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RESUMO

Este é um trabalho de natureza tedrica, visando fundamentar um posterior experimento
didatico. A base dessa fundamentacdo tedrica € o Experimento Formativo (EF)
realizado na Unido Soviética sob coordenacdo de Davydov e Elkonin (no qual, foi
elaborada uma especifica atividade escolar: a atividade de estudo), na teoria dialética
materialista do conhecimento, na Psicologia Historico-Cultural e no que Badillo (2004)
concebe por modelo didatico. Inicia com uma breve conceituacdo sobre modelos: o
modelo cientifico, o método dialético como forma de sistematizacdo de modelo
cientifico e o modelo didatico considerado como um modelo cientifico da Ciéncia
Didatica. Em seguida, apresenta a teoria da atividade, no seu aspecto psicoldgico, por
meio de uma caracterizacdo geral do desenvolvimento do psiquismo humano,
conduzindo a ideia de que distintas formas de pensamento levam a distintas formas de
desenvolvimento do psiquismo e, portanto, a distintas formas de controle da prépria
conduta. Segue com uma exposicdo do conceito de pensamento empirico e de seu
modelo escolar de formacdo, distinguindo-o do pensamento tedrico, o qual, na
sequéncia, é caracterizado na sua relagdo com seu modelo de formac&o: a atividade de
estudo. Caracteriza que 0 pensamento empirico é formado por meio de contedos
organizados pela légica formal, enquanto que o pensamento teérico forma-se por meio
da realizacédo da atividade de estudo, a qual segue 0 movimento de ascensao do abstrato
ao concreto e possibilita o desenvolvimento de importantes fungdes psiquicas
superiores, tais como a analise, reflexdo, planejamento e experimento mental.
Resumidamente, h4 uma exemplificacdo da atividade de estudo quanto a formacéo do
conceito de nimero em Matematica e apresentacdo dos principais resultados obtidos no
EF. Analisa os procedimentos utilizados no EF para concluir que ele se caracteriza
como um modelo didatico. Apresenta concepcbes de Vigotski sobre a formacgdo do
pensamento conceitual na adolescéncia, obtendo consideracdes sobre o que delas foi
confirmado ou ndo com a realizacéo do EF.

Palavras-chave: Teoria da atividade. Atividade de estudo. Modelo didatico.
Pensamento empirico e pensamento tedrico. Método dialético.



MAGAGNATO, P. C. Theoretical bases ofthelearningactivity as a didacticmodel
for theteachingofscientific disciplines. Dissertation (Master’s Degree in Education for
Science) - Faculty of Sciences, UNESP, Bauru, 2011.

ABSTRACT

This is a theoretical study aimed at paving the way for a later teaching experiment. This
theoretical support was based on the Formative Experiment (FE) performed in the
Soviet Union and coordinated by DavydovElkonin, (in which a specific school activity,
the learning activity, was created), on the dialectical materialist theory of knowledge, on
the Cultural-Historical Psychology, and on what Badillo (2004) conceives as a didactic
model. Firstly, this study does a brief evaluation of models: the scientific model, the
dialectical method as a way to systematize the scientific model and the didactic model
considered as a scientific model of Didactic Science. It then presents the theory of
activity in its psychological aspect, through a general characterization of the
development of the human psyche, considering the idea that different ways of thinking
lead to different forms of development of the psyche and therefore, to distinct forms of
controlling their own conduct. Secondly, this paper conceptualizes the empirical
thought and its production model in schools, distinguishing it from the theoretical
thinking, which, in sequence, is characterized in its relationship with its model of
production: the learning activity. Finally, it shows that the empirical thought is formed
through contents organized by the formal logic, while the theoretical thinking is formed
by performing the learning activity itself, which follows the upward movement from the
abstract to the concrete and allows the development of important higher mental
functions, such as analysis, reflection, planning and mental experiment. In short, there is
an example of the learning activity used to teach the concept of number in mathematics
and the main results obtained in EF. The study then examines the procedures used in the
EF to conclude that this EF is characterized as a didactic model. It finally shows
concepts of Vygotsky on the formation of the conceptual thought in adolescence,
obtaining considerations on what was confirmed or not about these concepts, with the
application of the EF.

Key-words: Activity theory. Learning activity.Didactic Model. Empirical thought and
theoretical thought. Dialecticalmethod.
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Introducao

Este trabalho trata de apresentar os fundamentos teéricos do modelo de uma
especifica atividade escolar: a atividade de estudo, caracterizando-a como um modelo
didatico.

A atividade de estudo é fundamentada nas bases psicoldgicas de Vigotski® e
Leontiev e, mais amplamente, na base marxista. Foi elaborada através de um
experimento realizado na ex-Unido Soviética do final dos 1950 até o inicio dos 1980,
sob coordenagdo de Daniil B. Elkonin e Vasili V. Davidov?, chamado Experimento
Formativo (EF). A atividade de estudo é uma especifica atividade escolar direcionada
para apropriacdo de conhecimentos cientificos e formacdo do pensamento tedrico.

Nas condicGes sociais atuais, a atividade escolar € dominante a partir dos sete
anos até a adolescéncia. A atividade de estudo, enquanto atividade escolar é considerada
uma atividade dominante, basicamente, na mesma faixa etaria. Porém, a forma escolar
usual tem por objetivo a apropriacdo de conhecimentos organizados segundo a l6gica
formal e conduz, desse modo, a um desenvolvimento distinto em relacdo a atividade de
estudo. Esta segue 0 movimento de ascensdo do abstrato ao concreto e leva a formagéo
de determinadas neoformac6es psiquicas.

A formacgdo do pensamento teorico vincula-se a apropriagdo dos conhecimentos
mais elaborados desenvolvidos pela humanidade. Segundo a Psicologia Historico-
Cultural, o sujeito que forma um nivel adequado do pensamento tedrico, forma um
pensamento capaz de controlar o préprio pensamento, o que se articula com controlar a
prépria conduta. Ou seja, a formagédo do pensamento tedrico articula-se com a formagéo
do sujeito autbnomo e esta relacdo sera especificada no capitulo 4. No EF, a atividade
de estudo propiciou uma reelaboracdo profunda de contetdos e métodos em relacdo a
escola usual, direcionando-a para formar o pensamento tedrico na maioria dos alunos.

Este trabalho apresenta uma pesquisa de natureza tedrica. Dado o objeto do
trabalho, seus fundamentos tedricos percorreram os conteudos de modelo cientifico,
modelo didatico, atividade, atividade de estudo, pensamento empirico e pensamento

tedrico, segundo 0s seguintes autores principais: Davidov, Leontiev, Vigotski e Badillo.

'No corpo do texto sera utilizada a grafia “Vigotski”. A grafia “Vigotsky” sera utilizada apenas nas
citacdes correspondentes a respectiva referéncia bibliografica.

’No corpo do texto serd utilizada a grafia “Davidov”. A grafia “Davydov” sera utilizada apenas nas
citagdes correspondentes a respectiva referéncia bibliografica.



Faz sentido este trabalho fundamentalmente por dois motivos:

1) Os trabalhos de sua base tedrica, isto €, da Psicologia Historico-Cultural
comecarem a ter uma divulgacdo mais sistematica no Brasil por volta da
década de 1980 e uma concretizacdo no ensino desta teoria com os trabalhos
coordenados por Davidov e Elkonin ser de conhecimento mais recente ainda
neste Pais. Uma exposicao que apresente as idéias principais dessa proposta
didatico-pedagogica, conforme realizada neste trabalho, pode proporcionar a
professores e profissionais da &rea tomar conhecimento de tais estudos
realizados;

2) A fundamentacdo tedrica ser uma etapa necessaria para um futuro
experimento poder se realizar no ensino do Brasil.

Referente ao objetivo o qual este trabalho se destina, no primeiro capitulo em
particular encontra-se uma sintese sobre o conceito de modelo cientifico, método
dialético e modelo didatico. Neste trabalho considera-se a Didatica das Ciéncias como
“uma disciplina cientifica para estruturar [atividades escolares de] uma ciéncia que se
aprende3.” (IZQUIERDO-AYMERICH, 2007, apud ADURIZ-BRAVO; IZQUIERDO-
AYMERICH, 2009, p. 41. Grifos do autor). Portanto, a Didatica das Ciéncias tem como

uma de suas referéncias a elaboragéo da prdpria Ciéncia que seré ensinada.

A partir dos anos 70, a Didatica das Ciéncias configurou-se como uma
disciplina conceitual e metodologicamente fundamentada, com uma
comunidade de especialistas consolidada e revistas especializadas, em que
essa comunidade publica suas pesquisas. (MIRANDA; BADILLO; GARAY,
2006, p.147).

De acordo com Badillo (2004) o modelo didatico € um modelo cientifico da
ciéncia Didatica, o proprio autor utiliza a expressdo para caracteriza-la: ¢ a Ciéncia de
ensinar Ciéncias. A luz dessas consideracdes, neste trabalho, o termo modelo didético
significa um modelo cientifico para ensinar as disciplinas cientificas.

Na sequéncia, o segundo capitulo apresenta a teoria da atividade destacando sua
caracterizacdo e estrutura geral em termos psicolégicos, delineando o desenvolvimento

geral do psiquismo de um individuo.

3 o - N
[...] una disciplina cientifica para el disefio de una ciencia que se aprende.
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No terceiro capitulo fundamenta-se a formacdo do pensamento empirico
elaborando basicamente um modelo para sua formacéo, bem como se revela a distingdo
entre 0 pensamento empirico e 0 pensamento tedrico. A argumentacdo € realizada
através de estudos feitos por Davydov (1982) sobre centenas de manuais didaticos de
I6gica e psicologia sobre o ensino tradicional. Tal ensino predominante no local e
periodo do EF seguia a ldgica formal e formava o pensamento empirico nos alunos.
Estudos realizados por Sforni (2004), Cedro; Moraes; Rosa (2010) mostram que a
escolarizacdo predominante no ensino atual do Brasil, basicamente, segue 0 mesmo
padrdo, formando o pensamento empirico na maioria dos alunos.

Com o elaborado no segundo e terceiro capitulos, o quarto capitulo aborda a
teoria da atividade de estudo: sua estrutura e relacdo com o desenvolvimento psiquico
na direcdo de um dos constituintes essenciais para a formacdo do sujeito como ser
autdbnomo. Além disso, apresenta resumidamente a atividade de estudo particularizada
para o conceito de nimero na disciplina de Matematica, conforme desenvolvido no EF
para as séries iniciais. Apresenta ainda os principais resultados do EF.

O quinto e dltimo capitulo, caracteriza o EF e a elaboracdo do modelo da
atividade de estudo como um modelo didatico de acordo com o proposto por Badillo
(2004).Em seguida expde a concepcdo de Vigotski sobre a formacdo dos conceitos
cientificos na adolescéncia e a sua relagdo com o considerado no EF para a elaboragdo
da atividade de estudo. A luz do EF, discute-se o que foi reafirmado das concepgdes de
Vigotski e o0 que careceria de reavaliacéo.

Nas consideracdes finais hd uma exposi¢do do projeto inicial desse trabalho e as
condigdes que levaram a uma delimitacdo mais restrita para ser realizada em termos do

mestrado.
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1 Sobre o conceito de modelo

Este capitulo trata do conceito de modelo cientifico e, mais especificamente, do
modelo didatico, o qual é um dos componentes do objeto deste trabalho. No primeiro
item h& uma exposicdo sobre modelo cientifico; considerando que sua sistematizacao se
da em relacdo a sua base epistemoldgica, a teoria dialética materialista do
conhecimento, cujo método de sistematizacdo € exposto brevemente no segundo item.
Em seguida, sdo apresentados o conceito e os componentes do modelo didatico,
conforme Badillo (2004), considerando-o como um modelo cientifico da Ciéncia
Didatica. Quanto a sistematizacdo dialética do modelo didatico considerar-se-4, no

quinto capitulo, o modelo da atividade de estudo.

1.1 Modelo cientifico
Os modelos cientificos tém forma massiva de aparecer ha muito tempo: de

acordo com Badillo (2004) desde Galileu a comunidade cientifica tem se utilizado desta
categoria. O modelo cientifico esta estritamente ligado a atividade de producdo do
conhecimento. O conceito de modelo cientifico € um conceito em teoria do
conhecimento, em epistemologia, utilizado para sistematizar a producdo de
conhecimento cientifico. “N. R. Hanson (1958) estabelece que a construcdo de modelos
é algo inerente ao processo de conhecimento cientifico, processo que se caracteriza por
uma sucessdo de elaboracBes e substituicdes de modelos®.” (HANSON, apud
BADILLO, 2004, p.303).

O conceito de modelo é determinado em relacéo a sua base epistemologica e em
qual sistematizacao de conceitos esta inserido.

O modelo cientifico dialético explica as relagdes contidas no processo de
investigacdo e ndo apenas o resultado. J& o modelo da logica formal olha para o
resultado e o toma como o processo todo, perdendo a co-determinacdo de componentes
que constituem unidades como abstrato — concreto, parte — todo, etc. Segundo esta
concepgdo, cada elemento subsiste por si mesmo e, portanto, tem-se uma légica de

composicdo desses elementos envolvendo a incluséo de classes e, na disjuncédo de

4 ., .

N. R. Hanson (1958) establece que la construccién de modelos es algo inherente al proceso de
conocimiento; proceso este que se caracteriza por una sucesion de elaboraciones y substituciones de
modelos.
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classes, entendida como oposicdo irredutivel, a relagdo entre um elemento e outro €
colocada através de um elemento mediador, um termo médio.

No processo de modelagem, o modelo cientifico dialético é o método em acdo, €
a teoria se teorizando. Mas € preciso que haja determinadas estabiliza¢des de regras para
que haja sentido. O modelo, apesar de ser apresentado com uma certa estabilizacao, €
sempre algo em processo, de acordo com Badillo (2004), uma constante substituicao de
modelos.

De acordo com Davydov (1982), os modelos sdo resultado e meio de uma
atividade na qual esta a unidade analise — sintese que, por um lado permite analisar o
objeto e de outro ir obtendo um objeto intermediario sisttmico determinado que serve
para explicar e substituir o objeto real.

O modelo tem duas fungdes: uma é a substituicdo de um determinado sistema de
objetos e outra é a que faz a substituicdo, ndo como um outro objeto, mas dando um
certo padrdo do processo de desenvolvimento do objeto.

Pode-se distinguir dois tipos de padréo: o “passo a passo” e aguele de relacoes
conceituais. O primeiro tende a ser descritivo. Ja o segundo apresenta a unidade sistema
de conceitos — algoritmos, na qual h& a co-determinacdo, mas com pélo prevalente no
sistema de conceitos.

O sistema de conceitos envolve uma especifica sistematizacdo de conceitos, a
qual pode ser empirica ou tedrica. Na sistematizacdo empirica a relacdo geral — singular
é da inclusdo de classes a partir da distincdo do objeto mais geral de outro menos geral
em relacdo as suas caracteristicas aparentes. Tal sistematiza¢do ndo permite discriminar,
utilizando-se exclusivamente as regras da légica formal, quais sdo as condicdes
verdadeiramente indispensaveis para a reproducdo do modelo, € uma sistematizacdo
descritiva. Na sistematizacdo teorica a relacdo geral — singular tem como ponto de
partida a “cduld’. A “célula’ é uma relagdo simples, homogénea, que contém as
condigdes indispensaveis para o desenvolvimento das particularidades. (DAVYDOV,
1982, p.342). As particularidades tendem a ser contraditérias e a “célula’ tem que
suportar as contradicdes colocadas junto ao desenvolvimento, diferentemente da
sistematizacdo empirica, na qual se houver contradicdo ndo é possivel fazer a incluséo
das classes.

A “célula” e o modelo cientifico sdo conceitos indissoluveis. A “célula’ é uma

relacdo universal que da as condicdes indispensaveis para a reproducdo de um objeto. O
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modelo também sdo condicBes indispensaveis a reproducdo de um determinado objeto.
A distingdo entre os dois conceitos estd que no modelo hd um trabalho a mais de
representacdo que permite uma expressdo da relacdo destacada para que ela seja
apreendida, o modelo é umaforma de fixar arelacéo “célula’. O modelo seria uma certa
formalizacdo da “célula’, numa forma que permita a transformacdo do modelo para
propiciar o desenvolvimento da teoria.

Tais conceitos podem levar a uma diferenciagdo essencial entre modelos
cientifico e modelo nédo cientifico: a possibilidade de transformacdo que o modelo
cientifico permite.

Por exemplo, na atividade de cozinhar, uma receita de cozinha tem as regras de
acao para aquele objeto, ou seja, um modelo, mas do tipo ndo cientifico. Este € um
modelo descritivo e ndo explicativo, que enumera as condicOes indispensaveis para a
reproducdo do seu objeto. E possivel que o homem o reproduza dentro das condicoes
colocadas na receita, mas ndo é possivel reproduzi-lo quando as condi¢Ges enumeradas
pela receita ndo sdo as mesmas em que 0 sujeito que ird reproduzir estd. Além disso,
néo e possivel a transformagéo, a retirada de uma informagéo nova a partir do proprio
modelo.

Tanto no modelo cientifico como no nédo cientifico as condi¢bes que ndo sdo
indispensaveis podem variar. A distin¢ao esta em que o modelo cientifico tem forma tal
que é possivel transforma-lo e que, pelo seu grau de generalidade, as condi¢Ges que
podem variar (ndo indispensaveis) também sdo controladas, ao ponto de uma
substituicdo de modelos poder se dar por uma condicdo que era considerada néo
indispensavel se mostrar indispensavel, e isto sem que seja necessario um novo
experimento prévio, pois 0 modelo cientifico permite o experimento mental. Utilizamos

a seguinte definicdo de modelo cientifico:

Por modelo se entende um sistema concebido mentalmente ou realizado em
forma material, que, refletindo ou reproduzindo o objeto da investigacéo, €
capaz de substitui-lo de modo que seu estudo nos dé nova informacgéo sobre o
objeto estudado®. (SHTOFF apud DAVYDOV, 1982, p.313).

5 . . . . .

Por modelo se entiende un sistema concebido mentalmente o realizado en forma material, que,
reflejando o reproduciendo el objeto de la investigacion, es capaz de substituirlo de modo que su estudio
nos dé nueva informacion sobre dicho objeto.
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Para um modelo permitir sua prépria transformacdo ele tem que configurar a
relacdo inicial que da suas condicdes indispensaveis, a“célula’. Ela é o ponto de partida
para o estudo, entendimento de um determinado objeto. Indica o caminho do
desenvolvimento do geral ao particular, é simples, na medida em que é mais geral e ndo
depende de outras relacdes particulares e deve ser como uma base garantindo o
desenvolvimento das particularidades. Ela carrega a unidade singular — particular que
media 0 processo de desenvolvimento do todo. (DAVYDOV, 1982, p.342-353).

A “célula’ “tem a qualidade de forma abstrata geral, determinante do
surgimento e desenvolvimento de outros fendmenos especiais, particulares e singulares
de um certo todo®.” (DAVYDOV, 1982, p.343, grifos do autor). E chamada de abstrata
pela caracterizacdo de abstrato e concreto na légica dialética, diferentemente do que se
utiliza na ldgica formal. Abstrato é algo simples, homogéneo, ndo desenvolvido e
concreto € algo que carrega um certo desenvolvimento do todo, é algo complexo que
carrega nele contradicdes. (p.340).

E é por a“célula’ carregar uma estrutura geral e abstrata e porque possui tais
caracteristicas que vai poder se fazer as inferéncias, deducbes no modelo. Também, ¢
possivel transformar o modelo cientifico porque ele foi modelado indicando sua
“céluld’ e as regras de agdo do sujeito para a particularizacdo, bem como as regras para
a transformacdo deste modelo, ou seja, seu método de sistematizacdo. Uma

sistematizacdo desse tipo tem alto grau de explicacao.

1.2 Método dialético

Referiu-se acima ao método dialético materialista de producéo de conhecimento,
0 qual sera brevemente exposto em suas linhas gerais.

O objeto do método dialético materialista € a reproducdo do movimento do real
no movimento do pensamento, buscando, a0 mesmo tempo, expressar as leis gerais do
movimento do pensamento. Tal método se identifica com a logica dialética materialista,
com a teoria do conhecimento e com a producdo dialética de conhecimento, nesta teoria
considerados sinénimos. De acordo com Iliénkov, “a logica ndo pode ser outra coisa

que a teoria que esclarece os esquemas universais do desenvolvimento do conhecimento

6 . . . -
[...] tiene la cualidad de forma abstracta general, determinante del surgimiento y desarrollo de otros
fendmenos especiales, particulares y singulares de un cierto todo.
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e da transformacdo do mundo material pelo homem social. Como tal, ela é teoria do
conhecimento’.” (ILIENKOV, 1977, p.344, grifos do autor).

A producgéo de conhecimento na logica dialética materialista compde-se de uma
forma cognitiva na sua relacdo indissolivel com um sistema béasico de categorias
dialéticas®. A forma cognitiva e o sistema de categorias formam uma unidade na qual a
forma cognitiva se exterioriza por meio das categorias numa sistematicidade especifica
distinta das categorias da légica formal. Ao mesmo tempo, o sistema categorico
dialético materialista orienta a internalizacdo compreensiva de um sistema de objetos
reais.

A forma cognitiva é expressa pela unidade sensorial — racional. A representacdo
sensorial, gque se da num ser dotado de linguagem, ndo significa a mera “ captacdo” da
realidade pelos o6rgdos fisioldgicos dos sentidos, mas sim um nivel de coordenacdo
cognitiva, um nivel de pensamento, o qual ocorre numa atividade social de intervencao
do homem na natureza (incluida a propria natureza social da espécie humana), enquanto
gue o componente racional esta vinculado a forma conceitual de pensamento.

O sistema bésico de categorias dialéticas € composto pelas categorias de
totalidade, contradicdo e formacdo ou desenvolvimento. Tais categorias ndo fazem
sentido por si mesmas, pois, diferentemente da I6gica formal, a légica dialética ndo
separa a forma do conteudo, ou seja, as categorias dialéticas ndo sdo uma forma para ser

adaptada a qualquer conteudo.

Todas as categorias da filosofia marxista tém contetido objetivo, pois, de uma
forma ou de outra, elas sdo reflexo das leis do mundo objetivo. Sem esse
contetido objetivo elas perderiam o seu significado e deixariam de ser
categorias filosoficas. (...) refletem ndo sé as leis do desenvolvimento do
processo cognitivo como do préprio mundo objetivo. (KOPNIN, 1978, p.
106).

