplicidade de interesses. Neste contexto, a tarefa social de educador é também uma
atividade de grande exigéncia intelectual, emocional e fisica devido a pluralidade das
necessidades de cada sujeito do processo educativo.

Portanto, ao chegamos as nossas consideracdes finais, temos claro quais sao as
dificuldades encontradas diariamente por professores e estudantes dentro da sala de
aula; fica mais evidente que na escola da sociedade capitalista essas dificuldades t€ém
cada vez mais se intensificado, chegando ao ponto das atividades de estudantes e
professores se tornarem contraditorias e conflituosas.

Tal problema evidenciado se contrapde ao cardter humanizador que o processo
de apropriagdo da cultura construida historicamente sempre possibilitou aos homens, em
outras palavras, se contrapde a educagdo como uma das formas que a humanidade
concebeu para manter e construir novos meios de vida e a0 mesmo tempo transformar
as proprias capacidades fisicas e intelectuais.

Por essas especificidades do processo de humanizacdo como fruto dos
processos educativos das novas geragdes e os consequentes avancos historicos das
tecnologias e das ciéncias como produto da atividade de trabalho € que podemos afirmar
que a formagdo do pensamento tedrico nas criancas em idade escolar ndo € apenas
possivel, como fundamental para seu desenvolvimento como sujeito consciente de suas
acoes na sociedade.

A concretizagdo da ideia contida na afirmagdo acima torna-se possivel pela
existéncia de uma imensa reserva cognitiva de nossas criangas nos dias atuais,
entendendo por reserva cognitiva a relagdo entre a riqueza cultural e cientifica da
humanidade, e a possibilidade de dominio dos meios de apropriacdao dessa riqueza por
nossas criancas no processo educativo. Fica evidente que as possibilidades de
desenvolvimento das capacidades infantis sdo proporcionais ao desenvolvimento das
areas de conhecimento criadas pela humanidade, ou seja, ilimitadas, o que faz do
pensamento tedrico nao uma possibilidade nos processos de ensino e aprendizagem,

mas sim uma realidade concreta de nossa sociedade, sendo papel dos sistemas
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educativos criar meios para que os alunos sintam a necessidade de dominio do
pensamento tedrico.

Para producdo da necessidade de apropriacdo das formas de pensamento
tedrico pelos estudantes e consequentemente se criar neles as vias para a formacao de
personalidades criativas e multilateralmente desenvolvidas, alicercadas pelos
conhecimentos cientificos, € essencial que as préticas pedagdgicas escolares tenham
como base os principios do ensino desenvolvente.

A organizacgao da atividade de estudo, por ser a atividade principal das criangas
em idade escolar, ¢ uma das fontes de educacdao desenvolvente nesta etapa da vida, ou
seja, por ser a atividade que impulsiona o desenvolvimento dos estudantes que estdo nos
primeiros anos de escolarizacdo, a atividade de estudo tem meios concretos de
desenvolver nas criangas a forma de pensar teoricamente e as capacidades tedricas que
essa forma de pensar possibilita. Capacidades essas que tem grande poder de
impulsionar e transformar as relacdes dos estudantes com a realidade, o que comprova
efetivamente a possibilidade desenvolvente desta atividade nos processos psiquicos dos
estudantes.

Enfatizamos pelas razdes apontadas, a importancia do trabalho educativo do
professor na consecu¢do da tarefa de formar o pensamento tedrico, trabalho esse que
exige a organizagdo e a estruturacdo dos contetdos da atividade de estudo, processo em
que o professor € ferramenta essencial. Por essa razdo, a formacdo docente ndo pode
vincular-se aos principios que orientam a concep¢do empirica e classificadora de
desenvolvimento humano, ou seja, temos necessidade de formacgdo de professores que
tenham a consciéncia da organizagdo da pratica pedagégica como meio de formacao nos
estudantes do pensamento tedrico. A pesquisa aqui relatada tem a fungdo social de
contribuir no processo de formagdo dos professores que trabalham no ensino
fundamental, series iniciais, constituindo-se como uma possibilidade a mais de contato
com a proposta da atividade de estudo.

Neste contexto de necessdria transformagdo das praticas educativas escolares
defendemos a atividade de estudo como uma possibilidade pedagégica de levar aos
estudantes a novos niveis de desenvolvimento de suas capacidades psiquicas.

S6 quando a atividade de estudo for considerada a preocupacdo fundante da
organizagdo e estruturacdo administrativa e pedagédgica da escola, instaurada como
objeto da pratica pedagdgica cotidiana, poderemos ter uma educagao que desenvolve e

que prima pela apropriacio do pensamento tedrico nos estudantes no processo
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formativo da personalidade destes individuos. Assim ela se constituiria como um dever
de toda comunidade escolar e direito de todas as criangas como sujeitos integrantes do
género humano.