Isto €, a0 mesmo tempo em que as categorias possuem contetdo objetivo,
contém em si também a forma légica desse contetddo, ha uma unidade entre a forma e o

conteido. Além disso, conforme Kopnin, as categorias “tém importancia metodol dgica,

’[...]1a 16gica no puede ser otra cosa que la teorfa que esclarece los esquemas universales del desarrollo del
conocimiento y de la transformacion del mundo material por el hombre social. Como tal, ella es
teoriadelconocimiento.

®Uma discussdo sobre o sistemas de categorias dialéticas foi realizada em sessdo de estudos com o
professor Geraldo Antonio Bergamo no dia 16 de junho de 2011.
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servem de meio de procura de novos resultados, sdéo um método de movimento do
conhecido ao desconhecido.” (KOPNIN, 1978, p. 106).

A categoria totalidade pode ser compreendida como “a unidade todo —
totalidade, que significa um reflexo no pensamento de conexfes do movimento da
realidade.” (SCARPIM, 2010, p. 35). Sensorialmente ha o destaque com determinada
precisdao de um todo da realidade, de um especifico sistema de objetos da realidade.
Esse todo é o ponto de partida efetivo do conhecimento. Tem base na forma cognitiva
sensorial e destaca aspectos da realidade relativos a forma de aparecer. Esse todo € um
determinado fendmeno real destacado, mas ndo compreendido no Seu processo
formativo. Isso porque, ele aparece num todo ndo desmembrado, no qual ndo ha ainda a
analise de suas partes. Isto €, na representacdo sensorial um objeto integral (um certo
aspecto da realidade) tem a forma de um todo no qual as relagcdes indispensaveis de sua
reproducdo aparecem, por um lado, em conjunto com outras relacGes secundarias e, por
outro lado, num todo indiferenciado (ndo analisado) que ndo apresenta, por si sO, a
compreensdo dos nexos internos dessas relacoes.

Ao caminhar para a totalidade, h4 uma primeira negacdo® que consiste na
negacdo da integridade desse todo, desmembrando-o para realizacdo da analise. A
anadlise constitui um processo de reducdo, “uma redugdo a seus tragos essencias,
prescindindo — momentaneamente — a particularidade. Essa reducdo é um momento
organicamente necessario do processo de producdo do conhecimento cientifico.”
(ILYENKOV, apud PASQUALINI, 2010, p. 26). Na andlise, o todo orienta em direcao
a sintese para que ndo haja perda de sentido, para que haja uma separacdo correta das

particularidades essenciais em relagdo as secundérias.

O conhecimento ndo pode passar imediatamente do sensorial-concreto ao
concreto no pensamento. Esse caminho, como todos 0s outros, é complexo e
contraditério. Para atingir a concreticidade auténtica, o conhecimento perde
temporariamente a concreticidade em geral e passa ao seu préprio oposto: ao
abstrato. (KOPNIN, 1978, p. 158).

A totalidade tem seu ponto de partida numa sintese abstrata que consiste no
ponto de partida tedrico para a producdo de conhecimento. Através da analise, destaca-
se uma sintese, na forma de uma abstracdo substancial. Esta se caracteriza por ser

simples e geral, ¢ uma homogeneidade que indica o processo formativo do todo.

°Lei da negacdo da negacdo. (KOPNIN, 1978, p. 162).
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Conduz o desenvolvimento de suas particularidades chegando a um concreto de
multiplas determinacBes que se encontra em unidade com a abstracdo destacada, o
concreto pensado. Neste momento hd uma segunda negacdo, da abstracdo destacada
para 0 ponto de chegada: o concreto racional. A totalidade se apresenta no pensamento
como um todo desenvolvido e compreendido, ndo em suas relacfes aparentes, mas em

Seus nexos internos.

O concreto pensado, que se encontrava pré-configurado na abstracédo inicial é
agora uma nova sintese de multiplas determinacGes, mediacGes e relacbes
que permitem compreender, por assim dizer de forma imediata, qualquer
singularidade do sistema estudado na sua universalidade (o concreto). A
categoria totalidade expressa esse especifico sistema de operacfes do
pensamento. (SCARPIM, 2010, p. 37).

Por um lado, o desenvolvimento de um processo racional para compreensao de
um objeto integral enquanto totalidade significa a negacdo do todo indiferenciado que
constitui o momento sensorial inicial do seu conhecimento. Por outro lado, essa forma
cognitiva racional passa para 0 seu oposto, desenvolvendo em nivel mais elevado as
préprias formas sensoriais de reproducdo da realidade no cérebro: nesse nivel mais
elevado da forma sensorial da-se o ponto de partida efetivo para o destaque sensorial,
com maior precisdo, de novos fendmenos reais na forma de um todo e, dai, 0 processo
passa novamente para a analise racional acima descrita.

De acordo com Pasqualini (2010) a categoria totalidade é um principio
fundamental no método dialético materialista. “Logo, totalidade € uma importante
categoria metodologica porque a realidade, na perspectiva marxista, € entendida como
um todo.” (p. 36).

E de extrema importancia notar que em todo o processo de producdo de
conhecimento na dialética materialista 0 movimento € da ascensdo do abstrato ao
concreto. Abstrato e concreto nessa teoria possuem significados distintos dos quais
estdo colocados na l6gica formal. O abstrato, conforme Kopnin (1978), “por um lado,
estd mais distanciado do objeto estudado, pois estd a ele vinculado através das
sensacOes, percepcdes e nocdes e, por outro, estd mais perto dele por apreender a
esséncia, as leils do movimento dos fendbmenos do mundo objetivo.” (p. 159). As
abstracdes, diferentemente da l6gica formal, ndo possuem apenas a fungédo de separar 0s
indicios comuns, “mas através deles descobrir novos aspectos no objeto que traduzam
as relacOes de esséncia.” (KOPNIN, 1978, p. 161). Além do que, nela ha uma
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condensacdo da realidade: a abstracdo substancial é a forma mais simples de
representacdo de uma realidade mais complexa.

Essa abstracdo substancial inicial ndo faz sentido por si mesma. A sua forma
condensada de representacdo do real passa imediatamente para 0 seu oposto, para 0
desenvolvimento das particularidades e nexos que as conectam enquanto 0 processo
formativo de um fenémeno real em toda sua complexidade, em toda sua concretude de
determinaces particulares, inclusive determinac@es contraditérias.

O concreto, de acordo com Marx,

[...] é concreto porque é a sintese de muitas determinacdes, isto é, unidade do
diverso. Por isso o0 concreto aparece no pensamento como 0 processo da
sintese, como resultado, ndo como ponto de partida, ainda que seja o ponto de
partida efetivo e, portanto, o ponto de partida também da intuicdo e da
representacdo. No primeiro método [do concreto ao abstrato], a representagédo
plena volatiliza-se em determinacdes abstratas, no segundo [do abstrato ao
concreto], as determinacBes abstratas conduzem a reprodugdo do concreto
por meio do pensamento. (MARX, 1999, p. 39-40).

Kopnin (1978) afirma o concreto ser

[...] o conhecimento mais profundo e substancial dos fenémenos da realidade,
pois reflete com o seu contedido ndo as definibilidades exteriores do objeto
em sua relacdo imediata, acessivel a contemplacdo viva, mas diversos
aspectos substanciais, conexdes, relacbes em sua vinculacdo interna
necessaria. (p. 162).

De acordo com o referido autor, 0 movimento do abstrato ao concreto possui
dois *“concretos’, isto € aparece em dois momentos, porém, em formas
substancialmente diferentes. “O concreto no pensamento € a negacdo do abstrato, mas o
concreto mental ndo é a retomada do concreto inicial, sensorial, mas o resultado da
ascensdo a um concreto novo, mais substancial.” (KOPNIN, 1978, p. 162).

No processo todo — totalidade fica evidente o movimento do abstrato ao
concreto. Além disso, observa-se que as categorias de contradicdo e formagdo ou
desenvolvimento sdo importantes para seu entendimento. As categorias dialéticas ndo
sdo independentes, estdo inter-relacionadas no sistema de categorias. Para se
compreender a categoria totalidade € preciso entender a contradicdo entre todo e
totalidade, além de que, se chega a totalidade através do entendimento do processo
formativo ou desenvolvimento do todo. Busca-se com o processo da formacdo da

totalidade, ndo a determinacdo atual de um objeto, mas o seu vir a ser, a compreensdo
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de sua formacdo, seu desenvolvimento. Em relacdo a categoria contradi¢do, todos os
componentes desse processo sdao formados por unidades e ndo elementos. A ldgica
dialética entende fenbmenos que aparecem como contraditorios em unidade, em
interdependéncia: tais unidades apresentam uma contradi¢do, uma unido de contrarios
que possuem uma relacdo reciproca e se codeterminam. As unidades ou contradi¢des
dialéticas sdo polaridades nas quais os pélos sdo marcados tanto por pelas acdes
“internas’ (co-determinagfes), quanto por relacbes “externas’ (mediagOes). 1sso
significa que deve haver tanto um momento l6gico de isolamento tedrico para a
caracterizacdo das diferencas especificas entre cada pélo, quanto um momento das
relacGes imediatas entre eles, isto é, a diferenciacdo s faz sentido na unidade nos pélos
opostos.

Isso explica o porqué de, no decorrer deste trabalho, buscar-se expor o sistema
de conceitos envolvidos atraves de unidades.

Outro aspecto metodoldgico importante € o processo de busca da abstracdo
substancial: ela tem que ser simples, devido a ser a mais geral, tem que trazer para
estudo o todo ainda ndo desenvolvido e garantir, como uma base, uma “célula’ ou
unidade de andlise, o desenvolvimento de outras abstragdes menos gerais ou
determinacdes dessa “célula’. Na producdo de conhecimento este é um processo muito
complexo, que precisa de orientagdo metodoldgica especifica.

N&o se trata de apenas considerar aspectos formais quanto a homogeneidade a
ser expressa na “célula’, mas também dela ser a representacdo de uma relagdo que tem
forma real massiva de aparecer e, no movimento do real, essa relacdo conter as
determinaces essenciais das demais formas de aparecer desse fendmeno™.

Destacada forma de aparecer “celular”, diferentemente da lo6gica formal,
ndo se busca a sua definicao, que so poderia ser dada através da utilizacdo de defini¢Oes
anteriores. A questdo que se pde aqui em termos légico-dialéticos é a de uma analise
dessa forma de aparecer, orientada pela abstracdo de suas determinacgdes essenciais,
inclusive determinacdes contraditorias. Note-se que as determinagdes contraditorias
estariam vetadas de serem expressas na abstracdo inicial se esta fosse expressa em uma

definigdo ldgico-formal.

190 processo de indugéo indicado que consiste na busca da “célula’ por meio da andlise das formas de
aparecer é estritamente necessario para estudo e teorizacdo de um conhecimento novo. Entretanto, para
uma teoria que se encontra desenvolvida até um certo nivel, a busca da “célula’ para um contelido a ela
subordinado pode ocorrer por um processo de deducgdo, por meio de inferéncias a partir de sistema de
categorias ja desenvolvido.
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Marx se expressa sobre essa questdo ao falar que sua investigacdo sobre o
funcionamento da economia inicia pela analise da mercadoria “[..] ndo parto de
‘conceitos’ [definigbes formais|, nem portanto do ‘conceito de valor’ [...]. Parto da
forma inicial mais simples em que se apresenta o produto do trabalho na sociedade
atual, e essaformaé a‘mercadoria’.” (MARX apud POSSAS, 1982, p. 79. nr).

O dltimo ponto do método dialético a ser destacado é que a andlise historico-
genética de um objeto integral deve ter como ponto de partida a analise de sua forma
mais desenvolvida e ndo o oposto. Marx explicita essa concep¢do ao expor que ao se
partir da andlise do modo de producdo capitalista € possivel compreender-se
teoricamente os modos de producdo anteriores, mas o contrario ndo € correto e sintetiza
esse argumento metodoldgico com o seguinte aforisma: “A anatomia do homem € a
chave da anatomia do macaco.” (MARX, 1999, p. 43). Portanto, a teoria de um objeto
integral deve ter como ponto de partida a analise de sua forma mais desenvolvida e, para
iniciar-se a andlise dessa forma mais desenvolvida, o ponto de partida tedrico é a
categoria mais simples (abstrata, homogénea) que forneca a lei geral de
desenvolvimento da forma mais desenvolvida do objeto integral estudado. Por exemplo,
para a teoria dos modos de producdo parte-se da analise do modo de producdo mais
desenvolvido, o capitalismo, cujo ponto de partida tedrico € dado pela categoria
mercadoria, a sua manifestacdo simples e universal, a qual permite desenvolver de
maneira correta o estudo das outras formas do capital (dinheiro, juros e renda da terra).

Conforme o exposto, 0 modelo cientifico na acepcéao dialética se fundamenta nas

categorias e principios apresentados neste item.

1.3 Modelo didatico

O modelo didatico proposto por Badillo (2004) une campos do conhecimento da
considerada ciéncia Didatica. Em suas palavras “0 modelo didatico que se deseja
construir ha de ser um modelo de modelos que enlace de maneira inferencial alguns dos
campos de saber e de investigacdo delimitados pelos didatas das ciéncias da natureza®.”
(GIL; CARRASCOSA; MARTINEZ-TERRADES apud BADILLO, 2004, p.306).
Dessa forma os modelos componentes do modelo didatico ndo sdo independentes, mas

sim inter-relacionados. E organizado mediante as relagdes entre os seguintes campos de

'1...Jel modelo didactico que se desea construir ha de ser un modelo de modelos que enlace de manera

inferencial algunos de los campos de saber y de investigacion delimitados por los didactas de las ciencias
de la naturaleza.
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conhecimento: “Formacdo inicial e continua de professores de Ciéncias’, “Concepcoes
dos professores de ciéncias’, “Estratégias de ensino” e “Ideias aternativas dos alunos’.
Serdo apresentados e brevemente caracterizados os componentes do modelo didatico
que estdo inseridos nos referidos campos do conhecimento, de acordo com Badillo
(2004).
e Formacdo inicial e continua de professores de Ciéncias
Este modelo tem como elementos centrais: a analise histérico-epistemologica,
que consiste nas disciplinas que contemplam a filosofia epistemolégica e a
historia da Ciéncia de referéncia; os modelos cientificos; campos da didatica das
ciéncias; problemas pedagdgicos da educacdo em ciéncias. Tais elementos
relacionados identificariam concep¢bes do aluno que inicia o processo de
formar-se como professor conduzindo-as as mudancgas esperadas. Faz-se
necessario este modelo, conforme o autor, como componente do modelo
didatico pela problemética que se tem evidenciado com a pouca influéncia de
disciplinas de didatica especifica na formacdo de professores, além da
necessidade de transformacdo do paradigma de que basta conhecer uma ciéncia
para ensina-la e da imagem, concepcdo que o aluno (futuro professor) entra
nesse processo. Transformacao essa “que se faz necessaria, dadas as mudancas e
inovacOes que ao respeito se tem proposto*.” (MELLADO, apud BADILLO,
2004, p.306).
e As concepcOes dos professores de ciéncias
As concepgles historico-epistemologicas, didaticas e pedagogicas dos
professores, em relagdo com uma ciéncia especifica, e as diversas relagcdes entre
elas integram-se num modelo. A concepc¢éo historico-epistemoldgica seria uma
relagdo entre o desenvolvimento do pensamento, atividade cientifica e a
concepgdo de ciéncia que tem o professor, no geral, e, em especifico, o
entendimento pelo professor da estrutura conceitual e metodoldgica de cada
modelo cientifico.

e A ensinabilidade e o ensino como problemas didaticos

12 - . . : ,
[...]transformacion que se hace necesaria, dados los cambios e innovaciones que al respecto se han

propuesto.
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Este componente trata da transposicdo ou recontextualizacdo didatica, isto é, da
transformacéo da “ciéncia praticada pelos cientistas em ciéncia escolar ou
escolarizada ou, de outra maneira, didatizada™.” (BADILLO, 2004, p.308).
Novamente aqui se apresenta um modelo de modelos: elabora-se um modelo
didatico para trabalhar com os modelos cientificos em sala de aula.
Tal transposicdo depende de duas concepgdes essenciais: da que se tem sobre o
curriculo e suas intencionalidades seguidas do projeto cultural, social, politico e
econdmico que estabelece uma concepcao de ciéncia e, entdo, para que ensina-
la; da concepcdo epistemoldgica, didatica, psicoldgica e pedagdgica determinada
que possua. A consideracdo da Didatica como ciéncia para ensinar ciéncias
especificas proporciona que essa transformacdo didatica seja fundamentada e
sistematizada, tornando as estratégias de ensino em componentes metodoldgicos
do processo de ensino-aprendizagem. (BADILLO, 2004).

e Os originais
Leva em consideracdo a modelagem e a evolucdo da modelagem da ciéncia de
referéncia. Os modelos originados na producdo e sistematizagdo do
conhecimento pelos cientistas da area a ser didaticamente transposta, sdo a
referéncia para a modelagem a ser assimilada pelos estudantes, inclusive
estudando as sucessivas substituicbes de modelos que ocorreram no
desenvolvimento histérico da ciéncia em questao.

e As idéias alternativas dos estudantes
As idéias alternativas dos alunos referem-se as concepcdes trazidas consigo. No
caso de serem alunos de licenciatura, 0 modelo integraria as concepcdes de
ciéncia, de ensino, do papel do professor, etc., provenientes da aprendizagem
anterior desses alunos.

e A confiabilidade dos textos de ensino
Este componente vincula-se a discussdo sobre os livros didaticos utilizados
pelos professores em sala de aula, principalmente em relagdo a imagem
transmitida da ciéncia, a organizacdo que 0s capitulos seguem, a concepcao
didatica imposta a alunos e professores. (BADILLO, 2004).

e O problema da avaliacdo

“[...]ciencia practicada por los cientificos en ciencia escolar o escolarizada o, de otra manera, en ciencia
didactizada.
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O termo avaliacdo correntemente identifica-se com qualificacdo. E necessario,
de acordo com Badillo (2004) conceituar tal termo e o que se pretende,
fundamentado numa teoria de ensino-aprendizagem, determinando parametros
de base para um possivel julgamento. Para o referido autor avaliar ndo €
qualificar, mas uma oportunidade para o aluno continuar seu processo de
aprendizagem, “revisar-se a si mesmo em relacdo com os desenvolvimentos do
coletivo sala de aula e em comparacdo com o admitido pela comunidade de
especialistas*®”. (BADILLO, 2004, p.310). Afirma que a avaliacéo abarca todos
0os componentes do processo de socializacdo dos alunos com as ciéncias,
configurando assim um modelo.

e Relagdes CTSA (Ciéncia — Tecnologia — Sociedade — Ambiente)
Devido a imagem descontextualizada da ciéncia, no seu ensino, alguns alunos
sentem uma repulsdo em relacdo ao estudo das ciéncias. As relacdes CTSA esta
vinculada a criacdo de motivos nos estudantes mediante a conexdo com o mundo
real, sendo que esta orientacdo “estimula 0 ensino e o estudo das ciéncias, sobre
tudo em alunos que ndo se preocupam por estes saberes, ao relaciona-los com as
discussbes sobre aspectos humanos, éticos e politicos™ ”. (SOLOMON, apud
BADILLO, 2004, p.310).

e Das intencionalidades curriculares
As intencionalidades curriculares orientam o sistema de ensino do proprio pais.
Estdo relacionadas com os projetos culturais, sociais, politicos e econémicos do
pais. Determinam o que se pretende formar, socializar na escola. Constituem
num modelo as interpretaces dessas intencionalidades vinculadas ao sistema de
ensino, sendo necessaria para uma coerente transposi¢cdo ou recontextualizacéo
didatica. (BADILLO, 2004).

e A comunidade de especialistas
S@o os profissionais que trabalham com a producdo de conhecimento em
Ciéncias e em Didatica das Ciéncias em busca da qualidade do sistema de

ensino. Contribuindo também para que os jovens continuem essa comunidade.

"[..Jrevisarse a si mismo en relacion con los desarrollos del colectivo aula y en comparacién con lo

admitido por la comunidad de especialistas.

15 . . . —
[...]estimula la ensefianza y el estudio de las ciencias, sobre todo en alumnos que no se preocupan por

estos saberes al relacionarlos con las discusiones sobre aspectos humanos, éticos y politicos.



24

Apresentado seus componentes, 0 modelo didatico proposto se caracteriza por:

- E abstrato porque ndo faz referéncia a coisas ou objetos tangiveis e integra
em sua configuracdo conceitualiza¢des proprias dos campos de conhecimento
em didatica das ciéncias selecionados. Faz interagir, mediante as estratégias
de ensino, as concepgles (epistemolodgicas, didaticas e pedagogicas) do
professor de ciéncias com as idéias alternativas do estudante.

- Considera-se que cada campo é em si um modelo, de maneira que 0 modelo
que aqui se propde é um modelo de modelos. Nele se poderiam estabelecer
hierarquias.

- E iconico ja que introduz uma representacio na qual se recorre a
problematica da qual se ocupam os didatas das ciéncias da natureza.

- Enlaca de maneira inferencial e sem obediéncia estrita a lei simples de
causalidade cada um dos campos que integra’®. (BADILLO, 2004, p.312).

Badillo (2004) destaca a conexdo entre os modelos que compdem o modelo
didatico, inclusive utilizando setas de direcdo dupla em sua representacdo. Mas também
ressalta que até certo ponto cada um deles possui uma autonomia de modo que é
possivel se estudar profundamente cada um desses itens separadamente.

E apresentada abaixo a representacdo do modelo didatico estabelecida por
Badillo:

16_ Es abstracto porque no hace referencia a cosas u objetos tangibles e integra en su configuracion
conceptualizaciones propias de los campos de conocimiento en didactica de las ciencias seleccionados..
Hace interactuar, mediante las estrategias de ensefianza, las concepciones (epistemolégicas, didacticas y
pedagogicas) del profesor de ciencias con las ideas alternativas del estudiantado.

- Se considera que cada campo es en si un modelo, de manera que el modelo que aqui se propone es un
modelo de modelos. En él se podrian establecer jerarquias.

- Es iconico ya que introduce una representacion en la que se recoge la problemética de la que se ocupan
los didactas de las ciencias de la naturaleza.

- Enlaza de manera inferencial y sin obediencia estricta a la ley simple de causalidad cada uno de los
campos que integra.
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Representacéo do Modelo Didatico — extraido de Badillo (2004), p. 313.

Em resumo, esse modelo didatico representa um esforco para sintetizar os rumos

que o desenvolvimento do conhecimento em Didatica percorreu até 0 momento, sendo

que cada um dos submodelos que o compde refletem os focos de pesquisas que tém

ocorrido na pratica cientifica dessa area.

Tendo em vista o0 objetivo deste trabalho, de buscar caracterizar a atividade de

estudo como modelo didatico,

fundamentos psicolégicos e no terceiro capitulo seus fundamentos l6gicos.

serdo apresentados no préximo capitulo seus
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2 Teoria da Atividade

O termo atividade, neste trabalho, refere-se a um conceito da Psicologia
Historico-Cultural. A teoria psicoldgica da atividade elaborada por Leontiev trata de
caracterizar os aspectos psicolégicos dos atos humanos. No contato imediato com os
atos humanos aparecem em evidéncia os seus modos de execucdo e seus resultados: a
teoria da atividade busca compreender os aspectos psicologicos formativos desses
aspectos aparentes dos atos.

De acordo com Davidov (1988) a teoria de Leontiev possui fontes filosoficas na
dialética materialista e se dirige a analise psicoldgica da atividade a partir da introducéo
de determinadas unidades que carregam “ o reflexo psiquico em suainseparabilidade dos
momentos da atividade humana que os geram e que sdo mediatizados por eles®’.”
(LEONTIEV apud DAVIDOV, 1988, p.251). Em termos mais gerais a questio da

atividade esta apontada no corpo dos escritos de Marx:

Para Marx a atividade em sua forma inicial e basica € a atividade sensorial
pratica, durante a qual as pessoas entram em contato pratico com os objetos
do mundo circundante, experimentam a resisténcia desses objetos e atuam
sobre eles, subordinando-se a suas propriedades objetivas'®. (LEONTIEV
apud DAVIDOV, 1988, p.251).

O estudo dessa atividade externa, isto €, dos atos praticados pelos homens que
“mediatizam as relacdes do sujeito com o mundo real, é a via decisiva e principal para
conhecer o reflexo psiquico, a consciéncia como produto, desde o comeco até o fim, da
vida social, das relacdes sociais das pessoas'®.” (DAVIDOV, 1988, p.251).

Portanto, para o estudo da formacéo, do desenvolvimento do psiquismo humano,
tem-se um ponto de partida efetivo: os atos aparentes, mas também um ponto de partida

tedrico: a estruturacdo de um sistema de categorias especificas para revelar os nexos

Y[..Jel reflejo psiquico en su de los momentos de la actividad humana que lo generan y que son

mediatizados por él.

8para Marx la actividad en su forma inicial y basica es la actividad sensorial practica, durante la cual las
personas entran en contacto practico con los objetos del mundo circundante, experimentan la resistencia
de esos objetos y acttan sobre ellos, subordinandose a sus propiedades objetivas.

"[...Jmediatizan las relaciones del sujeto con el mundo real, es la via decisiva y principal para conocer el
reflejo psiquico, la conciencia como producto, desde el comienzo hasta el fin, de la vida social, de las
relaciones sociales de las personas.
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internos que explicam o processo formativo da unidade indissoltvel entre a atividade
externa e o psiquismao.

Na categoria atividade encontra-se a “célula’ da Psicologia Historico-Cultural,
ou seja, a atividade é a categoria mais simples e nodal do seu sistema de categorias que
se concretiza nas determinacGes e mediacOes que vao sendo estabelecidas nas diversas
particularidades da teoria do desenvolvimento do psiquismo. Portanto, para a
compreensdo do desenvolvimento do psiquismo teoricamente, o ponto de partida
explicativo é a categoria atividade. Para Davidov, “a esséncia do conceito filosofico-
psicoldgico materialista dialético de atividade é que [a atividade] reflete a relacdo do
sujeito humano como ser social ante a realidade externa, relacdo mediada pelo processo
de transformacao dessa realidade®.” (DAVIDOV, 1988, p.11).

Portanto, a “célula’ para a teorizagdo da atividade é a categoria trabalho. E ela
que caracteriza o ser humano e é considerada vital para 0 mesmo. Essa atividade laboral
de mediacdo entre 0 homem e a natureza, através dos outros homens, para satisfacdo de
suas necessidades, no seu desenvolvimento, é o fundamento das diversas outras
particulares atividades que apresentam, inclusive, manifestacbes empiricas
contraditérias com a mediacdo do homem com a natureza para a satisfacdo das
necessidades, sendo precisamente por isso que é categoria inicial. De acordo com
Davidov (1988) a atividade laboral é a base de todo conhecimento humano. Ela é a
atividade que produz condicGes de reproducao de sua espécie e esta totalmente ligada as
necessidades do homem, a medida que produz meios para a satisfacdo de suas
necessidades e serve como mediacdo entre 0 homem e a natureza. Isto €, os homens
interferem na natureza mediante suas necessidades, “criam 0s objetos que devem
satisfazer as suas necessidades e igualmente os meios de reproducao destes objetos, dos
instrumentos as maquinas mais complexas.” (LEONTIEV, 1978, p.265).

Os instrumentos sdo produtos materiais da criagdo humana e possuem um carater
social, pois carregam em si as operagdes de trabalho historicamente elaboradas. Com a
utilizacdo dos instrumentos o homem incorpora as acles e operacdes de trabalho
historicamente elaboradas. “A apropriacdo dos instrumentos implica, portanto, uma

reorganizagdo dos movimentos naturais instintivos do homem e a formacdo de

20 . S S - o . .

La esencia del concepto filosofico-psicologico materialista dialéctico de actividad es que refleja la
relacion del sujeto humano como ser social hacia la realidad externa, relacién mediatizada por el proceso
de transformacion y cambio de esta realidad.
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faculdades motoras superiores’. (LEONTIEV, 1978, p.269). As conquistas de
conhecimentos do homem cristalizam-se nos instrumentos, de modo que a utilizacdo
adequada desses instrumentos permite ao sujeito se apropriar desses conhecimentos.
Qualquer mudanca ou aperfeicoamento do referido instrumento demonstra, e é fixado
nele, um novo grau de desenvolvimento do homem. (LEONTIEV, 1978).

“Os objetos da natureza aparecem para as pessoas como objetos e meios
destinados a fabricar instrumentos e empregé-los no processo de transformacdo da
natureza®*.” (DAVIDOV, 1988, p.115-116). No trabalho com instrumentos ha um
processo de reproducdo pelo individuo do produzido e acumulado historicamente pela
espécie humana, proporcionando um desenvolvimento do individuo em relacdo a
sociedade e ndo s6 um desenvolvimento das funcBes motoras, como também do
psiquismo na formacdo de novas funcgdes psiquicas superiores.

A participacdo ativa no trabalho das geracdes posteriores faz com que elas
reproduzam o ja desenvolvido e acumulado historicamente pela humanidade. Portanto,
o desenvolvimento da sociedade implica no desenvolvimento do individuo, havendo
uma predominancia do social em relagédo ao individual. Nessa concepcao, o individuo se
desenvolve “a partir da apropriacéo dos resultados da atividade cognitiva das geracoes
precedentes.” (LEONTIEV, 1978, p.266). Para apropriacdo ele deve relacionar-se
com o produto das producdes historicas ativamente, de forma a reproduzir os modelos e
padroes da atividade humana. Mas, sobre essa base historicamente elaborada,
centralmente pela atividade de trabalho, o individuo ndo so a reproduz como também a
transforma. Vale destacar que a atividade de trabalho ndo se esgota no seu objetivo, mas
vai além, prefigura novas necessidades.

O processo de apropriagéo, de acordo com Leontiev, se configura no “resultado
de uma atividade efectiva do individuo em relacdo aos objetos e fendmenos do mundo
circundante criados pelo desenvolvimento da cultura humana’. (LEONTIEV, 1978,
p.271). De acordo com Davidov (1988), a apropriacdo, a qual em sua forma inicial
aparece na realizacdo ativa do sujeito da atividade coletiva (trabalho) e pode ser
interpretada como um processo de ensino num sentido amplo “é a forma universal do

221

desenvolvimento psiquico do homem*=”. (p.13). Em sintese:

*!|os objetos de la naturaliza aparecen para las personas como objetos y medios destinados a fabricar
instrumentos y emplearlos en el proceso de transformacion de la naturaleza.

22[ ... ] es la forma universal del desarrollo psiquico del hombre.
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As aquisices do desenvolvimento historico das aptiddes humanas ndo sdo
simplesmente dadas aos homens nos fenémenos objetivos da cultura material
e espiritual que os encarnam, mas ai sdo apenas postas. Para se apropriar
destes resultados, para fazer deles as suas aptiddes, os drgdos da sua
individualidade, a crian¢a, o ser humano, deve entrar em relagdo com 0s
fenémenos do mundo circundante através doutros homens, isto &, num
processo de comunica¢do com eles. Assim, a crianga aprende a atividade
adequada. Pela sua funcdo, este processo €, portanto, um processo de
educacéo. (LEONTIEV, 1978, p.272, grifos do autor).

Em continuacdo ao acima exposto sobre a categoria atividade, foca-se, na
sequencia, a atencdo em sua estruturacéo.

Os componentes da unidade motivo — finalidade — condi¢des que se relacionam
com os componentes da unidade atividade — acdo — operacdo, sdo categorias especificas
que caracterizam as relacdes essenciais do sujeito com o objeto mediante seus atos. Tais
componentes se constituem na estrutura da atividade. Atividade aqui significa apenas
atos que se dirigem para a realidade, “processos que, realizando tal ou tal relacdo do
homem com o mundo, respondem a uma necessidade particular que lhes é propria’.
(LEONTIEV, 1978, p.296). Isto é, o objeto da atividade refere-se sempre a uma

necessidade humana que responde a uma necessidade particular.

Designamos pelo termo de atividade os processos que sdo psicologicamente
caracterizados pelo fato de aquilo para que tendem no seu conjunto (o seu
objeto) coincidir sempre com o elemento objetivo que incita o paciente a uma
dada atividade, isto €, com o motivo. (LEONTIEV, 1978, p. 296).

O objeto referido é o objeto da necessidade: o homem possui necessidade de
algo, este algo é o objeto da necessidade. Mas, sé quando o homem tem consciéncia
desse objeto, ou seja, sabe delimitar esse objeto, configura-se um motivo. “O motivo da
atividade refere-se aquilo que incita o sujeito a agir — € o gerador da atividade”.
(PASQUALINI, 2006, p.93). As necessidades e 0s motivos estdo estritamente
relacionados: a necessidade “motiva o sujeito ater objetivos e realizar agles para supri-
la’. (SFORNI, 2004, p.97). Além disso, a elaboracéo dos motivos esta relacionada com
a formacéo da atividade, que, em seu desenvolvimento, pode gerar novas necessidades.

Na formacdo dos motivos ha uma elaboragdo do proprio sujeito, isto é, o sujeito
também se constitui nessa relacdo. Cabe ainda destacar que a forma inicial da atividade
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é a atividade externa, mediada por outras pessoas mais experientes, portanto, tem-se
uma codeterminacdo do social em relacdo ao individual no processo de
desenvolvimento de uma atividade. Nessa codeterminacdo é essencial compreender-se 0
processo de internalizacdo, ou seja, a passagem do plano externo para o plano interno da
atividade, que ndo consiste em mero decalque da atividade externa ja existente para o
plano da consciéncia, mas sim na préopria formacéo, producdo e desenvolvimento deste
plano. (DAVIDOV, 1988, p.256).

No processo historico, a humanidade, enquanto sujeito social, desenvolve os
padrdes (modelos) de controle das funcdes e habilidades necessarias para a realizacao
de uma determinada atividade, fixando-os num sistema de signos que permite a
reproducdo da atividade pelas novas geracdes. Ao se constituirem como sujeitos
individuais na reproducédo de tal atividade, sob a orientacdo de um adulto, as criangas
realizam, no plano externo objetivo, a¢cdes correspondentes as funcdes e habilidades
requeridas por essa atividade, num processo de comunicacgéo entre elas e com o adulto,
expressando-se no sistema de signos elaborado socialmente. Ao mesmo tempo, o
sistema de signos € meio de controle dirigido da atividade externa para o sujeito
individual de forma que, com o passar do tempo e em determinadas condi¢des, pode vir
a constituir um plano interno (subjetivo) da atividade através de uma estrutura de
operagOes e funcBes que integram o psiquismo do individuo que participa, ativamente,
desse processo.

Segundo Davidov, o processo de internalizacdo, colocado em suas relacfes
basicas por Vigotski, pode ser representado no seguinte esquema: “a atividade coletiva
(social) em forma de comunicacdo das pessoas — a cultura — os signos — a atividade
individual —a consciéncia individual®.” (DAVIDOV, 1988, p.248).

Como ja exposto, a atividade aparece primeiro em sua forma externa e, é nessa
forma que o individuo se apropria dela, ou seja, reproduz suas formas historico-sociais.
O movimento de apropriacdo da atividade externa para seu plano interno consiste no
processo de internalizacdo, no qual o sujeito consegue converter a atividade social em
atividade individual sem perder, na sua subjetividade individual, o carater objetivo
indispensavel na sua relacdo com a atividade, isto é, a subjetivacdo envolve uma

objetividade, assim como vale o inverso.

#[..]la actividad colectiva (social) en forma de comunicacién de las personas — la cultura — los signos — la
actividad individual— la conciencia individual.
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No plano interno do sujeito os objetos encontram-se em transformacéo. O plano
ideal permite o experimento mental, de modo que, de um lado, o sujeito se distancia da
atividade objetiva para planeja-la e/ou modifica-la e, de outro, exterioriza os objetos ja
passados por modificagdes mentais. Ou seja, sobre a base inicial e universal da
realizacdo do intercambio dos homens com a natureza, que se constitui enquanto um
experimento pratico-objetivo, realizado pelo sujeito social, de transformacdes e
mudangas instrumentais da realidade sensorial-objetual, dirigidas por uma finalidade
(DAVIDOV, 1988, p.11), a humanidade vai, paulatinamente, elaborando as formas que
permitem ao sujeito que delas se apropria executar um experimento mental, um
planejamento e antecipacdo ideal de transformacgdes objetuais, antes que a atividade se
desenvolva no plano externo. Porém, o desenvolvimento das funcdes psiquicas
vinculadas a execucdo de experimentos mentais envolve um processo de apropriacao
individual que passa, necessariamente, pela realizacdo de atividades externas que
envolvem transformacdes materiais objetuais.

No permanente transito entre atividade — plano ideal constitui-se o processo de
tomada de consciéncia do objeto pelo sujeito. Assim, a consciéncia € determinada pelos
processos reais da vida do sujeito, nas atividades que a compde, nas quais
ocorremconstantes passagens do objeto para sua forma subjetiva, bem como do plano

interno para os produtos objetivos.

A reproducgdo, pelo homem, da imagem ideal de sua atividade e da
representacdo ideal nela das posi¢Oes das outras pessoas pode ser chamada
consciéncia. N&do se pode examinar a consciéncia separadamente do ideal e
da atividade; se encontram em uma unidade indissollvel, tendo esta Ultima
importancia predominante. Sem davida, cada uma destas formacdes e todas
juntas podem ser compreendidas somente revelando o conjunto das relaces
sociais como esséncia do homem?. (DAVIDOV, 1988, p.12).

Portanto, a relacéo sujeito — objeto é mediada pela atividade e esta unidade so6 é
compreendida nas relagfes sociais. Isto €, para ser explicada é necessario compreender

as relagdes sociais em que o sujeito esta envolvido.

*La reproduccion, por el hombre, de la imagen ideal de su actividad y de la representacion ideal en ella
de las posiciones de las otras personas puede ser Ilamada conciencia. No se puede examinar la conciencia
separadamente de lo ideal y de la actividad; se encuentran en una unidad indisoluble, teniendo esta ltima
importancia predominante. Sin embargo, cada una de estas formaciones y todas juntas pueden ser
comprendidas sélo revelando el conjunto de las relaciones sociales como esencia del hombre.
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Avancando na compreensdo da estrutura da atividade, temos que a atividade é
composta por acdes e operaches, se constitui de cadeias de acdes. No seu significado
psicoldgico, nesta teoria, “uma ac¢do € um processo cujo motivo ndo coincide com o
seu objecto (isto &, com aquilo que visa), pois pertence a atividade em que entra a acgdo
considerada’ (LEONTIEV, 1978, p.297-298), uma acdo so faz sentido no interior de
uma atividade. O resultado da acdo € um resultado parcial, ele ndo corresponde com o
motivo da atividade, mas o conjunto de ac¢Oes visa atender ao motivo da atividade em
que estdo inseridas. O objeto da acdo, portanto, configura-se como uma parte do objeto
da atividade: na acdo, o ato € incitado por outro motivo, mas hd uma relacdo
estabelecida pelo sujeito entre 0 objeto da acdo e o que significa este objeto no interior
de determinada atividade. Na atividade o objetivo coincide com o motivo, ou seja, 0
motivo é um motivo eficaz, que da o sentido da atividade, j& na acdo o motivo é um
motivo apenas compreendido, isto é, 0 sujeito tem consciéncia do objeto da acdo, mas
ndo é ele que o incita a agir.

Numa atividade de caca, como exemplifica Leontiev (1978), encontra-se uma
determinada composicdo de acOes: uma de afugentar a presa e outra de abaté-la. Tais
acOes sO fazem sentido na relagdo uma com a outra e ambas inseridas numa atividade
coletiva, na qual se leva em conta a acdo de outros individuos.Afugentar a presa em
determinada direcéo leva “a satisfacdo de uma necessidade, mas de modo algum porque
sejam essas as relacbes naturais da situacdo material dada; € antes o contrario;
normalmente, estas relacbes naturais sdo tais que amedrontar a caga retira toda a

possibilidade de a apanhar.” (p.78). 1sso quer dizer que a

[...]Jaccdo sé é possivel desde que reflicta as ligacBes que existem entre o
resultado que ele goza antecipadamente da ac¢do que realiza pessoalmente e
o resultado final do processo da cagada completa, isto é, o ataque do animal
em fuga, a sua matanga, e por fim o seu consumo. (p.79)

A mesma acdo, inserida em atividades diferentes, tem sentidos diferentes, é
psicologicamente diferente quando compfe uma ou outra atividade, ou seja, da
observacdo de uma acdo isolada ndo ha como tirar-se conclusdes sobre o contetdo
psicoldgico associado a esse ato.

As acOes realizam-se sob condi¢Ges determinadas e segundo modos de sua

execucao, ou seja, através de meios para sua execucdo, através de operaces. A
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operacdo, portanto, € um meio, uma condi¢do para se realizar uma acéo, € o contetdo
indispensavel da acdo: enquanto a acdo € determinada pelo seu fim (objetivo), a
operacdo depende das condi¢Ges em que é dado esse fim. Vale notar que as operagdes
ndo sdo mecanicas, pois antes de serem operacOes foram acdes, as quais foram
internalizadas, tornadas conscientes. A transformacdo da acdo em operacdo constitui
num significativo desenvolvimento do psiquismo, pois a medida que o0 sujeito
internaliza aquela ag&o pode passar a realizar outra mais complexa.

A estrutura da atividade ndo é estatica, ela se transforma de acordo com o
desenvolvimento psiquico da crianca. A transformacdo do motivo apenas compreendido
em motivo eficaz, ou seja, a criagdo de um motivo novo, € a lei fundamental da
transformacdo de uma acdo em atividade. Sforni (2004) caracteriza esse processo

continuo de desenvolvimento do sujeito em quatro itens:

1. Para que uma agdo tenha significado para o sujeito, é necessario que
ela seja produzida por um motivo;
2. Para que as acOes passem para um lugar inferior na estrutura da

atividade, tornando-se operacBes, & preciso que novas necessidades ou
motivos exijam a¢Bes mais complexas;

3. Para que, subjetivamente, o sujeito sinta novas necessidades ou
motivos que o estimulem a agir em um nivel superior, € preciso que esteja
inserido em um contexto que produza, objetivamente, a necessidade de novas
acoes;

4. Para que uma operagdo seja automatizada de forma consciente, é
necessario que ela se estruture inicialmente na condigdo de acdo. (SFORNI,
2004, p.104).

A analise do conjunto das atividades de um individuo mostra que elas ndo estéo
no mesmo plano de hierarquia. Em cada periodo do desenvolvimento humano, uma

determinada atividade ocupa um papel especial, como explica Leontiev:

Alguns tipos de actividade sdo, numa dada época, dominantes e tém uma
importancia maior para o desenvolvimento ulterior da personalidade, outros
tém menos. Uns desempenham papel essencial no desenvolvimento, outros
papel secundario. Razdo por que devemos dizer que o desenvolvimento do
psiquismo depende ndo da actividade no seu conjunto mas da actividade
dominante. (LEONTIEV, 1978, p.292).

A atividade dominante orienta todas as outras atividades de um determinado
estégio. Ela é a atividade “célula’ do mesmo, pois fornece sua lei geral e atravessa as

outras atividades.
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A atividade dominante na idade pré-escolar é a atividade lGdica. A entrada na

escola determina a passagem da atividade lGdica para a atividade escolar como

dominante. Este acontecimento é extremamente relevante no desenvolvimento da

crianca: “todo o sistema das suas relacOes vitais se reorganiza.” (LEONTIEV, 1978,

p.289).

A atividade dominante esta estritamente relacionada com a posicéo social que o

sujeito ocupa e se caracteriza por:

Gerar novas atividades. De acordo com Leontiev (1978), no interior de
uma atividade surgem novos tipos de atividade. Por exemplo, é na
atividade ludica que a aprendizagem sistematizada ird inicialmente se
apresentar: “a crianga comega aprender jogando”. (p.292).

Formar ou reorganizar processos psiquicos (imaginacdo, atencdo
dirigida, memorizacdo, abstracdo, etc.). Por exemplo, € na atividade de
estudo que se forma o raciocinio abstrato. Mas, ndo é sé na atividade
dominante que acontecem tais formacdes ou reorganizagdes, Elas podem
ocorrer também em outras atividades que estejam ligadas a atividade
dominante, pois ela é a base do desenvolvimento de todas as outras. Os
processos de abstracdo e generalizacdo de cores ndo se formam nos jogos
e sim nos desenhos, na aplicacéo de cores, no entanto, esta atividade esta
ligada a atividade ludica. (LEONTIEV, 1978).