A escola é o espago especifico para o desenvolvimento dos modos de pensar
teoricamente, ou seja, € o espaco que pode ser utilizado como meio de transformagdo
social, principalmente para filhos da classe trabalhadora, pois as leis que regem nossa
sociedade nos dias atuais, pautadas na exploragcdo do homem pelo homem e estruturadas
em relacdes hierdrquicas de poder que estdo baseados na acumulacdo do capital,
limitam as possibilidades de concretizacio de uma escola com bases no ensino
desenvolvente para os trabalhadores e seus filhos. Os principios da sociedade capitalista
se contrapOem radicalmente a esséncia humanista da atividade de estudo, humanista no
sentido da busca do desenvolvimento maximo das potencialidades do ser humano e nao
do desenvolvimento econdmico em detrimento da formacdo humana como determinam
os fins da sociedade capitalista.

Tudo isso nos faz refletir a respeito de como possibilitar uma educagdo
desenvolvente em uma sociedade que tem como principio as relacdes de poder entre
uma classe que possui os meios de producdo e outra que precisa vender sua forca de
trabalho para poder (sobre)viver.

Defendemos por todas essas razdes, a escola publica, essencialmente, como o
espaco de emancipag¢do humana pela via do desenvolvimento do pensamento tedrico da
maioria das criancas e jovens do Brasil, filhos da classe trabalhadora, cientes de que
para que essa escola se transforme em espaco de emancipagdo humana é necessario
transformar radicalmente sua estrutura.

Estas reflexdes resultam em algumas constatagdes que podem até parecer
6bvias: em primeiro lugar, destacamos a necessidade de transformacdo radical na
organizacdo e estruturagdo da escola como institui¢do que sistematiza os conhecimentos
que serdo ofertados para nossas criangas, e, reafirmamos a educagdo desenvolvente
como base dessa transformac@o. No entanto, na sociedade capitalista ndo € de interesse
que esse tipo de transformacgdo acontecga, visto que ao longo da histéria da escola as
mudancas que ocorrem nos curriculos (mudangas que nao perdem como principio
norteador as relagdes empirico-classificadoras) tém o interesse apenas em adaptar a
escola e os conhecimentos que nesse espaco sdo ofertados as necessidades produtivas

capitalistas.
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Outro aspecto que na sociedade capitalista limita uma educacdo desenvolvente
¢ a organizacdo estrutural da escola, que tem nas questdes burocriticas a forma de
controle da prética pedagégica dos professores, como, por exemplo, a burocratizagdo do
trabalho pedagdgico nos curriculos oficiais, por meio dos quais o Estado impde suas
concepgdes de educacdo. Nos dias atuais, um fator que comprova esta afirmacio pode
ser compreendido ao analisarmos as avaliacdes em larga escala que refletem em todos
0s aspectos o controle burocrdtico da pratica pedagdgica; avaliacdes em larga escala sdo
hoje o centro do processo educativo, deixa de ter espago a apropriacao de determinados
conhecimentos importantes para criancas de uma determinada sociedade; o que ¢é
importante € atingir determinado indice dessas avaliagdes. Todas as exigéncias
pedagdgicas sdo voltadas para os indices ndo importando as consequéncias para Os
estudantes.

Por essas constatacdes, nota-se como sdo essenciais as reflexdes acerca das
vias para superacdo da realidade da educagdo dos nossos dias e como o conhecimento
cientifico dos processos de desenvolvimento humano € ponto central neste processo de
superacao. Reafirmamos que o processo educativo desenvolvente e significativo tem de
necessariamente ter a atividade humana como ponto de partida e chegada de todas as
acoes pedagdgicas, pois s6 em atividade a crianga vai se constituir como parte do
género humano e compreender as significacdes da vida em sociedade. Assim, o
processo educativo sem o estudante estar em atividade ndo € processo educativo.

Compreendemos também que os processos educativos devem atentar para a
questdo da origem e o desenvolvimento do pensamento. Entender os caminhos que
levam a ampliacdo qualitativa das potencialidades do pensamento na unidade com o
todo das funcdes psiquicas € fundamental para que o professor tenha em sua mao as
formas de guiar os processos de formagdo da personalidade criativa do estudante; a
compreensdo deste processo s € possivel no entendimento da historicidade da psique
humana. Na historicidade dos processos psiquicos, ficardo evidentes as diferencas
qualitativas nas capacidades de influéncia do pensamento teérico no desenvolvimento
das criancas na idade escolar em relacao ao pensamento empirico. Assim reafirmamos o
pensamento tedrico como uma revolugdo na formacao da personalidade das criancas em
idade escolar.

Apontamos também, para o futuro, a necessidade do aprofundamento dos
estudos sobre a atividade de estudo, para o que é essencial a formagao de experimentos

formativos que levem a acompanhar o movimento de formacao do pensamento tedrico.
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Em nossa opinidao, um aspecto para o qual falta uma melhor compreensao € o processo
de formacgdo das capacidades tedricas de andlise, reflexdo e planificacdo que estdo
envolvidas no ato de pensamento dentro da atividade de estudo como meio de superacdo

das relacdes empiricas do sujeito com a realidade.
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