Determinar as mudancgas psicologicas fundamentais da formacdo da
personalidade. Por exemplo, na atividade ludica, nos jogos de papéis
sociais quando a crianca se faz de professor, policial, operério, etc.
tomando seus comportamentos e papéis sociais, a crianca se apropria do
sentido social das atividades produtivas humanas, embora de forma
ludica. Nesse processo, a crianca internaliza determinados padrbes
sociais que desenvolvem bases para sua propria conduta. Leontiev (1978)
coloca isso como muito importante para a constituicdo da personalidade

da crianca.

Uma determinada atividade €& dominante em um certo estagio de

desenvolvimento, isto €, “cada estadio do desenvolvimento psiquico é caracterizado por

um certo tipo de relagdes da crianga com a realidade, dominantes numa dada etapa e

determinadas pelo tipo de actividade que é entdo dominante para eld’ (LEONTIEV,
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1978, p.292). E importante ressaltar que o contetido dos estagios é determinado pelas
condicdes historicas: o tempo de duracdo de um estagio e o seu contetdo modifica-se
historicamente. As condicGes histéricas ddao o horizonte de possibilidades no qual a
crianca pode estar desenvolvendo tal ou qual conjunto de atividades, mas a mudanga de
estagio estad associada a crianca ter consciéncia de sua posicdo ndo estar mais em
correspondéncia com suas forcas psiquicas ja desenvolvidas, assim, dai ela esforcar-se

para mudar de posicao.

Mas a crianca ndo muda apenas concretamente o seu lugar no sistema das
relacfes sociais. Ela consciencializa igualmente estas relagfes, compreende-
as. O desenvolvimento da sua consciéncia traduz-se pela mudanca de
motivacdo da sua actividade: os antigos motivos perdem a sua for¢a motora,
nascem novos motivos que conduzem a uma reinterpretacdo das suas antigas
accles. A actividade que desempenhava precedentemente o papel
preponderante comeca a eliminar-se e a recuar para segundo plano. Aparece
uma actividade dominante nova e com ela comega um novo estadio de
desenvolvimento. Estas passagens, contrariamente as transformacoes que se
efectuam num mesmo estadio, vdo da mudanga de accOes, de operacdes, de

funcdes, 8 mudanca global de actividade. (LEONTIEV, 1978, p.313).

Na relagdo dos componentes com a unidade indicada acima, temos que uma agéo
pode ser transformada em atividade se ocorrer a mudanca de um motivo compreendido
para um motivo eficaz. Leontiev (1978) cita um exemplo sobre esta transformagéo: uma
crianga de primeira série ndo realiza suas tarefas escolares, mesmo sabendo que precisa
realiza-las, distraindo-se. Entdo, propondo para esta crianca que sO ira brincar quando
fizer seus deveres, ela entrega-se ao trabalho. Sendo assim, o motivo eficaz para ela é o
de ir brincar enquanto que o de fazer seus deveres é apenas compreendido. Mas, apds
algum tempo realizando suas tarefas percebe que pode ir brincar e, além disso, tirar boas
notas. A partir desse momento, a crianca realiza suas tarefas escolares por iniciativa
propria e ja se preocupa se nao consegue realiza-la bem para tirar uma boa nota. Neste
caso ela ndo ira mais fazer seus deveres pelo primeiro motivo, em compensacéao, outro
motivo é formado, aquele que antes era apenas compreendido. Isto quer dizer que o
sujeito muda seus motivos se o resultado da sua acéo for superior as suas pretensoes.
Ocorrido isto, a atividade escolar desenvolvente reorganiza 0s processos psiquicos, o
que proporciona uma agdo mais complexa, gerando novas atividades.

Uma acdo também pode ser transformada em operacéo, isso ocorre devido a um

processo, 0 qual depende de o sujeito ter certo grau de dominio da acdo que estd
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realizando e, concomitantemente, a realizacdo de uma acdo mais complexa exigir que
esta acdo funcione como uma operacdo, como meio de realiza-la. A estrutura das
operacOes constituidas pela crianca vai corresponder a constituicdo de uma estrutura
psiquica de funcdes superiores.

A atividade escolar, em Vigotski e Leontiev, é entendida como atividade
desenvolvente num determinado estagio da vida da crianca, pois contribui para o
surgimento de neoformacdes psiquicas. Nas obras desses dois autores a atividade social
escolar tem um papel de destaque. N&o se trata de algo casual, mas sim intrinsecamente
articulado ao estudo do desenvolvimento do psiquismo. Isso porque a pratica social
educativa é por eles considerada na sua correta dimensédo de sistematizar atividades que
tém por objetivo o processo de internalizacdo, pelos individuos das novas geracoes,
daquilo que foi elaborado e acumulado historicamente pela humanidade, no seu
processo de reproducdo das condicBes de existéncia da espécie humana em niveis cada
vez mais altos de necessidades e possibilidades. No estudo das atividades escolares
ganha especial relevo o reflexo cientifico da realidade, entendido como a forma de
objetividade em maior grau de generalidade que a atividade humana tem produzido.
Internalizar e operar mentalmente com conceitos cientificos significa desenvolver um
psiquismo com alto grau de generalizagdo, que corresponde a um pensamento que
internalizou meios de controlar as operacdes do proprio pensamento e, portanto,
controlar a propria conduta do individuo inserido nas atividades sociais. Dito de outro
modo, um psiquismo capaz de constituir um individuo autbnomo e que so é autbnomo
guando interage numa atividade (socia). Vae lembrar a observacdo marxiana: “O
homem &, no sentido mais literal, um zoonpolitikon, ndo s6 animal social, mas animal
que s6 pode isolar-se em sociedade”. (MARX, 1999, p.26).

A estrutura fundamental da atividade, em termos psicolégicos, exposta acima,
configura leis gerais do desenvolvimento do psiquismo. Ela constitui 0 marco teorico
inicial a partir do qual ficam orientados, basicamente, os caminhos, raciocinios e
experimentacdes que permitem deduzir as particularidades concretas dos processos
formativos do psiquismo humano. Vygotski (1995) defendeu a importancia e validade
de elaborar-se leis gerais e aplicar-se a dedug@o como processo eficaz de producdo de
conhecimento cientifico em Psicologia, ao invés de observar-se milhares de
manifestacdes particulares da atividade humana para dai obter-se generalizacdes

concernentes ao psiquismo. Traz, em apoio a essa sua defesa, a seguinte observacao de
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Engels: “A maguina a vapor -diz Engels- demonstrou de maneira concluinte como se
pode obter movimento mecanico mediante o calor. E 100.000 maquinas a vapor nao
demonstram isto mais do que uma Gnica...”>” (ENGELS apud VY GOTSKI, 1995, p.82).
Vigotski sintetiza os comentarios de Engels da seguinte maneira:

Sem duavida, a analise demonstrou que na maquina a vapor 0 Processo
fundamental ndo se manifesta em forma pura, mas fica oculto atras de
diversos processos acessorios. Quando as circunstancias acessorias para o
processo principal foram eliminadas e se concebeu uma maquina de vapor
ideal, os investigadores se viram obrigados a colocar-se de cheio o [conceito
de] equivalente mecénico do calor. Nisso radica a forca da abstracdo:
apresenta 0 processo que se estuda em sua forma pura, independente e
manifesta’®. (VYGOTSKI, 1995, p.82).

Além disso, ao considerar que as leis gerais que estava formulando para a
Psicologia envolviam mudancas profundas no anteriormente concebido nessa ciéncia,
observou que havia a necessidade de também formular um novo método experimental
que estivesse em consonancia com essa sistematizacao conceitual, de forma a permitir
com adequada precisdo deducdes de particularidades concretas, bem como validar ou
invalidar leis gerais formuladas.

Destaca-se a seguinte caracteristica do método denominado por Vigotski de
genetico-experimental, “na medida em que provoca e cria de modo artificial o processo
genético do desenvolvimento psiquico®”.” (VYGOTSKI, 1995, p.101). Essa abordagem
do método de investigacdo permite estudar os processos de realizacdo, pelos sujeitos do
experimento, de uma tarefa especifica, elaborada pelos experimentadores para estudar
tal ou qual funcédo, podendo, dessa forma, revelar tanto a estrutura interna como também
0 desenvolvimento dos processos psicologicos desses sujeitos. Nesse método ha a
interferéncia assumida e adequada dos pesquisadores nos experimentos mediante a

criacdo e emprego de estimulos artificiais para promover a provocacao artificial do

LLa maquina de vapor —dice Engels— ha demostrado de manera concluyente cémo se puede obtener
movimiento mecanico mediante el calor. Y esto no lo demuestran mas 100.000 maquinas de vapor que
una sola...

2gin embargo, el analisis demostré que en la maquina de vapor el proceso fundamental no se manifiesta
en forma pura, sino que quedaba oculto tras diversos procesos accesorios. Cuando las circunstancias
accesorias para el proceso principal fueron eliminadas y se construyd una maquina de vapor ideal, los
investigadores se vieron obligados a plantearse de lleno el equivalente mecanico del calor. En ello radica
la fuerza de la abstraccion: presenta el proceso que se estudia en su forma pura, independiente y
manifiesta.

27 . i " -
[...]en la medida en que provoca y crea de modo artificial el proceso genético del desarrollo psiquico.
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desenvolvimento. Tais estimulos sdo chamados de signos. “todo estimulo condicional
criado pelo homem artificialmente e que se utiliza como meio para dominar a conduta —
prépria ou alheia- é um signo®.” (p.83). A func&o especia do signo estd em que ele é
destinado a influenciar a conduta humana primeiramente como um meio auxiliar
externo, mas que ao ser internalizado propicia operac@es internas mais complexas. O
método formulado por Vigotski tem muitos principios importantes, mas para 0
proposito deste trabalho este ponto metodoldgico é aquele que interessa ser ressaltado.

As reflexdes de Vigotski sobre as questdes de analise e método experimental em
Psicologia estiveram relacionadas com o objetivo de formular teoricamente o processo
de desenvolvimento das funcbes psiquicas superiores. Dado que a atividade ¢é
componente essencial desse processo de desenvolvimento, pode-se inferir que para a
sistematizacdo teorico-experimental dos aspectos psicoldgicos da atividade humana, a
analise e método experimental se guiem, basicamente, pelos mesmos principios
fundamentais.

Este trabalho apresenta dois planos que, em unidade, constituem a atividade: o
plano externo e o plano interno do pensamento. Embora, como ja dito, haja uma
predominancia do desenvolvimento do plano externo (social) sobre o interno
(individual), na relagé@o dos dois planos na atividade, ndo se pode deixar de salientar que
o0 plano externo também é um desenvolvimento do plano interno, o qual é caracterizado
pelo desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores. Isto €, o envolvimento de forma
ativa do sujeito na atividade e, entdo, o seu desenvolvimento na formagdo de novas
funcgdes psiquicas superiores também implica no desenvolvimento do plano externo, na
elaboracdo de novos padrdes de atividade, que paulatinamente amplia o acervo de
praticas sociais. Vygotski (1995) caracteriza as funces psiquicas superiores como
surgidas de um processo de desenvolvimento cultural, processo esse representado nas
funcbGes mais complexas que as ndo superiores (ou naturais na sua terminologia), as
quais, segundo o autor, sdo determinadas fundamentalmente pelo fator bioldgico da
psique.

As funcdes superiores se distinguem das naturais principalmente pelas primeiras
representarem o controle pelo sujeito do seu proprio processo de comportamento, ou
sga, “€ 0 homem quem modifica a estrutura natural e submete a seu poder 0s processos

?1...] todo estimulo condicional creado por el hombre artificialmente y que se utiliza como medio para
dominar la conducta —propia 0 ajena— es un signo.
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de sua prépria conduta com ajuda dos signos®”. (VYGOTSKI, 1995, p.125). Com 0
desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores, 0 homem desenvolve condicdes de
controla-las. O processo desse desenvolvimento envolve dois planos que sé&o
imbricados: o plano da humanidade como sujeito do desenvolvimento das funcdes e o
plano da apropriacdo do individuo dessas funcdes, apresentadas a ele como formas
coletivas que estdo dirigidas para o controle do individuo, de maneira que este as
internaliza como autocontrole: “todas as fungdes psiquicas superiores sdo relacdes
internalizadas de ordem social, sdo o fundamento da estrutura social da

personalidade.”

(p.151). O desenvolvimento se movimenta, centramente, na
transformacéo das relacdes sociais em funcgdes psiquicas superiores.
Os signos e sua utilizacdo como um meio para o controle do préprio individuo

sdo foco no processo do desenvolvimento das fungGes psiquicas superiores:

[...] as fungdes psicoldgicas superiores sdo caracterizadas pela criacéo, pelo
proprio homem, de estimulos artificiais (signos) para auxiliarem na
ocorréncia da reagdo (auto-estimulacéo), possibilitando o dominio do homem
sobre essa reacao e, consequentemente, sobre a sua conduta. (MATTIAZZO-
CARDIA, 2009, p.54)

O processo de dominio da propria conduta é sempre mediado através dos signos.
Para Vygotski (1995), “a chave para o dominio do comportamento nos proporciona o
dominio dos estimulos. Assim, pois, 0 dominio da conduta é um processo mediado que
se realiza sempre através de certos estimulos auxiliares [signos]*'” (p.126-127), isto &,
ter o controle dos meios externos significa ter o controle de seu comportamento. Nisso
se evidencia a relacdo entre o desenvolvimento das funcgdes psiquicas superiores, 0
desenvolvimento do controle da propria conduta e os signos, pois, a importancia dos
mesmos estd em provocar uma mudanca no comportamento do individuo, ou seja, por

proporcionar “uma nova orientacdo ou a reestruturar a operacdo psiquica®.” (p.128).

29[...]es el hombre quien modifica la estructura natural y supedita a su poder los procesos de su propia
conducta con ayuda de los signos.

**Todas las funciones psiquicas superiores son relaciones interiorizadas de orden social, son el
fundamento de la estructura social de la personalidad.

*!La llave para el dominio del comportamiento nos proporciona el dominio de los estimulos. Asi pues, el
dominio de la conducta es un proceso mediado que se realiza siempre a través de ciertos estimulos
auxiliares.

32 . ., ., -
[. . .]una nueva orientacion o a reestructurar la operacién psiquica.
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As funcbes psiquicas superiores se desenvolvem sobre a base das funcdes
naturais, as quais sdo modificadas. Embora haja uma conservacao das fungdes naturais,
elas passam por transformacGes: fundamentalmente, ha uma subordinacéo das fungdes
naturais as superiores.

Para o estudo do processo de desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores
a ideia chave € o estudo do desenvolvimento do significado no sujeito.

O significado da palavra € umarelacdo gera, a“célula’ para o estudo da relacéo
pensamento — linguagem e de outras relagdes mais particulares que séo inerentes ao
processo de desenvolvimento da primeira. O conceito de significado na Psicologia
Histdrico-Cultural é essencial para a compreensao de diversas relacfes. Tal “céluld’ ndo
identifica pensamento e linguagem e permite a compreensao de sua interdependéncia,
constituem uma unidade. Para essa compreensao é importante observar-se que a unidade
pensamento — linguagem se encontra de forma desenvolvida no pensamento
verbalizado: o significado “contém propriedades inerentes ao pensamento verbalizado
como uma totalidade”. (VIGOTSKI, 2001, p.8). Cabe esclarecer que o significado ndo
aparece somente no pensamento verbalizado, inclusive pode aparecer, em um certo
grau, desde as primeiras palavras ditas por uma crianga, mas € nele que esta em sua
forma desenvolvida e, para a explicacdo da unidade pensamento — linguagem e suas
particularidades, deve-se tomar como ponto de partida tedrico o estudo de sua forma
mais desenvolvida que esta no pensamento verbalizado.

Vigotski considera o significado da palavra um sinénimo de generalizacdo ou
conceito e considera que o significado ndo é estatico, mas se desenvolve e, nesse
processo, ha um desenvolvimento do pensamento que se expressa qualitativamente em

formas distintas de pensamento.

Generalizacdo e significado da palavra sdo sindbnimos. Toda generalizacéo,
toda formacédo de conceitos € o ato mais especifico, mais auténtico e mais
indiscutivel de pensamento. Consequentemente, estamos autorizados a
considerar o significado da palavra como um fenémeno de pensamento. [...]
O significado da palavra sé ¢ um fendmeno do pensamento na medida em
que o pensamento esta relacionado a palavra e nela materializado, e vice-
versa: € um fendmeno de discurso apenas na medida em que o discurso esta
vinculado ao pensamento e focalizado por sua luz. E um fendmeno do
pensamento discursivo ou da palavra consciente, € a unidade da palavra com
o pensamento. (VIGOTSKI, 2001, p.398. Grifos do autor).
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A generalizacdo é um ato especifico do pensamento que reflete a realidade de
forma qualitativamente distinta da qual esta € refletida na sensacdo ou percepcao. Isto é,
o reflexo psiquico consciente da realidade é qualitativamente distinto da percepgdo
imediata e essa diferenca qualitativa da unidade pensamento — palavra, expressa no
significado de uma palavra, constitui, no essencial, um reflexo generalizado da
realidade. (VIGOTSKI, 2001, p.10). Portanto, para Vigotski, as distintas formas de
consciéncia da realidade significam, basicamente, as distintas formas de generalizacédo
dos sistemas de significados. Em outros termos, o processo de desenvolvimento dos
significados é a chave para a compreensdo do processo de desenvolvimento da
consciéncia, que passa de formas mais simples para formas mais complexas, segundo a
complexidade maior ou menor do sistema de significados, ou seja, dos sistemas de

generalizacéo:

[...] O pensamento linguistico passa das formas inferiores e primitivas de
generalizacdo a formas superiores e mais complexas, que encontram
expressdo nos conceitos abstratos, e, finalmente, que no curso do
desenvolvimento histérico da palavra modificam-se tanto o contetdo
concreto da palavra quanto o proprio carater da representacdo e da
generalizacdo da realidade na palavra. (VIGOTSKI, 2001, p.400-401).

Outra questdo chave para a compreensdo do processo de desenvolvimento da
consciéncia reside na consideracdo de que isso significa o processo de desenvolvimento
do controle que o pensamento exerce sobre suas proprias funcdes. Passa-se de um
pensamento que incorpora, numa determinada atividade, as fungbes operativas que
permitem a realizacdo dessa atividade enquanto dirigida por outros mais experientes (ou
seja, as funcdes operativas desenvolvidas sécio historicamente, constituem-se enquanto
acOes externas) para um pensamento que as internaliza como fungdes proprias. Ao
longo do tempo, tais fungdes desenvolvem-se no sentido de um controle cada vez maior
do pensamento que se utiliza dessas operacdes para a realizacdo do objetivo de uma
dada atividade.

A titulo de exemplo, pode-se, resumidamente, aqui observar o que Vigotski
coloca em relacdo ao desenvolvimento da memoria humana. Este autor designa a
palavra “mneme” para a base orgéanica da memoria humana e “mnemotécnica’ para 0s
processos de memorizagdo através de meios externos especiais, os signos, colocando
que essas duas funcbes em unidade constituem a memoria humana. Portanto, a memdria

¢ compreendida como uma unidade entre as funcbes organicas e as funcdes



42

culturalmente desenvolvidas, sendo que o desenvolvimento das Gltimas corresponde ao
desenvolvimento do controle dessas fungdes. De acordo com Vigotski por
“mnemotécnica’ se compreende “todos o0s procedimentos de memorizacdo que incluam
a utilizacdo de certos meios técnicos externos e estdo dirigidos a dominar a propria
memoria®.” (VYGOTSKI, 1995, p.248). Seus resultados experimentais levam para a
sintese de que 0s meios externos incorporados para controlar a memoria sdo tdo mais
eficazes quanto mais complexos, isto é, a utilizacdo de signos com alto grau de
generalizacdo resulta como o meio mais eficiente para o controle da meméria.

A especificidade do psiquismo humano esta nas formas de dominio das préprias
funcGes que corresponde ao controle da propria conduta. De acordo com o exposto neste
capitulo, tais formas se desenvolvem. Portanto, ha formas mais complexas e menos
complexas desse dominio, que estdo relacionadas com os meios de pensamento terem
uma forma mais ou menos generalizada de reflexo da realidade. Essa questdo sera
tratada nos proximos capitulos, enquanto as formas do desenvolvimento do pensamento
empirico e do pensamento tedrico.

Como seré exposto a seguir, essas formas de pensamento envolvem modos de
generalizagdo qualitativamente distintos e, portanto, expressam distintas formas de
reflexo da realidade, distintas formas de consciéncia e, em especial distintos niveis de

autoconsciéncia, de autocontrole do préprio pensamento.

*[...]todos los procedimientos de memorizacién que incluyan la utilizacion de ciertos medios técnicos

externos y estan dirigidos a dominar la propia memoria.
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3 Pensamento empirico e pensamento tedrico

De acordo com Sforni (2004) “o tipo de pensamento que o conteldo escolar
permite ao aluno desenvolver é extremamente revelador da qualidade do ensino
efetivado.” (p.47). E referindo-se ao ensino que estd em vigor na maioria das escolas,

afirma que

E priorizada uma forma de ensino em que a introdugdo de novos conceitos
segue sempre a mesma estrutura: um pequeno texto, as vezes, com apenas
uma frase, acompanhado de varios exemplos. Apds a apresentagdo do
conceito, surgem os exercicios que, normalmente, exigem a reproducao das
mesmas palavras e exemplos citados. Na sequencia, um novo texto apresenta
um novo conceito e a dindmica se repete [...]. Solicita-se a classificacdo de
objetos em determinadas categorias e ndo a formacdo de categorias. Um
exemplo disso esta, inclusive, explicito nos objetivos propostos por muitos
planejamentos: identificar, reconhecer, nomear, classificar, citar... Ao aluno
resta a tarefa de “fixar” ou reconhecer atributos dentro de um &mbito
previamente definido. (PALANGANA, GALUCH & SFORNI, apud
SFORNI, 2004, p.50).

Fixar nos alunos generalizagdes e conceitos considera-se uma das principais
finalidades do ensino escolar, porém a forma conceitual preconizada pela légica formal
tem, usualmente, sido entendida como a Unica orientadora da formagdo de conceitos
pelos estudantes.

Davydov (1982) caracteriza o conceito de generalizagdo que correntemente é
utilizado na psicologia e didatica tradicionais. A generalizacdo consiste, num primeiro
momento, em um processo €, em outro, resultado. E caracterizada pela busca do comum
e a nomeacéo de certos invariantes num determinado conjunto de objetos. Depois, com
os invariantes destacados, identifica-se 0s objetos como pertencentes ou ndo a classe
dada.

Essa forma de generalizacdo leva a separar tragcos comuns e, portanto, gerais.
Quando se destaca um traco geral invariante de outros varidveis, ocorre 0 que se designa
por abstracdo, isto &, “0 conhecimento do geral, sendo resultado do ato comparativo e de
sua fixacdo no signo constitui algo sempre abstrato, ndo concreto, imaginavel.**
(DAVYDOV, 1982, p.17, grifos do autor). J4 o termo conceito tem significado de

formalizar, na forma de definicéo, a equivaléncia entre um termo (uma palavra) e um ou

34 .. . . e .y .
El conocimiento de lo general, siendo resultado del hecho comparativo y de su fijacién en el signo,
constituye siempre algo abstracto, inconcreto, imaginable.
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mais tracos comuns. Frequentemente, os termos generalizacdo, conceito e abstracdo sdo
tomados como sindnimos.

Nos materiais de estudo de diversas disciplinas, analisados por Davydov (1982),
encontram-se objetos classificados por caracteristicas comuns e cabe aos alunos
“descobrirem” as correspondentes generalizacBes. Em correspondéncia, os livros do
professor contém orientacdes e formas de avaliacao dos alunos neste processo.

O professor é convidado a fornecer um conjunto de objetos diversos adequados
para os alunos utilizarem no processo da comparacao e destacar os tragcos comuns entre
eles para a busca da obtencdo de um determinado conceito. O professor deve tomar
cuidado para que nesse conjunto de objetos aparecam elementos que conduzam a
formacdo do conceito desejado, ou seja, que 0S tracos que s@o casuais, que podem
variar, variem de forma bem acentuada para que os alunos possam abstrair de forma
clara quais s@o 0s tracos invariantes, pois sdo estes que irdo formar o conceito. Como
um exemplo em matematica, Davydov (1982) aponta a generalizacdo relativa ao
conceito de retangulo: os alunos devem ver e construir retangulos com diversas relaces
entre os lados, como um retangulo com a altura muito superior a largura, um retangulo
semelhante a uma faixa, um parecido com um quadrado. O processo da generalizacdo
depende da realizacdo do ato de comparacao, se utilizou um determinado conjunto de
objetos diversos e variados e se separou com precisdo o invariante. Tal processo esta
ligado ao processo de abstracdo, pois, na medida em que o aluno separa o que é geral,
desconsiderando outras qualidades e tomando apenas o que € invariavel e fixando-o
com um signo (palavra, desenho grafico, etc.), este resultado é algo abstrato, ndo
concreto.

O conhecimento de tal abstrato-geral permite ao estudante identificar um certo
objeto a uma determinada classe devido a algum atributo comum. Pode ocorrer nesse
processo uma imprecisdo na aquisi¢cdo do conceito se tomado como trago substancial
aquele que é secundario. O geral é algo invariante que se repete na diversidade de um
grupo de objetos, mas nem sempre é substancial, pois o traco substancial é aquele que
representa algo necessario, inseparavel de um objeto, indispensavel para seu estudo.

Dado que o conceito é formado por tracos substanciais, eis um problema da
l6gica formal: como saber qual indicio é realmente substancial? Para Davydov (1982),
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“a substancialidade dos indicios da |6gica formal tradicional é relativa®” (p.63. Grifos
do autor), pois nela se supbe que em principio qualquer atributo pode vir a ser
substancial: “Por conseguinte, na idéia do geral formal ndo se sobreentende um critério
objetivo intrinseco para diferenciar o substancial do ndo substancial: estes séo
estritamente relativos e situacionais®.” (p.63).

Muitos ldgicos e psicologos supdem que a diferenca entre a representacdo e o
conceito esta que no conceito sO aparecem os tracos substanciais. Devido a falta de
critérios para a determinacdo dos tracos substanciais, acaba-se tendo uma dificuldade
em diferenciar a representacdo do conceito. Nesse sentido a l6gica formal, de acordo
com Davydov (1982), tem a tendéncia de diferenciar representacdo de conceito por sua
forma e método de expressdo e ndo por seu conteddo, considerando que 0s conceitos
sdo caracterizados por sua forma desarticulada e ndo evidente, isto é, 0 seu contetdo
ndo esta dado diretamente, ndo é evidente como na representacdo. A representacdo, no
entanto, esta mais préxima da percepcdo, nela, os indicios estdo fundidos, mas
diferentemente da percepcdo, ja hd o destaque de determinados tracos comuns. Por
exemplo, no conceito de baleia classificada como mamifero, ndo h4 uma evidéncia
direta. Portanto, a diferenca de forma do conceito e da percepcao e representacdo é a
desarticulagdo dos tracos comuns (indicios).

Nos manuais tradicionais de didatica é enfatizado que o processo de percepcao €
0 ponto de partida indispensavel para a formacdo de conceitos, ou seja, para todos 0s
niveis de generalizagdo, recomenda-se que 0os materiais de ensino devam fornecer aos
alunos objetos particulares, sensorialmente perceptiveis. Apds a percepcdo ter-se-ia a
representacdo, na qual ja ha um certo nivel de generalizacdo e abstragdo, pois ndo se
trabalha mais diretamente com o objeto concreto, mas com uma imagem esquematica e
com o uso da linguagem: quando se descreve com uma imagem ou verbaliza-se essa
imagem, j& se abstrai nela uns tracos que seriam mais importantes que outros, porém
ainda os tragos substanciais podem se confundir com os ndo substanciais. Finalmente,
ao se comparar um série de representacfes e ndo mais diretamente os préprios objetos,

“0 conceito se abstrai dos tracos e atributos individuais de diversas percepcoes e

33[...Jlasubstancialidad de los indicios en la légica formal tradicional es relativa.

36 - . . .. . - p
Por consiguiente, en la idea de lo general formal no se sobreentiende un criterio objetico intrinseco para
diferenciar lo substancial de lo insubstancial: éstos son estrictamente relativos y situacionales.
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representacdes [...]J3"” (DAVYDOV, 1982, p.25). A sequéncia apresentada tem sentido
funcional, a medida que se supde que cada novo conceito surge através dela e s6 pode
surgir dentro dela.

O movimento que leva da percep¢do ao conceito, segundo essa concepgéo, € 0
transito légico do particular ao geral, mas este ndo é o Unico movimento em tal
organizacdo do ensino: o processo de generalizacdo conceitual € uma parte do processo
de assimilagdo dos conceitos pelos alunos. Para dominar um conceito é necessario
também saber aplica-lo as situacdes particulares, saber operar com 0s conceitos, ou seja,
realizar o modo inverso das etapas descritas acima. Estes dois transitos frequentemente
aparecem, no processo de ensino e aprendizagem tradicionais, de forma independente
um do outro e, portanto, a realizacdo de um ndo garante a capacidade de realizacdo do
outro. O aluno, ao se deparar com situacGes concretas pode ndo conseguir identificar o
traco substancial nelas e pode encontrar dificuldades na hora de sua aplicacdo. Via de
regra, os livros didaticos apresentam, para cada conceito, uma bateria de exercicios
tipicos para o aluno fazer, numa tentativa de superar essa dificuldade. (DAVYDOV,
1982).

A sequéncia percepcdo —> representacdo -> conceito possui um sentido
psicologico nesta organizacdo do ensino, de modo que descreve as etapas da capacidade
de generalizacéo dos alunos de acordo com suas idades. Nos alunos de idade pré-escolar
a generalizacdo se caracterizaria no plano da percepcdo direta, na qual os tragos
substanciais estéo diluidos com os néo substanciais, nesta fase, caracteriza-se o trabalho
com materiais concretos. Nos alunos de idade escolar primaria a generalizacao ocorreria
no plano da representacdo, no qual, em seu contetdo ainda séo integradas qualidades
externas dos objetos, obtidas sensorialmente, suficiente para assegurar 0 emprego
correto em atividades muito comuns na escola nesse nivel de ensino, como identificar,
classificar, etc.. SO “durante a adolescéncia e na idade escolar superior a generaizacdo
se efetua na base da analise mental e sistémica das relacdes e conexdes dos objetos®.”
(DAVYDOV, 1982, p.32). Mas, mesmo nesta fase escolar é recomendado que o ponto
de partida para a apreens@do de um novo conceito envolva a observacdo de objetos ou

situacOes empiricas:

*’El concepto se abstrae de los rasgos y atributos individuales de diversas percepciones y representaciones

]

**Durante la adolescencia y en la edad escolar superior la generalizacion se efectiia en base al analisis
mental y sistémico de las relaciones y conexiones de los objetos.
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A pedagogia e psicologia tradicionais mantém a posi¢do de que no ensino é
indispensavel a continuidade sucessoria plena de todos os tipos de
generalizacédo e distintos niveis do conceito desde a idade pré-escolar até os
cursos superiores®. (DAVYDOV, 1982, p.35).

Dessa concepcdo deriva-se um preceito pratico: cada fase escolar deve
acrescentar um novo grau de generalizacdo ao que ja estava constituido na experiéncia
dos alunos. Considera-se que existem diferencas de generalizacdo entre alunos de
diferentes faixas etarias, mas se concebe que tais diferencas sdo puramente
guantitativas. Davydov (1982) aponta a falta de “um elemento essencia: as indicacfes
sobre a diferenca qualitativa das generalizacdes executaveis por um ou outro grupo de
alunos®.” (p.37. Grifos do autor).

Sforni (2004) considera que: “diante da falta de referéncia a esse processo, fica
implicita a idéia de que ele resulta de um amadurecimento natural, sendo que ao ensino
cabe acompanhar e aprimorar esses niveis de conhecimento.” (p.58).

Para a pedagogia e psicologia tradicionais, a generalizagédo desenvolvida nos
alunos é uma base substancial na qual se assentam os contetdos e 0s métodos de ensino.
(DAVYDOV, 1982, p.39), isto €, o programa de ensino deve seguir 0 que seriam as
etapas de generalizagdo dos alunos. Por exemplo, no ensino de Matematica, trabalha-se
primeiro, nas séries iniciais, a aritmética e s6 depois, em séries posteriores, ensina-se a
algebra. Isso porque na aritmética se trabalha diretamente com os numeros, ou seja, com
numeros particulares, enquanto que na algebra trabalha-se com letras, que representam
qualquer nimero, ou seja, 0 numero em geral. Tal organizacdo de ensino estd em
correspondéncia com o0 método direto ou intuitivo no qual, o “momento inicial e ponto
de arranque para o conceito (abstracdo) sdo aqui as percepcdes e as representacdes

41y

baseadas nelas™”. (p.42). O método intuitivo esta relacionado com o esguema da

39 . . . - . L . -

La pedagogia y psicologia tradicionales mantienen la posicion de que en la ensefianza es indispensable
la continuidad sucesoria plena de todos los tipos de generalizacion y distintos niveles del concepto desde
la edad preescolar hasta los cursos superiores.

40 . .. . . . . . . .
[...]Jun elemento esencial: las indicaciones sobre la diferencia cualitativa de las generalizaciones
ejecutables por uno u otro grupo de alumnos.

41 .. .. . .
Momento inicial y punto de arranque para el concepto (abstraccion) son aqui las percepciones y las
representaciones basadas en ellas.
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formacdo de conceitos que se inicia através da representacdo viva das coisas, 0 que

contribuiria para a formacéo de

[...] imagens claras e exatas da percepcdo e da representacdo, ajuda os alunos
no transito desde o ato perceptivo dos objetos concretos até os conceitos
abstratos acerca dos mesmos sobre a base de destacar e designar oralmente os
tragos afins e comuns dos objetos*?. (DAVYDOV, 1982, p.42).

Davydov (1982), mediante a anélise realizada sobre os manuais de psicologia e
didatica tradicionais, aponta equivaléncias entre esses e 0s manuais de logica formal.
Afirma que “as caracteristicas da abstracéo, da generalizac8o e do conceito que figuram
na psicologia e na didatica, coincidem a rigor com a descricdo que delas faz a Idgica

formal tradicional [...].**"

(p.45, grifos do autor). Além disso, faz apontamentos das
coincidéncias entre 0s manuais de lIdgica e os de pedagogia e psicologia em relacdo a
interpretacdo da generalizacdo e do conceito: em esséncia, nos dois tipos de manuais, o
processo de generalizagcdo consiste em achar o comum entre um grupo de objetos
tomados para distribui-los em classes e o geral se interpreta como o0 comum no grupo de
objetos. Vale notar também a semelhanca no que neles se entende por indicios
substanciais. Enfim, para Davydov (1982), tanto para uns como para outros o sistema de
formacdo de conceitos € constituido pelas etapas percepcdo —> representacdo —>

conceito:

Assim, pois, a descricdo psicologica-didatica tradicional da generalizagdo e
do conceito coincide até tal ponto com a lo6gica formal em todos os elementos
fundamentais que cabe transladar os nexos logicos aos trabalhos
psicolégicos-didaticos e vice-versa, sem detrimento para seu significado®.

(p.56).

A assimilacdo pelo aluno dos conteudos organizados de acordo com essas

concepgdes “conduz a que nas criangas se enraizem especiamente as peculiaridades do

42 . ., ., -
[...]imagenes claras y exactas de la percepcion y representacion, ayuda a los escolares en el transito

desde el acto preceptivo de objetos concretos hasta los conceptos abstractos acerca de los mismos sobre la
base de destacar y designar oralmente los rasgos afines y comunes de los objetos.

43 e L N . . .
Las caracteristicas de la abstraccion, de la generalizacion y del concepto que figuran en la psicologia y
didactica, coinciden en rigor con la descripcion que de ellas hace la l6gica formal tradicional [...]

st pues, la descripcion psicologico-didactica tradicional de la generalizacion y del concepto coincide
hasta tal punto con la I6gico-formal en todos los elementos fundamentales, que cabe trasladar los textos
I6gicos a los trabajos psicologico-didacticos y viceversa, sin detrimento para su significado.
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pensamento que correspondem a seu modelo empirico [...]*” (DAVYDOV, 1982,
p.57).

Os transitos de pensamento do particular ao geral e do geral ao particular (com a
identificacdo de objetos particulares a uma certa classe) junto com as generalizacOes e
abstracBes formais constituem, segundo a terminologia de Davidov, 0s conceitos
empiricos. Sobre a légica formal tradicional, a psicologia e didatica tradicionais, ele
afirma que: “descrevem sO 0 pensamento empirico, que resolve os problemas de
classificacdo dos objetos por seus tragos externos e o concernente a identificacdo dos
mesmos”®.” (DAVYDOV, 1982, p.76, grifos do autor).

A psicologia e a didatica tradicionais recomendam aos professores que utilizem
a experiéncia pré-escolar dos alunos como base para 0 programa escolar quando eles
entram na escola. Tal recomendacdo acontece na pratica escolar, na qual se utiliza a
experiéncia direta dos alunos para a formacgéo de conceitos empiricos. Esta experiéncia,
no ponto de vista da pedagogia tradicional, facilita a aprendizagem das criancas e, até
certo ponto, hd& uma correspondéncia entre as nocdes escolares e o conteldo da
experiéncia do aluno. Assim, ha uma escamoteacdo da diferenca qualitativa entre a
experiéncia e o0s conhecimentos cientificos, ficando num mesmo plano e numa
subordinacdo natural dos conhecimentos cientificos em beneficio da experiéncia. Esta é
uma consequéncia da teoria empirica na didatica e na psicologia. (DAVYDOV, p.103-
104).

Para Davydov (1982), os conhecimentos cientificos ndo sdo uma mera

continuagdo ou um aprofundamento de nossa experiéncia cotidiana, em relacao a eles:

Requer que se elaborem meios especiais de abstracdo, de singular andlise e
generalizacdo que permita fixar 0s nexos internos das coisas, suas esséncias;
requer vias peculiares de “idealizag80” dos objetos do conhecimento. Mas a
psicologia pedagogica e a didatica, que marcham em prol da teoria empirica,
ao estruturar as disciplinas desconhecem de fato estas peculiaridades do
conhecimento cientifico®’. (p.105).

45 o . . - .
[...]Jconduce a que en los nifios arraiguen especialmente las peculiaridades del pensamiento que

corresponden a su modelo empirico[...]

%8[...]1describen sélo el pensamiento empirico, que resuelve los problemas de clasificacién de los objetos
por sus rasgos externos y lo concerniente a la identificacién de los mismos.

*Requiere que se elaboren medios especiales de abstraccion, de singular analisis y generalizacion que
permita fijar los nexos internos de las cosas, sus esencias; requiere vias peculiares de “idealizacion” delos
objetos del conocimiento. Mas la psicologia pedagdgica y la didactica, que marchan en pos de la teoria
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Os conceitos teoricos refletem os processos de desenvolvimento dos objetos de
forma arevelar ainterconexdo dos objetos e de suas leis. Isto €, 0 conceito tedrico “[...]
ndo apenas inclui o que € idéntico em cada singular objeto da classe, mas também busca
a interconex&o dos objetos singulares no interior do todo, no interior do sistema de seu
vir-a-ser”. (ILYENKOV apud PASQUALINI, 2010, p.4l). A assimilacdo desses
conhecimentos pressupde uma estruturacéo do “modelo” objetivo de cada ciéncia na
mente dos alunos e proporcionar a eles métodos para avancarem nesse “modelo”. De
acordo com Davydov (1982), a teoria empirica ndo da conta dessa necessidade.

A base de formacdo do conceito empirico é a comparacdo, ela tem papel
determinante no processo da generalizacdo na psicologia pedagdgica tradicional e se
aplica a qualquer tipo de grupo de objetos. Mas, “0 nexo interno dos momentos do
objeto dado, ndo pode ser revelado por nenhuma comparacdo, ja que esta pode sO
destacar nele certo traco formal similar com outros objetos, mas ndo a base geral da
especificidade do objeto dado®®.” (DAVYDOV, 1982, p.113).

A psicologia pedagogica tradicional, carecendo de meios para revelar o contetudo
objetivo da estrutura integral sistematica dos objetos, entende a sistematizacao no plano
da classificacdo, portanto, o trabalho no plano dos conceitos se reduz a praticamente
enumerar os tracos que caracterizam os objetos e concretizar classes mais gerais de
objetos mediante o transito a classes menos gerais, ou seja, a opera¢des formais. Porém,

de acordo com Davydov (1982),

A funcdo essencial do conceito no ato mental consiste antes de tudo em
assegurar a abertura de novas facetas do objeto e do avango em diregdo a
seu contetido, e ndo em comparar 0s objetos com tracos ja conhecidos. Mas
justamente esta funcgdo principal do conceito é aquela que a teoria empirica
ndo descreve nem tdo pouco revela®. (p.115, grifos do autor).

empirica, al estructurar las disciplinas desconoce de hecho estas peculiaridades del conocimiento
cientifico.

*¥[...]el nexo interno de los momentos del objeto dado, no puede ser revelado por ninguna comparacion,
ya que ésta puede sdlo destacar en él cierto rasgo formal similar con otros objetos, mas no la base general
de la especificidad del objeto dado.

*La funcion esencial del concepto en el acto mental consiste ante todo en asegurar la apertura de
nuevas facetas del objeto y del avance hacia su contenido, y no en paragonar los objetos con rasgos ya
conocidos. Pero justamente esta funcion principal del concepto es la que no describe ni tampoco revela la
teoria empirica.
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No esquema empirico, o geral é produto da comparacdo de objetos particulares e
existe s6 no plano mental. Nesse esquema 0s termos empirico e tedrico, sdo utilizados
com o seguinte sentido: empirico é o que tem natureza sensorial e € concreto, ja teorico
é o abstrato e geral. Para a teoria empirica, quanto maior o nivel de generaliza¢do, mais
abstrato é o pensamento e isto é tomado como indice de desenvolvimento do intelecto.
Além disso, nela o conhecimento teorico identifica-se com conhecimento discursivo.

Enfim, para a identificacdo/descricdo de objetos e para 0 emprego em alguns
problemas praticos, as propriedades externas dos objetos sdo suficientes, mas para um
entendimento tedrico, ou seja, a compreensdo de suas ligacBes internas, de seu
movimento, é necessario encontrar o que € essencial, o substancial do mesmo, que nem
sempre é um atributo externamente perceptivel.

Para formacdo do pensamento empirico é necessario uma sistematizagdo, um
método, o qual s6 faz sentido quando em unidade com um sistema especifico de
conceitos.

Segundo Davidov, a célula de uma determinada atividade é sua tarefa, haja vista
que a tarefa constitui-se pela unidade indissoltvel entre o objetivo e as condicGes de
realizacio de uma atividade. (DAVIDOV; MARKOVA, 1987).

Dado o exposto, pode-se caracterizar a tarefa da atividade escolar de formagéo
do pensamento empirico, cujo objetivo é a sistematizacdo conceitual atraves da
separacdo de tragos comuns e inclusdo de classes condicionada a realizacdo da
sequencia percepgao — representacao — conceito.

Do exposto, também se pode afirmar que o modelo ou padrdo da atividade
escolar para a formacéo do pensamento empirico pode ser sistematizado inicialmente,
enquanto primeiras determinagfes, nas seguintes acdes em unidade com a tarefa acima
apresentada:.

12 Examinar uma variedade de objetos comparando-0s para destacar tragcos
comuns;

22 Representar grafica-esquematicamente os resultados dessa percepcao;

3% Comparar as representacfes visando destacar os tracos essenciais dos néo-
essenciais;

42 Formalizar, através de um termo, a classe de objetos constituida através dos

tracos comuns destacados (defini¢do do conceito);
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52 Aplicar a definicdo obtida para identificar se objetos particulares pertencem
ou ndo a classe definida.

Diferente disso, para a formacdo do pensamento tedrico, o padrdo ou modelo
segue os principios da ldgica dialética. Tal modelo sera apresentado no capitulo a
seguir, no qual se apresenta uma sintese da especifica atividade denominada atividade
de estudo.

Note-se que a formacao do pensamento empirico ndo ocorre de forma arbitraria,
mas envolve um especifico padrdo de sistematizacdo conceitual. Conforme se vera no
proximo item, esse padrdo é qualitativamente diferente daquele para a formacdo do
pensamento teorico.

A luz dessa observacdo e do exposto acima para caracterizar os conceitos
empiricos, pode-se estabelecer as seguintes distin¢Ges:

a) Conceitos espontaneos distinguem-se dos conceitos sistematizados ou

cientificos;

b) Nos conceitos sistematizados ou cientificos faz-se necessaria a distincao

entre conceitos empiricos e conceitos teoricos.
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4 A Atividade de Estudo

O pensamento tedrico, na terminologia de Davidov, é o pensamento voltado para
entender 0 movimento, as leis das transformacfes dos objetos. “pensamento dialético
[tedrico] revela transicbes, movimento e desenvolvimento” (ILYENKOV apud
PASQUALINI, 2010, p.41) e é composto por estruturas complexas, tais como, reflexdo,
anélise e experimento mental. E com esse significado que esse termo sera utilizado a
partir deste ponto.

Uma aprendizagem correspondente a assimilacdo dos conhecimentos tedricos e,
portanto, a formacdo do pensamento tedrico, foi elaborada por Davidov e colaboradores,
0s quais a denominaram atividade de estudo.

A atividade de estudo é uma especifica atividade escolar direcionada para a
assimilacdo dos conhecimentos tedricos, visando a formacdo do pensamento tedrico.
Foi formulada através do experimento formativo realizado na ex-Unido Soviética no
periodo de 1959 até o inicio dos anos 1980, sob a coordenacdo de Davidov e Elkonin.
Tal experimento, que teve base na dialética materialista e na Psicologia Historico-
Cultural, partiu do pressuposto que criancas de sete a dez anos possuem reservas
cognitivas e, portanto, poderia ser para elas possivel a formacdo de bases para o
pensamento tedrico.

A atividade de estudo fundamenta-se na teoria da atividade de Vigotski e
Leontiev. E considerada uma atividade dominante desde a idade em que a crianca
comega 0 ensino basico até a sua adolescéncia (ELKONIN, 1987). A atividade
dominante, como ja caracterizada no segundo capitulo, é o tipo de atividade que marca
as etapas de desenvolvimento da crianca através do grau que influencia seus processos
psiquicos e psicoldgicos e leva para o desenvolvimento de neoformacgdes psiquicas.
(LEONTIEV, 1978).

Na pré-escola a atividade dominante € a ludica, mas ndo significa que ndo haja
atividade de estudo nesta idade. Porém, quando o lugar social ocupado pela crianca
muda e ela efetivamente comeca a ser um estudante, neste momento, a atividade mais
significativa é a de estudo. “Nela surgem os primeiros elementos da consciéncia e do
pensamento teorico, desenvolvem-se as capacidades correspondentes (reflex&o, analise
e plangiamento) e também as necessidades e motivos de estudo.” (SFORNI, 2004,
p.92).
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A atividade dominante especifica de cada periodo é um dos focos para a
compreensdo das mudancas do desenvolvimento do psiquismo. Outra situacdo de
desenvolvimento abordada por Leontiev (1978) € isolando uma determinada atividade
dominante para se estudar a internalizacdo da mesma, compreendendo seu “produto
subjetivo”: as neoformagdes psiquicas.

Entende-se que a teoria da atividade pode ter relevantes conseqliéncias no
ensino-aprendizagem. (SFORNI, 2004, p.95). Nesse sentido, passaremos a detalhar uma
especifica atividade, a de estudo, a qual é proposta por Davidov e colaboradores para ser
dominante no Ensino Fundamental.

A atividade de estudo seguiu algumas etapas de elaboragdo. Foi elaborada a
partir da critica ao ensino vigente quanto a ndo explorar as reservas cognitivas das
criangas e, portanto, uma hipGtese de que as criancas possuem grandes reservas
cognitivas, nas quais ja poderiam ser formadas as bases do pensamento tedrico. Por
conseguinte, a necessidade de se organizar uma especifica atividade escolar
correspondente, a qual ja nas séries iniciais trabalha com bases para os conceitos
cientificos e para a autonomia, visando o carater voluntario dos préprios estudantes nas
acOes e motivacOes na atividade de estudo. A elaboragéo tedrica da atividade de estudo
permitiu a obtengdo de dados sobre a influéncia dela no desenvolvimento psiquico dos
estudantes. Tais dados colaboraram para hipéteses de que a atividade de estudo ndo s6
desenvolve os processos mentais como os morais. (DAVIDOV; MARKOVA, 1987).

As analises se concentraram nas acdes de estudo, na passagem da atividade
externa para a interna (internalizacdo), obtendo-se mais hipoteses sobre particularidades
do pensamento tedrico, tais como: a reflexdo, o carater voluntario, o plano cognitivo
(que néo é separado do afetivo). Teve-se o cuidado de ndo deduzir o desenvolvimento
do psiquismo da estrutura da atividade, no entanto, fora dela ndo ha condicbes de
estuda-lo: € no desenvolvimento da atividade que se planeja e orienta o
desenvolvimento do psiquismo.

A centralidade da elaboragéo da atividade de estudo foi um planejamento de um
ensino voltado para a formacéo do sujeito autdbnomo, cuja condi¢do indispensavel € a
formacao do pensamento teorico.

A atividade de estudo foi estruturada com alguns componentes que constitui seu
modelo: tarefa de estudo, acbes de estudo e acdes de avaliacéo e controle. Uma tarefa de

estudo compde-se do objetivo de assimilacdo de um determinado conhecimento teorico
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e das condicdes para alcanca-lo. Dada uma determinada tarefa de estudo as acfes de
estudo correspondentes a essa determinada unidade objetivo — condi¢cBes sdo as

seguintes:

Transformacdo dos dados da tarefa com o fim de por a descoberto a relagdo
universal do objeto estudado;

Modelacéo da relagéo distinguida em forma objetual, gréfica ou por meio de
letras;

Transformacdo do modelo da relacdo para estudar suas propriedades em
“formapura’;

Construcdo do sistema de tarefas particulares a serem resolvidas por um
procedimento geral,

Controle sobre a realizacdo das a¢des anteriores;

Avaliacdo da assimilacdo do procedimento geral como resultado da solucéo
da tarefa de estudo dada®. (DAVIDOV, 1988, p.181).

As acles de estudo mostram que 0 conceito tedrico € um processo em que 0
aluno compreende um objeto através de um principio gera, o qua “atravessa’ a
formacéo de suas particularidades enquanto um sistema unitéario de conexdes e explica
suas manifestacbes singulares, permitindo a compreensdo imediata de uma
singularidade na sua generalidade (o concreto). Destacar e modelar inicialmente esse
principio geral constitui-se numa abstragdo substancial.

A atividade de estudo tem lugar quando os alunos realizam as correspondentes
acbes (DAVIDOV, 1988, p. 176), as quais estdo dirigidas para resolver a tarefa de
estudo. A tarefa deve estar adequadamente formulada para que a assimilacdo de
conceitos teoricos leve para o dominio das relagdes generalizadas do conteudo estudado
e se realize 0 processo de transformagdo de acOes em operacdes: “O assumir da tarefa
de estudo pelo estudante, sua colocacdo autdbnoma estdo estreitamente relacionado com
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a motivacdo de estudo, com a transformacdo da crianca em sujeito da atividade™ .
(DAVIDOV; MARKOVA, 1987, p.324).

O Transformacién de los datos de la tarea con el fin de poner al descubierto la relacion universal del
objeto estudiado;

Modelacion de la relacion diferenciada en forma objetal, grafica o por medio de letras;

Transformacién del modelo de larelacion para estudiar sus propiedades en “forma purd’;

Construccion del sistema de tareas particulares a resolver por un procedimiento general;

Control sobre el cumplimiento de las acciones anteriores;

Evaluacion de la asimilacion del procedimiento general como resultado de la solucion de la tarea de
estudio dada.

51 L . ) , .
La asuncidn de la tarea de estudio por el escolar, su planteo autbnomo estan estrechamente relacionados
con la motivacidn de estudio, con la transformacién del nifio en sujeto de la actividad.
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As acdes de estudo estdo organizadas mediante a ascensdo do abstrato ao
concreto, de modo que primeiro sdo destacadas as relagcdes iniciais, idéias chave do
contelido a ser estudado, sendo utilizada a modelagem cientifica para modelar tais
relacbes. ApoOs essa modelagem, as acdes seguintes permitem que o proprio estudante
elabore um sistema de tarefas particulares para a concretizacdo da relacdo inicial, de
maneira que a internalizacdo de tais acGes leve para o desenvolvimento do proprio
estudante. Tais acOes preservam o essencial da prdpria producdo dos conceitos
cientificos e, portanto, diferem essencialmente do que é preconizado pela psicologia e
didatica tradicionais. Essas acdes sdo um micro-ciclo do processo de ascensdo do

abstrato ao concreto:

Na atividade de estudo os alunos reproduzem o processo real pelo qual os
homens criam 0s conceitos, imagens, valores e normas. Por isso 0 ensino de
todas as disciplinas escolares deve estruturar-se de maneira que, em forma
abreviada, reproduza o processo historico real de geragdo e desenvolvimento
dos conhecimentos®. (DAVIDOV, 1988, p.174).

A elaboracédo das agdes da atividade de estudo significa a transposi¢do didética,
para a escola, do método de exposicdo dos conhecimentos produzidos na préatica
cientifica, o qual se sistematiza segundo a ascensdo do abstrato ao concreto. Na
exposicdo dos conhecimentos cientificos 0 processo da investigagdo correspondente €
depurado e sintetizado, de forma que aparecem destacados 0s principios gerais e apenas
0s raciocinios que estabelecem seus nexos com as particularidades relevantes do
conteudo do conhecimento que foi sistematizado. Na atividade de estudo, que se
estrutura “em correspondéncia com o procedimento de exposicdo dos conhecimentos
cientificos, com o procedimento de ascensdo do abstrato ao concreto®*” (DAVIDOV,
1988, p.173), as acgdes de estudo configuram uma nova abreviacdo do método de
sistematizacdo dos conhecimentos ja historicamente elaborados, o que justifica sua

caracterizagdo como um micro-ciclo de ascensdo do abstrato ao concreto.

>2En su actividad de estudio las jovenes generaciones reproducen el proceso real por el cual los hombres
crean los conceptos, imagenes, valores y normas. Por eso la ensefianza escolar de todas las asignaturas
debe estructurarse de manera que, en forma concisa, abreviada, reproduzca el proceso historico real de
generacion y desarrollo de los conocimientos.

53 . - S - L
En correspondencia con el procedimiento de exposicion de los conocimientos cientificos, con el
procedimiento de ascension de lo abstracto a lo concreto.
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Portanto, na atividade de estudo os alunos ndo produzem novos conceitos ou
concepcdes artisticas ou filoséficas, mas reproduzem o que foi socialmente elaborado,
sistematizado e validado. Por outro lado, embora sendo atividade reprodutiva de
conhecimentos, ela é atividade produtiva de novas funcbes psiquicas superiores que
tendem a formar o sujeito autbnomo.

Em relacdo aos ultimos componentes da atividade de estudo mencionados
acima, as acles de avaliacdo e controle sdo realizadas pelos préprios estudantes,
exatamente porque a atividade de estudo é uma atividade de transformac&o referente as
funcBes psiquicas superiores, ou seja, € uma atividade social na qual o estudante é um
sujeito ativo.

O desenvolvimento ¢ uma das categorias presentes na Psicologia Historico-
Cultural. A compreensdo de seu significado dentro deste referencial teérico-
metodoldgico diferencia esta psicologia das demais, em especial quando trata sua
relacdo com a aprendizagem. Vigotski (1996b) afirma que hd uma unidade entre
aprendizagem e desenvolvimento: a aprendizagem do individuo leva-o ao

desenvolvimento e este, entdo, o leva a aprender coisas mais complexas.

[...] o aprendizado ndo é desenvolvimento; entretanto, o aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e pde em
movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam
impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado € um aspecto necessario e
universal do processo de desenvolvimento das fungBes psicoldgicas
culturalmente organizadas e especificamente humanas. (VIGOTSKI, 1996b,
p.118).

Quando se fala em aprendizagem na teoria Histérico-Cultural se trata da
apropriacdo da cultura, ou seja, a assimilacdo de padrbes e conhecimentos produzidos
historicamente pela humanidade. A aprendizagem ocorre através do processo de
internalizacdo que acontece ao dar significado interno aquilo que é externo e o
desenvolvimento consiste em uma transformacéo, isto €, numa constru¢do de uma nova
estrutura de fungdes psiquicas superiores superando a que ja se tinha.

O ensino esté direcionado a provocar a contradi¢do natural — cultural que se d&
num processo contraditorio, de luta, pois, no processo de ensino escolar aqui entendido,
ndo ha somente um acréscimo quantitativo de objetos aprendidos, ou seja, uma

continuidade do pensamento espontaneo. Pelo contrario a apropriagdo da cultura
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modifica fundamentalmente o desenvolvimento. Davidov e Markova (1987) colocam

uma sintese da unidade entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento:

Se a assimilagdo é a reproducdo pela crianca da experiéncia socialmente
elaborada e 0 ensino € a forma de organizagdo desta assimilacdo, aceita nas
condicBes concretas, na sociedade dada, o desenvolvimento se caracteriza,
antes de tudo, pelos avangos qualitativos em nivel e forma das capacidades,
os tipos de atividade, etc. dos quais se apropria o individuo®. (p.322).

As fungdes psicologicas superiores sdo produto do desenvolvimento da
humanidade, ndo sdo mera continuacdo das funcbes elementares e estdo ligadas ao

desenvolvimento biol6gico do individuo.

A histéria do desenvolvimento das formas superiores do comportamento
revela uma direta e estreitissima dependéncia do desenvolvimento organico,
bioldgico da crianca e do crescimento de suas funcdes psicofisiologicas
elementares. Mas a relagdo e a dependéncia ndo supdem identidade. Por isso,
em nossa investigacdo devemos destacar, também na ontogénese, a linha do
desenvolvimento das formas superiores do comportamento, seguindo suas
peculiares leis sem esquecer um sO instante suas conex0es com o
desenvolvimento organico geral da crianca®. (VYGOTSKI, 1996a, p.53).

No processo histérico da humanidade, a producdo dos conhecimentos
cientificos, artisticos e axioldgicos constitui a forma mais elaborada de propiciar o
desenvolvimento, aos individuos que os assimilam, de formas de comportamento que
integrem a personalidade de sujeitos autdbnomos. Nesse sentido, urgiria a formagédo do
pensamento tedrico por meio do processo de reproducdo/assimilacdo de conhecimentos
cientificos no Ensino Fundamental e Médio. Tal formacdo € a condic¢do indispensavel
para o fim da atividade nesse nivel de ensino, que ndo é o de produzir novos
conhecimentos, mas sim, novos sujeitos. Foi com essa meta que se trabalhou, no
Experimento Formativo Soviético, para elaborar a atividade de estudo, cujo contetido “é

a assimilacdo dos procedimentos generalizados de ag&o na esfera dos conceitos

%43 1a asimilacion es la reproduccion por el nifio de la experiencia socialmente elaborada y la ensefianza
es la forma de organizacion de esta asimilacion, aceptada en las condiciones histéricas concretas, en la
sociedad dada, el desarrollo se caracteriza, ante todo, por los avances cualitativos en el nivel y la forma de
las capacidades, los tipos de actividad, etc. de los que se apropia el individuo.

>*La historia del desarrollo de las formas superiores del comportamiento revela una directa y estrechisima
dependencia del desarrollo orgéanico, bioldgico del nifio y del crecimiento de sus funciones
psicofisiol6gicas elementales. Pero la relacién y la dependencia no suponen identidad. Por ello, en nuestra
investigacion debemos destacar, también en la ontogénesis, la linea del desarrollo de las formas
superiores del comportamiento, siguiendo sus peculiares leyes sin olvidar un solo instante sus conexiones
con el desarrollo organico general del nifio.
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cientificos e as mudancas qualitativas no desenvolvimento psiquico da crianca, que
ocorrem sobre esta base®.” (DAVIDOV; MARKOVA, 1987, p.324).

Note-se que a urgéncia referida acima ndo esta colocada para os sistemas de
ensino dos paises capitalistas, cujo objetivo é propiciar a assimilacdo de contetdos
apenas técnicos, de cunho utilitario imediato, para a maioria dos integrantes das novas

geracoes.

4.1 Exemplo em Matematica

Como ja apontado no segundo capitulo, no processo de internalizacdo a
atividade ocorre primeiramente na sua forma externa e materializada. No modelo de
formacdo do pensamento empirico a atividade genética € a atividade de transformacéo
material, porém o transito légico formativo da abstracdo parte do particular ao geral
mediante a comparacdo das particularidades e abstracdo do comum, considerando o
comum como se fosse o essencial. Na atividade de estudo tal processo é invertido, a
tarefa de estudo e os meios para sua realizacdo estdo colocados na forma de
transformagOes materiais, porém ja orientadas por um principio geral, pois, 0 inicio
dessa atividade, a sua primeira acdo de estudo, € a de destacar o principio geral que
sistematiza as diversas particularidades do conteddo de conhecimento que estara sendo
assimilado.

Para uma concretizag@o do processo da atividade de estudo e, particularmente de
seus componentes, tarefas e acOes de estudo, sera exposta uma breve descricdo da
atividade de estudo organizada no Experimento Formativo Soviético para o ensino do
conceito de numero, na disciplina de Matematica para as séries iniciais.

Considerando que a finalidade do curso de Matematica no ensino basico é
formar nos alunos o conceito de namero real, tal experimento organizou as tarefas e as
acOes de estudos para a formac&o da idéia de nimero em geral ja nas séries iniciais, cuja
base é o conceito de grandeza matematica. (DAVIDOV, 1988, p.185). A primeira tarefa
de estudo consiste na introducdo dos alunos na esfera das relacGes das grandezas com a
nocdo matematica de quantidade, determinando a primeira acao de estudo pelas relacoes
entre as grandezas e suas propriedades através de “igua”, “menor do que’, “maior do

que’.

56 .. .z L . .z
[...]es la asimilacion de los procedimientos generalizados de accion en la esfera de los conceptos

cientificos y los cambios cualitativos en el desarrollo psiquico del nifio, que ocurren sobre esta base.
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A orientacdo através dessas relagBes gerais permite a crianca realizar uma
comparacdo diferencial das grandezas apresentadas objetualmente. Ainda
antes da assimilagdo do conceito de nimero o estudante pode fixar os
resultados da comparacdo com ajuda de formulas, expressas por meio de
letras, tais como a = b; a > b; a < b e realizar muitas de suas transformacées,
por exemplo,a+c=b;a=b—-c;a+ c=Db + c, etc. apoiando-se nas
propriedades dessas relacdes®. (DAVIDOV, 1988, p.185).

Apos o trabalho com tais relacdes tem-se a tarefa de formacdo do conceito
abstrato de numero, cuja primeira acdo de estudo € realizada através da relacdo de
multiplicidade das grandezas. “Durante o cumprimento da primeira acdo de estudo os
alunos realizam uma transformacéo objetual das grandezas, na qual pde em evidéncia o
carater mdltiplo da relacdo®®.” (DAVIDOV, 1988, p.185-186). Apresenta-se ao
estudante situacGes em que as grandezas de mesma espécie AeB ndo podem ser

comparadas diretamente e ele é instado a encontrar uma grandeza auxiliar ¢ e a relacao
multiplo (quantas vezes c“cabe” em Ae B), registrando-se a operacdo nas f(’)rmulasé
e% (nas quais o traco significa maltiplo).

A segunda acdo de estudo se realiza ao modelar a relacdo multiplo e seu
resultado, na qual pode se utilizar de objetos, graficos ou letras. A comparacao

diferencial das grandezas Ae B, portanto, se expressa assim:

A B
—=n—=m;n>mA>B.
c c

. - A - ~ S oras
O modelo de namero fixado como-— = n generaliza a relagdo mdaltiplo para a

comparacdo de grandezas em relacdo a qualquer tipo de numero, sejam 0s naturais,
negativos, fracionarios, etc. (DAVIDOV, 1988, p.186).

Observe-se que a contagem aparece como um caso particular da medida e que a
algebra conduz o aprendizado da aritmética.

A terceira acdo de estudo esta ligada a transformacdo do modelo para

entendimento de suas propriedades. Assim, por exemplo, “a modificacdo da unidade c,
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La orientacion hacia estas relaciones generales permite al nifio realizar una comparacion diferencial de
las magnitudes presentadas objetalmente. AUn antes de la asimilacion del concepto de nimero, él puede
fijar los resultados de esta comparacion con ayuda de formulas, expresadas por medio de letras, tales
como a =b; a > b; a < b; yrealizar muchas de sus transformaciones, por ejemplo,a+c=b;a=b-c;a
+ ¢ =b + ¢, etc., apoyandose en las correspondientes propiedades de las relaciones mencionadas.

58 .. . -, . . . s
Durante el cumplimiento de la primera accion de estudio los alumnos realizan una transformacion
objetal de las magnitudes, en las que se pone de manifiesto el caracter multiplo de la relacion.
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com a mesma grandeza inicial A leva a mudanca do nimero concreto que representa sua
relacdo multiplo. Se, p. ex.,%1 =Keb<c, entélo%1 < K; etc.>®. (DAVIDOV, 1988,

p.187).

Durante a realizacdo da atividade de estudo o professor propGe situacdes nas
quais se utilizam diferentes unidades de medida, instando os alunos a estabelecerem
relacBes entre elas. A partir das relacbes com distintas unidades de medida, trabalham-
se, inclusive, bases numeéricas distintas. Ja na primeira série 0 nimero € entendido como
multisignificativo, isto é, depende da base numérica a que se refere.

A quarta acé@o de estudo consiste na passagem do abstrato ao concreto, consiste

nas criancas ligarem o principio geral de nimero a situac@es particulares.

Desta maneira, os alunos resolvem a tarefa de estudo inicial pela via da
construgdo do procedimento geral de obter o nimero e, ao mesmo tempo,
assimilam seu conceito. A partir desse momento eles podem aplicar esse
procedimento e o conceito correspondente nas mais diferentes situagdes da
vida que requerem a determinacéo da caracteristica numérica dos objetos®.
(DAVIDOV, 1988, p.187).

A relacdo “célula’ do conceito de numero e as passagens para suas
particularizagbes € o movimento essencial para o desenvolvimento do ensino de
Matematica nas séries iniciais. Ela orienta e conduz os movimentos de passagem as suas
particularizagdes mediante diferentes conjuntos numéricos, tais como, 0s naturais, 0s
inteiros, os fracionarios, bem como proporciona o desenvolvimento do estudo as
diferengas essenciais entre esses campos numericos, ou seja, fornece bases para
desenvolvé-los e estudar suas propriedades e particularidades.

A acdo de controle permite as criangas conservar os procedimentos gerais de
resolucdo das acdes anteriores e ir convertendo-as em operacdes conscientes e a acdo de

avaliagcdo permite determinar se o resultado coincidiu com o objetivo inicial: “a

59 . .z . . . P . ’
[...]1a modificacion de la medida ¢ con la misma magnitud inicial A lleva al cambio del nGmero

., . . A A
concreto que representa su relacion. Si, por ejemplo - =K Yy b< Cc, entonces ; > K, etc.
Cc

pe esta manera, los alumnos resuelven la tarea de estudio inicial por via de la construccion del
procedimiento general para obtener el nimero y, al mismo tiempo, asimilan su concepto. Desde ese
momento, ellos pueden aplicar este procedimiento y el concepto correspondiente en las méas diferentes
situaciones de la vida que requieren la determinacion de las caracteristicas numéricas de os objetos.
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obtencdo e o emprego do niimero como meio especial de comparacio de grandezas®™.”

(DAVIDOV, 1988, p.188).

Todos os tipos de nimeros poderdo ser assimilados pelas criangas sobre a base
delas dominarem os procedimentos para a concretizacdo das principais propriedades do
conceito de grandeza. “Neste caso a idéia de nimero real “estara presente” no ensino de
Matematica desde o inicio®” (DAVIDOV, 1988, p.208). Estar presente ndo quer dizer
que os alunos irdo aprender todo o conceito do nimero real sem antes ter tido contato
com outros conjuntos numéricos. Assim como no ensino tradicional, o estudo dos
numeros naturais esta no inicio do estudo da concepcdo de numero, porém de modo
diferente do programa basicamente habitual. No ensino organizado com o método de
ascensdo do abstrato ao concreto tem-se uma parte introdutoria, na qual os alunos
“estudam em especial o fundamento genético inicial da posterior deducéo de todos os
tipos de ntimero, quer dizer, estudam o conceito de grandeza®”. (p.209).

No ensino dos nUmeros naturais tem-se um apoio concreto, no que os alunos ja
tém de certo modo formado, que esta mais préximo de sua vivéncia. Mas, este apoio é
utilizado no sentido de supera-lo. O apoio orientador do processo de ensino-
aprendizagem do conceito de numero é o ensino dos nimeros reais, € este que orienta e
conduz o caminho, pois a idéia chave inicial para o desenvolvimento do conceito de
numero € a de grandeza, ou seja, 0 ponto de partida do estudo é o procedimento de
medida e a contagem aparece subordinada a obtencéo da medida.

Ao mesmo tempo em que é imprescindivel se apoiar na concretude, é preciso
afastar-se dela para superé-la e, assim, entendé-la a partir de outras condicdes, isto &,
compreendé-la como particularizagdo, componente de um sistema mais amplo. Para o

ponto de visa de Vigotski

[...] seria uma loucura se nas aulas escolares ndo se levasse em conta a indole
concreta e imaginativa da memoria infantil: ela é o que deve servir de
suporte; mas seria também uma loucura cultivar esse tipo de memoria, pois
significaria reter a crianca em uma etapa de desenvolvimento inferior e ndo

61 - , . . - .
[...]1a obtencion y el empleo del nimero como medio especial de comparacion de las magnitudes.

%2E este caso laidea del nimero natural “estara presente” en la ensefianza de las mateméticas desde €
comienzo.

63[...]estudian en especial el fundamento genéticamente inicial de la deduccion posterior de todos los
tipos de nimero natural, es decir, estudian el concepto de magnitud.
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compreender que o tipo de memoria concreta ndo é mais que uma etapa de
transicdo, de passagem ao tipo superior, que a memdria concreta tem de
superar-se no processo educativo®. (VYGOTSKI, 1995, p.307).

Segundo Vigotski, as funcdes psiquicas superiores desenvolvem-se, enquanto
uma totalidade estruturada, sdo interdependentes e condicionam-se umas as outras.
Portanto, essa sua afirmacdo, no momento em que esta apresentando determinacdes
especificas do desenvolvimento da memodria, pode ser entendida como um dos
principios diretivos para o desenvolvimento do psiquismo como um todo, cabendo
referir-se a ela para esclarecer a relacdo entre abstrato e concreto que ora esta sendo
enfocada quanto ao ensino do conceito de nimero segundo o modelo da atividade de
estudo.

De acordo com Davydov (1982) é importante, desde o inicio das séries
escolares, apresentar aos alunos o carater abstrato da Matematica, sua poténcia tedrica.
Libaneo (2010) afirma que os alunos precisam desenvolver, junto com a aprendizagem
dos conteudos matematicos, 0 pensamento matematico, é preciso ensinar a ldgica, a
esséncia do processo do desenvolvimento dos objetos do conhecimento. Isto €, os
alunos reproduzirem, de forma abreviada, o processo real de produgdo dos

conhecimentos cientificos.
~ . - s s A
A relacdo célula, expressa no seguinte modelo semidtico —=n (com A

representando o valor da medida de determinada grandeza, ¢ sua correspondente
unidade e n a relacdo multiplo como resultado da mensuracdo: 0 nimero) € a base para
0 desenvolvimento do conceito de numero em geral. Ela “carrega’, enquanto
particularizagdo, os numeros discretos e 0s continuos. Seu conteudo demonstra a
interdependéncia entre o nimero e a grandeza, a codeterminacao entre eles.

No ensino tradicional, conforme Davidov, a crianca aprende 0s numeros como
entidades separadas e independentes. Diante de diversos conjuntos de objetos tem-se a

primeira abstracdo empirica, na qual abstrai-se 0 que é comum entre 0S mesmos e

64[...]serl'a una locura si en las clases escolares no se tuviese en cuenta la indole concreta e imaginativa
de la memoria infantil: ella es lo que debe servir de soporte; pero seria también una locura cultivar ese
tipo de memoria, pues significaria retener al nifio en una etapa de desarrollo inferior y no comprender que
el tipo de memoria concreta no es més que una etapa de transicion, de paso al tipo superior, que la
memoria concreta ha de superarse en el proceso educativo.
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destaca-se uma determinada representacdo de um mesmo simbolo ou palavra numérica

para os distintos grupos de objetos, como por exemplo, quatro palitos, quatro bolas, etc.

A crianca aprende antes de tudo a destacar essa singularidade, entidade
independente, em todo objeto observavel, e a enfocar os grupos de objetos s6
como sortidos e pluralidades de unidades. Assim se forma a abstracdo de
quantidade. A faculdade da crianga de ver determinada quantidade de
unidades em quaisguer objetos (nos “garotos’, nas “rodas’, nos “palitos’,
etc.) e designa-la com um numeral mostra a presenca do conceito sobre a
guantidade dada e o nimero dado. Assim se forma o conceito de ndmero
“um”, de nimero “dois’, etc®. (DAVYDOV, 1982, p.172).

Para Davydov (1982), na préatica, a excessiva utilizacdo de representacdes
concretas em detrimento das relagcdes abstratas resulta por entorpecer a formacao dos
genuinos conceitos matematicos. Deixar desenvolver desde o inicio conceitos abstratos,
além de desenvolver as capacidades intelectuais dos alunos, mostra a verdadeira
esséncia da Matematica aproveitando sua forca tedrica. (p. 156-157). Em concordancia

com ao concebido por Davydov, outros autores colocam que:

Iniciar o ensino do nimero tomando-se por base a contagem de pequenas
colecBes de objetos significa orientar o estudante por uma etapa de
desenvolvimento ja realizada, tornando o ensino ineficaz sob o ponto de vista
do desenvolvimento da crianca. Na escola, a crianca deve aprender o novo, 0
que ainda ndo sabe e pode lhe ser acessivel por meio da colaboracéo.
Davydov (1982) aponta para o fato de que o ensino escolar deve proporcionar
as criancas conceitos genuinamente cientificos, desenvolver nelas o
pensamento cientifico e as capacidades para 0 sucessivo dominio
independente do nlmero sempre ascendente de novos conhecimentos
cientificos. (CEDRO; MORAES; ROSA, 2010, p. 435).

Uma acéo direcionada a manter o movimento com a relagcdo nimeros continuos
— ndmeros discretos, com a prevaléncia ou eixo orientador nos nimeros continuos, é
possivel desde as séries iniciais, pois é orientada, coordenada e executada junto com o
professor.

No trabalho com o conceito de nimero em seu aspecto geral, com as relagdes

gerais entre as grandezas mediante 0 modelo da atividade de estudo no Experimento

%E| nifio aprende ante todo a destacar esa singularidad, entidad independiente, en todo objeto observable,
y a enfocar los grupos de objetos solo como surtidos y pluralidades de unidades. Asi se forma la
abstraccion de cantidad. La facultad del nifio de ver determinada cantidad de unidades en cualesquiera
objetos (en los “muchachos’, en las “ruedas’, en los “palillos’, etc.) y designarla con un numeral habla de
la presencia del concepto sobre la cantidad dada y el nimero dado. Asi se forma el concepto de nimero
“uno”, de nimero “dos’, etc.
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Formativo, constatou-se uma facilidade consideravel em relacdo a aprendizagem de
conceitos matematicos mais complexos, a diminuicao consideravel do divorcio entre a
aritmética e a algebra, além da reducdo do tempo que alunos costumam demorar na
assimilacao de tais contetdos.

Davydov (1982) aponta, inclusive, algumas dificuldades, quanto a resolucéo de
problemas, no ensino de Matematica que utiliza os conceitos empiricos. Para o ensino
usual, na resolucéo de problemas “a principal finaidade do trabalho do professor
consiste em inculcar nas criancas a arte de identificar seu tipo, mediante uma cadeia de
indicios, com objetivo de aplicar o método antes assimilado para achar o resultado”.
(p.152). Mediante tal finalidade ensina-se a classificar o problema e ndo a soluciona-lo.
Diante disso estudantes podem acertar de imediato um problema do tipo que eles
conhecem, pois o identificam resolvendo-o pelo método concreto antes assimilado, mas

ao se depararem com um novo problema ndo conseguem resolvé-lo.

Nesse modelo (empirico), os estudantes resolvem o problema recordando a
solucéo, e ndo pensando sobre ela, logo ndo se desenvolve a faculdade de
analise, pois esta tarefa, apesar de sua complexidade, ndo supera 0s marcos
do pensamento classificante e empirico. (CEDRO; MORAES; ROSA, 2010,
p.432).

Isso demonstra que os alunos assimilaram o modelo da formacgdo do pensamento
empirico, eles aplicam suas ac¢Oes, porém ndo refletem sobre elas. Eles executam um
trabalho que ndo envolve a analise e a reflexao.

A resolucdo de problemas na atividade de estudo possui outra estrutura.
Davydov (1982) coloca que o trabalho com a relacdo modelada do conceito de grandeza
e suas determinadas transformagdes mediantes suas propriedades como “menor do que”,
“maior do que”, etc. “abre o caminho para a introducdo de equagdes muito simples®®”.
(p.433, grifo do autor). Assim, da desigualdade a < bpode-se deduzir a equacgdo
a+ x = be de a > baequagdoa — x = b.

Durante o estudo do conceito de grandeza, através da realizacdo das acGes de
estudo correspondentes a tal tarefa de estudo, os alunos vdo compreendendo a
interrelacdo entre as operagdes aritméticas de soma e diferenca que levam a seguinte

propriedade que esclarece seu carater univoco: dados dois termos da operagdo, o

66 , : - . .
[...]abre el camino a la introduccion de ecuaciones muy simples.
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terceiro termo esta determinado. Por exemplo, propondo-se aos alunos representarem
por segmentos a equacgdoa + b = c, eles irdo perceber que dado dois desses segmentos,
o terceiro ndo pode ser arbitrario, pois depende das duas dimensdes ja dadas. Essa
relacdo de univocidade é destacada como uma ideia chave das operacdes matematicas e
permite que a partir de uma modelagem simbolica de uma dada operacéo, comoa — b =
c, possam-se obter as seguintes transformacGesx —b =c,a—x =c,a—b = x. “De
acordo com essas equacOes os alunos transformam qualquer situacdo argumentativa
inicial em enunciados de problemas®”” (DAVIDOV, 1988, p. 211), sendo que cada uma
delas serad orientadora para cada tipo de problemas. Assimilada as relacdes gerais, 0s
alunos podem ndo s6 elaborar a construcdo da solu¢do de um problema dado, como
também construir seus préprios enunciados de problemas como casos particulares das
relacdes gerais, ou seja, elaborar seus proprios sistemas de tarefas particulares. Isso nao
ocorre no ensino usual, a medida que os alunos ficam na dependéncia de exercitarem-se
através de “problemas-tipos’ elaborados com o fim de “fixar” certo conceito através de

aplicagdes pré-definidas. Destaque-se que

Essa acdo tem importancia substancial no processo geral de assimilacdo dos
conhecimentos teoricos, porque permite aos alunos compreender a
especificidade da orientagdo em um plano ideal peculiar (0 modelo é uma
expressdo objetual-semiética do ideal)®®. (DAVIDOV, 1988, p.213).

As transformacdes dos modelos podem ser realizadas através da manipulagdo
com modelos materiais, obtendo assim transformagdes objetuais, assim como nos
modelos mentais obter transformacGes mentais, orientadas pela utilizacdo dos signos
e/ou representagdes graficas enquanto meios externos auxiliares do pensamento.

A manipulagdo com os modelos materiais cumprem um papel essencial na
formacdo dos conceitos matematicos, pois permitem uma juncdo entre o sentido

abstrato e a concretude objetual.

67 . . S -
De acuerdo con estas ecuaciones los nifios transforman cualquier situacion argumental inicial en la
cantidad correspondiente de los llamados problemas de texto.
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Esta accién tiene importancia sustancial en el proceso general de asimilacién de los conocimientos
tedricos, por cuanto permite a los alumnos comprender la especificidad de la orientacion en un plano ideal
peculiar (el modelo es una expresion objetal-semiotica de lo ideal).
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Falando estritamente, a abstracdo da relacdo matematica pode ser produzida
somente com a ajuda das férmulas expressas por meio de letras. Mas nelas se
fixam unicamente os resultados das acOes realizadas real ou mentalmente
com 0s objetos, ao tempo que as representacfes espaciais (por exemplo,
segmentos ou retangulos) tendo uma grandeza visivel (extensdo) permitem as
criancas realizar transformacdes reais cujos resultados ndo s6 se podem
supor, como também observar®. (DAVIDOV, 1988, p.213-214).

O modelo simbdlico no ensino tradicional, conforme Davidov (1988), é utilizado
apenas no final do estudo de determinado conhecimento como uma formalizagédo
abstrata do conceito. No ensino com a atividade de estudo tal modelo é utilizado desde
o0 inicio: tanto como fixacdo de propriedades gerais descobertas pelos alunos com a
ajuda do professor, bem como na assimilacdo das idéias gerais do contetido estudado.

E importante a cada conteddo a utilizagdo concomitante tanto de modelos
simbolicos como graficos e materiais e, em especial, a compreensdo das passagens de
um para outro tipo de modelo. Porém, a modelagem simbdlica é a articuladora mais
generalizada desses intercdmbios entre modelos e, portanto, o seu dominio é essencial
para 0 aluno compreender o abstrato e 0 concreto enquanto momentos indissoltveis da
constitui¢do do conhecimento cientifico.

Nas trés primeiras séries do ensino experimental, realizado no Experimento
Formativo, em termos de conteudos matematicos, os alunos assimilaram o conceito de
grandezas escalares e vetoriais seguidos de ndmeros naturais, inteiros, fracionarios,
sistema de calculos e operaces com eles. Os numeros fracionarios, como resultado da
mensuracdo por meio de numero ndo inteiro, as grandezas vetoriais € 0S numeros
inteiros como designacio dos sentidos sdo trabalhados na terceira série. (DAVIDOV,
1988).

Note-se que a reorganizacdo de contetidos e métodos propiciou um adiantamento
na apresentacdo dos conteldos escolares. Dai, para a comparagdo do ensino
experimental com o ensino usual, foi necessario comparar alunos da terceira série do
ensino experimental em relacéo a alunos de quinta série do ensino vigente.

Nessa comparacao verificou-se que

®Hablando estrictamente, la abstraccion de la relacion matematica puede ser producida sélo con ayuda
de las formulas expresadas por medio de letras. Pero en ellas se fijan Gnicamente los resultados de las
acciones realizadas real o mentalmente con los objetos, al tiempo que las representaciones espaciales (por
ejemplo, segmentos o rectangulos) teniendo una magnitud visible (extension) permiten a los nifios
realizar transformaciones reales cuyos resultados no s6lo se pueden suponer, sino también observar.
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[...] 98% dos alunos da terceira série e 88% dos da quinta série solucionaram
corretamente os problemas de soma de ndmeros inteiros; 94% dos alunos de
terceira série e 52% dos de quinta série resolveram corretamente 0s
problemas de diferenca de nimeros inteiros [relativos]®. (DAVIDOV, 1988,
p. 217-218).

Em relacdo a tais competéncias e contetdos, o nivel de formacdo dos alunos do
ensino experimental mostrou-se mais elevado do que o dos alunos do ensino tradicional
em todas as comparacdes realizadas. Mas a comparacao que mais se destaca e revela a
discrepéancia entre os tipos de ensino, consiste precisamente na acentuada diferenca,
entre os dois grupos de alunos comparados, da porcentagem de acertos para questoes
mais complexas, como no caso citado acima de problemas envolvendo diferenca de
nameros inteiros.

Outra comparacdo realizada foi em relacdo a concretizagdo de numeros
fracionarios com a utilizacdo de fracbes improprias. Os alunos da terceira série
experimental ndo tinham ainda estudado especificamente fracGes improprias, enquanto
que os da quinta série ja as tinham estudado e realizado exercicios de fixagdo. Resultou
que 90% dos alunos da terceira série experimental resolveram corretamente o problema
enquanto que 87% dos alunos da quinta serie tradicional resolveram bem o problema.
(DAVIDOV, 1988, p. 218). Isto é, os alunos concretizaram a “célula’ do conceito de
namero para esse tipo de fragcGes independentemente de terem antes trabalhado com
elas. Davidov (1988) mostra que “a aptiddo para concretizar por conta propria o
conceito se forma em muitas criangas das séries experimentais até a finalizacdo do
primeiro ciclo de ensino™.” (p. 218).

Em outra avaliagcdo do experimento, buscou-se avaliar o nivel de formacéo do
conceito de nimero inteiro, propondo-se sete tarefas (problemas) aos alunos de terceira
série experimentais de algumas das respectivas escolas. A solucdo de tais tarefas
pressupunham contetidos como a compreensao do conceito de mddulo (que incluiua

capacidade para a realizacdo de equagdes com mddulo) e o conhecimento das operacdes

70 .
[...]98% de los alumnos de 111 grado y el 88% de los V grado solucionaron correctamente problemas

de suma de nimeros enteros; el 94% de los alumnos de 111 grado y el 52% de los de V grado resolvieron

correctamente los problemas de resta de nimeros enteros.
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[...]1a aptitud para concretizar por cuenta propia el concepto se forma en muchos nifios de los grados

experimentales hacia la finalizacion del primer ciclo de la ensefianza.
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de ordenamento, tanto do conjunto dos numeros naturais como do conjunto dos
numeros inteiros. “A analise dos resultados do ensino experimental nas primeiras séries
mostra que cria premissas reais para uma reestruturagcdo essencial do ensino de
Matemética em graus mais avancados da escola’.” (DAVIDOV, 1988, p. 218).

Observe-se que com a elaboracédo da atividade de estudo através do EF obteve-se
resultados positivos em relacdo ao pressuposto colocado de que ja nas primeiras séries
pode ser formado nos alunos bases do pensamento tedrico. Premissa essa que se
contrapde aos resultados da investigacdo de Vigotski, o qual afirma que sé na
adolescéncia o individuo tem possibilidades de pensar por conceitos, ou sga, “a
formacdo de conceitos e seu emprego é o essencialmente novo que se adquire na idade
de transicdo™.” (VY GOTSKI, 1996a, p. 60). Embora o EF tenha sua base em Vigotski,
isto é, é fundamentado tedrico e metodologicamente na Psicologia Histérico-Cultural,
apresenta algo novo para esta teoria que mostra contradicdes, mas a0 mesmo tempo
afirma-a como uma forte poténcia para guiar o ensino-aprendizagem.

Independentemente do periodo que possa ser formado, no sujeito, um
pensamento conceitual, é importante a demarcacdo da distincdo qualitativa entre a
formacéo do pensamento empirico e a do pensamento tedrico. No processo de formacéo
do pensamento tedrico a sintese abstrato — concreto encontra-se mais desenvolvida
enquanto que no pensamento empirico tal relacdo apresenta rupturas, isto €, os dois
momentos sdo tratados como independentes, diferentemente do processo de formacao
do pensamento tedrico que toma abstrato e concreto como dois momentos inter-
relacionados e consiste na constante passagem de um momento para o outro . Tais
distincGes levam para o que sera mais detalhado no proximo capitulo: somente a
presenca dessa sintese em forma mais desenvolvida permite a formacéo de um sujeito
autbnomo, que possui 0 autocontrole de sua conduta, ou seja, a formacdo da
autoconsciéncia.

Essa questdo é de especial relevancia se o objetivo social da escola for o de

formar, massivamente, sujeitos que se apropriem do que de mais elaborado a
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El andlisis de los resultados de la ensefianza experimental en los grados primarios muestra que crea

premisas reales para una reestructuracion esencial de la ensefianza de las matematicas en grados mas

avanzados de la escuela.

73 - . .
[...]a formacion de conceptos y su empleo es lo esencialmente nuevo que se adquiere en la edad de

transicion.
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humanidade ja desenvolveu e, a partir dessa formacdo, possam constituir-se como
individuos com autonomia intelectual e compromissos sociais ao participarem de
atividades laborais complexas.

Nas sociedades atuais, divididas em classes e orientadas para a producao do
capital, a instituicdo escola tem, na pratica, formado bases do pensamento teorico até o
final de Ensino Médio para uma minoria da parcela da juventude que atinge esse grau
de ensino. A maioria dos que atingem esse grau de ensino e todos aqueles que nem a
essa ponto da escolaridade chegam, ndo conseguem obter essa formacdo, ficando
condenados a realizar atividades laborais de pouca complexidade e limitadoras de suas

possibilidades quanto a continuidade do desenvolvimento.
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5 O Experimento Formativo como modelo didatico

5.1 Relacéo entre o Experimento Formativo e o modelo didatico

No caminho de investigacdo seguido para a elaboracdo do modelo da atividade
de estudo partiu-se da elaboracdo de uma hipdtese, nos fins dos anos 50, a partir da
critica que o ensino vigente ndo explorava reservas cognitivas que as criancas das series
iniciais possuem. Para a verificacdo dessa hipoOtese elaborou-se um experimento
longitudinal com a estruturacdo de um conjunto de programas para varias disciplinas
como Matematicas, Idioma e Trabalho, mediante novos principios psicoldgicos. Tal
experimento permitiu ndo so a verificacdo das reservas cognitivas das criancas como
caracteristicas sobre a possibilidade de formacdo de bases do pensamento tedrico nos
alunos das séries iniciais. Permitiu também a elaboracdo de principios para um
experimento ainda maior: a organizacao das escolas experimentais nos anos 60.

Os primeiros dados do experimento levaram a elaboracdo de uma hipoétese
mediante a necessidade de se formular uma especifica atividade escolar (a atividade de
estudo) na qual o papel principal do aluno ndo é sO a realizagdo das acGes com o
material de estudo, mas também seu papel de assumir por si proprio e delinear as tarefas
de estudo. Assim, foi configurado de forma mais acabada o modelo da atividade de
estudo e a sua realizacdo experimental forneceu dados sobre a sua influéncia ndo s6 no
desenvolvimento cognitivo como também moral.

As analises do experimento concentraram-se, por um lado, na passagem objeto
-> processo, significando a passagem do objetivo para a atividade em movimento nas
suas acdes externas e, por outro lado, na passagem atividade = produto subjetivo, isto
é, durante a realizagcdo da atividade vai se desenvolvendo o plano interno das acgdes,
taiscomo a reflexdo e o controle das préprias acdes, que vao formando o pensamento
tedrico. Para que o processo de internalizacdo leve ao desenvolvimento de sujeitos com
grau adequado de autonomia e que tal processo possa ser analisado, o experimento

configurou a atividade de estudo de maneira que

Durante sua formacdo tem que revelar e criar as condi¢cGes para que a
atividade adquira um sentido pessoal, se converta na fonte do auto-
desenvolvimento do individuo, do desenvolvimento multilateral de sua
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personalidade, na condicdo de sua inclusdo na pratica social™®. (DAVIDOV:;
MARKOVA, 1987, p.320).

Nesse processo, de acordo com Davidov e Markova (1987), observou-se uma
intensificacdo das diferencas individuais e uma complexificacdo da esfera motivacional.

As anélises e dados foram obtidos nos anos 70 e permitiram também alguns
esclarecimentos sobre o cuidado de ndo “dissolver” o sujeito na atividade, isto é, o
desenvolvimento psiquico ndo deve ser deduzido diretamente da logica da atividade de
estudo, mas € na propria atividade que se pode analisar e orientar o desenvolvimento do
psiquismo nas criancas, pois fora dela nio ha condigbes para isso. (DAVIDOV;
MARKOVA, 1987).

O método utilizado no experimento formativo fundamentou-se no método
genético-experimental de Vigostski e suas ampliacbes desenvolvidas por A. Leontiev,
A. Luria, P. Galperin, A. Zaporozhets, D. Elkonin e colaboradores. (DAViDOV;
MARKOVA, 1987, p.326). O objeto de estudo do método genético-experimental é o
desenvolvimento do psiquismo na crianca mediante o estudo dos processos de
mudancas para novas formacgdes psiquicas, o estudo das condi¢Ges que favorecam o
desenvolvimento de tais ou quais fun¢des psiquicas, bem como a criacdo experimental
de condicBes necessarias para o surgimento de novas func¢Ges psiquicas. A importancia
da utilizagdo deste método num experimento longitudinal, utilizando programas
completos de disciplinas e ndo s6 temas isolados, foi permitir compreender mudancas
psiquicas basilares dos alunos e, em detalhes, quais as condi¢cdes em que sdo geradas.
Tambeém um experimento de longa duragdo com os mesmos alunos permitiu estudar o
desenvolvimento do psiquismo de modo integral, suas mudancas, tendéncias, para assim
orientd-las. Tal ensino experimental foi organizado para formar nos alunos um novo
nivel de capacidades e ndo se organizou para ser adaptado ao nivel ja existente nos
alunos.

O Experimento Formativo foi organizado por Davidov e Elkonin que contaram
com um coletivo de pesquisadores envolvendo pedagogos, psicélogos, l6gicos, artistas e

cientistas referentes as disciplinas de lingua russa, matematica e artes plasticas.
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Durante su formacion hay que revelar y crear las condiciones para que la actividad adquiera un sentido
personal, se convierta en la fuente del autodesarrollo del individuo, del desarrollo multilateral de su
personalidad, en la condicion de su inclusion en la préctica social.
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Mediante tal investigacdo detalhada que levou varios anos, estabeleceu-se uma

estrutura para a atividade de estudo com o0s seguintes componentes que compdem seu

modelo: tarefas de estudo, a¢Oes de estudo e acGes de controle e avaliacao.

No decorrer do estudo desse trabalho, verificamos que podemos denominar o

modelo da atividade de estudo como um modelo didatico de acordo ao proposto por

Badillo (2004), pois, basicamente, leva em consideracdo todos seus componentes.

Fazendo uma comparacdo em relacdo aos componentes do modelo didatico podemos

observar que para elaboragédo do modelo da atividade de estudo:

houve uma preocupacdo com a formacdo de professores a medida que
foram criadas ndo sO escolas experimentais para os alunos, como
também uma para a formacdo de professores, tendo as primeiras como
bases fundamentais da investigacéo, tais como a escola experimental de
Moscou n° 91 da Academia de Ciéncias Pedagodgicas da URSS e as de n°
17 e n° 4 de Jarkov. Na investigacao foram elaborados materiais ndo s6
para alunos, como também manuais para os professores. (DAVIDOV,
1988).

pode-se dizer que as concepcbes dos professores de ciéncias também
foram levadas em conta no processo, pois foram feitos estudos e analise
profunda sobre o programa de ensino e manuais didaticos que estavam
entdo vigente;

0 ensino e a ensinabilidade, isto é, a transposicdo ou a
recontextualizacdo didatica, foi o aspecto central da elaboracdo da
atividade de estudo; buscou-se agdes determinadas para a reproducéo
pelos alunos do conhecimento cientifico ja elaborado de forma
abreviada, seguindo o transito légico do geral ao particular;

a evolucdo dos modelos cientificos foi considerada a medida que se
considerou como conteudo o que se tem de mais desenvolvido
historicamente e expressa-se nas acoes de destacar e modelar a “célula’
de determinado contetdo que estd sendo assimilado pelos alunos. Os
modelos cientificos considerados importantes para serem ensinados
foram elencados pelos cientistas, respectivamente das areas de

referéncias das disciplinas escolares, que participaram da equipe do EF;
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e nos textos de Davidov constantes da bibliografia deste trabalho, ha
referéncias esparsas sobre a mobilizacdo de concepcbes e forma de
pensamento ja desenvolvida pelos alunos, de maneira que nao é possivel
destacar caracterizagcfes deste componente no modelo didatico do EF;

e em relacdo a discussdo sobre a confiabilidade dos textos de ensino,
atraves da andlise realizada nos manuais didaticos vigentes, verificou-se
que eles se colocavam coerentemente com 0 que era pretendido: a
formacdo do pensamento empirico. Para a formagdo do pensamento
tedrico houve a necessidade de uma reformulacdo de contetdos e
métodos de ensino, com a correspondente elaboracdo de material
didatico proprio que expressasse 0s novos principios l6gico-psicoldgicos
que nortearam o EF;

e esteve presente a preocupagdo em especificar o que se entende por
avaliacdo na atividade de estudo: ela compde uma das ac¢Oes da atividade
de estudo, é realizada pelo proprio aluno e permite que ele possa saber
se cumpriu efetivamente a tarefa de estudo proposta;

e ndo houve uma preocupacéo especificamente com as Rela¢des CTSA na
forma atual, sistematicamente caracterizada no capitulo 1 deste trabalho.
No entanto, a questdo esta colocada quando é proposto que o professor
oriente 0 estudante para que ele proprio possa estabelecer as
interrelacGes entre o abstrato e o concreto, aplicando tais conhecimentos
em situacdes da vida;

e em relacdo a comunidade de especialistas, de acordo com Davidov
(1988), “a educacdo e o ensino desenvolventes podem ser estudados,
realmente, somente em forma conjunta por especialistas de muitas
disciplinas: sociélogos, 16gicos, pedagogos, psicélogos, filésofos, etc’.”
(p.197); a elaboracédo da atividade de estudo contou com esse tipo de

coletivo de especialistas.
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[...]la educacion y la ensefianza desarrollantes pueden ser estudiadas, en realidad, sélo en forma
conjunta por especialistas de muchas disciplinas: socidlogos, l16gicos, pedagogos, psicdlogos, fisidlogos,
etc.
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O EF teve inicio ao final dos anos 50 atraves dos estudos realizados sobre as
deficiéncias que se apresentavam no ensino usual da ex-URSS e colocou como hipétese,
para uma reforma na educagdo massiva, que as criangas possuem reservas cognitivas
quanto a formarem as bases de um pensamento tedrico.

A verificacdo dessa hipotese requereu a elaboracdo de um experimento, no qual
foram formadas escolas experimentais constituidas a base de uma programacao para o
ensino de varias disciplinas, de maneira que elas estivessem direcionadas para a
formacdo de bases do pensamento teorico.

Durante o experimento foi-se estruturando o modelo da atividade de estudo, o
qual foi base importante para a reforma escolar em 1984 na URSS, que teve como
objetivos: “a elevacdo da qualidade do ensino e da educacéo, um nivel cientifico mais
alto no ensino de cada disciplina, o dominio firme, por parte dos alunos, das bases das
ciéncias, o aperfeicoamento dos planos e programas escolares, dos métodos de ensino e
educacéo’®.” (DAVIDOV, 1988, p.165-166).

Depreende-se que o EF teve amplas condi¢des de recursos humanos e materiais
para ser realizado, porque integrou a consecucdo de objetivos educacionais formulados
enquanto politica de Estado.

E nesta questdo das politicas educacionais de Estado que se verifica que o
conjunto dos componentes do modelo didatico proposto por Badillo ndo sdo
socialmente neutros, necessitando serem compreendidos a luz de interesses ideologicos.
Nas sociedades divididas em classes o Estado privilegia os interesses das classes
exploradoras, inclusive no que se refere a Educacao.

Nos paises capitalistas a escola tem, basicamente, dois niveis distintos, segundo
se dirige aos filhos dos trabalhadores ou aos das classes exploradoras. Para os filhos dos
trabalhadores o contetudo escolar esta dirigido para a preparacdo tecnico-utilitaria e
contém apenas elementos esparsos de conhecimentos tedricos. A escola na qual o
conteido esta articulado, de uma ou outra maneira, aos conhecimentos cientificos e
artisticos, fica reservada as criangas pertencentes aos setores socialmente privilegiados,
sendo que “na diferenca entre esses dois niveis manifesta-se o interesse classista direto

de tais setores, de forma que o ensino dé aos seus filhos uma preparacdo e

76 . . N . . S .
[...]1a elevacion de la cualidad de la ensefianza y la educacion, un nivel cientifico mas alto en la

ensefianza de cada disciplina, el dominio firme, por parte de los alumnos, de las bases de las ciencias, el

perfeccionamiento de los planes y programas escolares, de los métodos de ensefianza y educacion.
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desenvolvimento psiquico que Ihes garanta participar da direcdo dos assuntos sociais’’.”

(DAVIDOV, 1988, p.164).

Via de regra, essa selecdo é justificada com argumentos de cunho bioldgico,
apoiados em “teorias’ elaboradas especialmente para esse fim, as quais dariam um
verniz cientifico a concepcdes tais como apenas uma minoria das criancas nascerem
com aptiddes inatas para abstracdo, que lhes permitiria o desenvolvimento de uma
inteligéncia conceitual.

Diferentemente, o Experimento Formativo Soviético apoiou-se nas formulagdes
da Psicologia Histdrico-Cultural, que apontam para a unidade indissolGvel entre
aprendizagem e desenvolvimento psiquico. A escolha desse norte tedrico leva em
consideracdo a sua adequacdo para configurar uma formacdo equanime para a
populacdo de um pais socialista, de maneira tal que a condugdo dos assuntos sociais
possa ser exercida por todos os seus integrantes. Foi também com esse objetivo que no
EF trabalhou-se as questBes referentes a transposicdo didatica, a elaboracdo de textos
escolares, a avaliacdo, a formacdo de professores e demais componentes do modelo

didatico.

5.2 O pensamento na adolescéncia conforme Vigotski e sua relagdo com o
Experimento Formativo

No inicio deste capitulo foram caracterizados o Experimento Formativo (EF) e a
elaboracdo do modelo da atividade de estudo como um modelo didatico de acordo com
0 proposto por Badillo (2004). Esta parte do capitulo trata de uma breve exposi¢do
sobre 0 que Vigotski concebe como formacédo quanto ao desenvolvimento cognitivo na
adolescéncia, para relacionar com o EF quanto a reafirmacOes de sua teoria e possiveis
contestacoes.

Anteriormente ao periodo da adolescéncia, Vigotski demarca dois importantes

periodos do desenvolvimento do pensamento da crianga que, em suma, consiste em:

Se o primeiro estagio do desenvolvimento do pensamento se caracteriza pela
construgdo de imagens sincréticas, que na crianga sdo equivalentes dos

77 . . . - S . . .

En la diferencia entre estos dos niveles se manifiesta el interés clasista directo de dichos sectores, los
que tratan que la ensefianza escolar dé a sus hijos una preparacion y estimule un desarrollo psiquico capaz
de garantizarles su participacién en la direccion de los asuntos sociales.
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nossos conceitos, 0 segundo estagio se caracteriza pela construcdo de
complexos que tém o mesmo sentido funcional. Trata-se de um novo passo a
caminho do dominio do conceito, de um novo estagio no desenvolvimento do
pensamento da crianca, que suplanta o estigio anterior e € um progresso
indiscutivel e muito significativo na vida da crianca. [...] O pensamento por
complexos ja constitui um pensamento coerente e objetivo. (VIGOTSKY,
2001, p. 179).

O terceiro estagio é o da adolescéncia, a qual o referido autor defende que é
caracterizada pela formacdo de novas fungdes psiquicas superiores. O essencial e novo
dessa fase é a formacdo do pensamento conceitual, isto €, o individuo deixa de pensar
por complexos para pensar por conceitos. Portanto, na adolescéncia, hd uma
reorganizacdo do psiquismo da crianca. Tal desenvolvimento deve-se a transformacao
da forma e do contedo do pensamento.

Forma e conteldo do pensamento, de acordo com Vigotski, consistem numa
unidade na qual estdo intimamente relacionados, de modo que, para se desenvolver a
forma, o conteido é o meio mais imediato, pois no conteldo tem-se a forma humana
objetivada, ou seja, a forma de pensar, enquanto que para Se compreender um
determinado conteudo se faz necessaria uma determinada forma de pensar. Mas essa
unidade passa por um desenvolvimento, sendo que a sintese entre forma e contetdo
apenas vai ocorrer no pensamento conceitual, havendo algum tipo de ruptura entre
forma e contetido no pensamento sincrético ou por complexos. Na adolescéncia, a forma
l6gica dedutiva de pensamento esta em unidade com os conceitos e a discriminacdo de
tragos de essenciais. Na infancia, a forma de pensamento é por complexos e ndo ha uma
discriminagdo do essencial: “as criangas consideram como indicios essenciais, aquilo
que nés, os adultos, vemos como casual, externo, ndo essencial objetivamente’.”
(RUBINSHTEIN apud VIGOTSKI, 19964, p.50).

Vigotski apoia a visdo de que as criancas agem mais frequentemente de acordo
com suas emocdes, estdo mais ligadas ao campo das emocBes, jA os adolescentes
possuem respectivas orientagdes de conduta racional que comegam a ser preponderantes
em relacdo as emocionais. Aparentemente ocorre o0 inverso, a forma de exteriorizagdo
dos adolescentes parece ser mais emotiva, isto €, as manifestacGes dos adolescentes nas

suas relacbes com os outros levam a uma interpretacdo de uma conduta orientada

78 . . I :
[...]los nifios consideran como indicios esenciales, aquello que nosotros, los adultos, vemos como
casual, externo, no esencial objetivamente.
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basicamente pela emocdo. Porém, um estudo mais profundo dos nexos interiores do
desenvolvimento dos adolescentes leva para a compreensdo de que 0s mesmos, durante
seu desenvolvimento, ainda ndo tém pleno controle de sua nova forma de pensamento e
iSO aparece como uma irritabilidade usualmente interpretada como de origem
basicamente emocional, sendo que, de um certo modo, tais irritacGes ja sdo orientadas
racionalmente. No movimento de transformacao de suas formas e contetdos de pensar o
adolescente busca uma forma de dominio dessa estrutura nova, mais complexa. O
controle de sua conduta é predominantemente racional, desde que se forme um
pensamento que relacione forma e conteddo na assimilacdo dos conhecimentos
desenvolvidos historicamente. Porém, isso ndo significa que as emoc@es deixem de ser

componente essencial da personalidade do adolescente. Para VVygotski (1996a)

Os impulsos afetivos sdo 0 acompanhante permanente de cada etapa nova do
desenvolvimento da crianca, desde a inferior até a superior. Cabe dizer que o
afeto inicia o processo do desenvolvimento psiquico da crianca, a formagédo
de sua personalidade e encerra esse processo, culminando assim todo o
desenvolvimento da personalidade”. (p. 299).

Outro aspecto em Vigotski é que ele contesta a concepgdo usual em psicologia
segundo a qual o pensamento da crianga é mais concreto do que o do adolescente, sendo
a novidade que surgiria na adolescéncia a abstracdo. Para ele, o0 movimento de

pensamento na adolescéncia se caracteriza

[...] pela aparicdo de uma forma completamente nova de relacdo entre os
momentos abstratos e concretos do pensamento, pela nova forma de sua
fusdo ou sintese, que em forma totalmente nova se apresentam para nés nessa
época fungoes tdo elementares, de tdo antiga formagdo, como o pensamento
visual-direto, a percepcdo e o intelecto pratico da crianca®. (VYGOTSKI,
19964, p.57).

"’Los impulsos afectivos son el acompafiante permanente de cada etapa nueva en el desarrollo del nifio,
desde la inferior hasta la mas superior. Cabe decir que el afecto inicia el proceso del desarrollo psiquico
del nifio, la formacién de su personalidad y cierra ese proceso, culminando asi todo el desarrollo de la
personalidad.

80 L .

[...]por la aparicion de una forma completamente nueva de relacion entre los momentos abstractos y
concretos del pensamiento, por la nueva forma de su fusién o sintesis, que en forma totalmente nueva se
presentan ante nosotros en esa época funciones tan elementales, de tan antigua formacion, como el
pensamiento visual-directo, la percepcion o el intelecto préactico del nifio.
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A relacdo abstrato - concreto aparece nas outras distintas formas de pensamento
como momentos relativamente isolados entre si, mas a sintese concreto e abstrato sO
esta presente no pensamento conceitual. E no pensamento conceitual que esta unidade
se encontra em sua forma mais desenvolvida. Desta forma, 0 pensamento conceitual ndo
€ menos concreto que 0 pensamento por complexos, 0 concreto nesse pensamento é um
concreto pensado, com formas de generalizacdo e abstracdo distintas e suas
particularidades sdo compreendidas na sua unidade com o abstrato. Essa € a estrutura de
fungdes principais de pensamento que aparecem na adolescéncia e que da novas
possibilidades de dominio da conduta, ao nivel de permitir o controle dos proprios
processos interiores.

Somente o pensamento conceitual, de acordo com Vigotski, permite a
possibilidade de compreender os préprios processos interiores, a propria consciéncia,
“tdo s6 com a formagdo de conceitos se chega ao desenvolvimento intenso da
autopercepcdo, da auto-observacdo, ao conhecimento da realidade interna, do mundo
das préprias vivéncias®.” (VYGOTSKI, 1996a, p.71). Portanto, 0 novo na estrutura de
pensamento dos adolescentes, em relacdo a consciéncia, é a formacdo da
autoconsciéncia.

Essa conquista da adolescéncia, que € o pensamento conceitual, permite a
integracdo do individuo em formas mais amplas de atividade humana. Pois, “0 novo
conteudo ao colocar para 0 pensamento do adolescente toda uma serie de tarefas, o
impulsiona a novas formas de atividade, a novas formas de combinacdo das funcdes
elementares, a novos modos do pensamento®.” (VYGOTSKI, 1996a, p.64). Nesse
contexto, Vigotski ressalta que o pensamento conceitual possibilita uma importante
mudanca: a formacao, no adolescente, de uma visdo de mundo politico-social, isto €, a
formagdo de uma consciéncia socia objetiva. Para o autor, “a formag&o de conceitos

abre para o adolescente 0 mundo da consciéncia social e impulsiona inevitavelmente ao

81 . - . .
[...]tan s6lo con la formacion de conceptos se llega al desarrollo intenso de la autopercepcion, de la
autoobservacion, al conocimiento profundo de la realidad interna, del mundo de las propias vivencias.

82 . . . .

El nuevo contenido al plantearle al pensamiento del adolescente toda una serie de tareas, le impulsa a
nuevas formas de actividad, a nuevas formas de combinacién de las funciones elementales, a nuevos
modos del pensamiento.
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intenso desenvolvimento da psicologia e da ideologia de classes, a sua formacao®.” (p.

66).

A criatividade é outra funcdo consideravel que esta vinculada a adolescéncia,
sendo que somente nesse periodo o pensamento criativo pode iniciar sua formacao, pois
o0s conhecimentos, como destaca Vygotski (1996a), “aciéncia, a arte, as diversas esferas
da vida cultural podem ser corretamente assimiladas somente em conceitos®.” (p.64). A
crianca“ao assimilar o materia cultural existente ndo participa ainda ativamente em sua
criacdo®.” (p.64), isto & basicamente reproduz, enquanto que o adolescente “quando
assimila corretamente esse conteddo gue somente em conceito pode apresentar-se de
modo correto, profundo e completo, comeca a participar ativa e criativamente nas
diversas esferas da vida cultural que tem diante de si®®.” (p.64).

Vigotski trata o conceito como sendo sempre um sistema de conceitos e afirma
haver vinculos entre determinados conceitos. Obteve comprovacdes em seus
experimentos de que a formacdo de um determinado conceito seria a chave para a
formacdo de outros vinculados a ele. De tal modo que, destacado um determinado
conceito chave, para a formacgdo dos outros conceitos que tem relagcbes com ele, ndo é
necessario refazer todo o caminho realizado para a formacéo do conceito chave, sendo
esses conceitos derivados tratados de forma abreviada.

Cabe aqui observar como essa questdo colocada por Vigotski aparece na
atividade de estudo. Como ja exposto mais detalhadamente no capitulo anterior, a
atividade de estudo compde-se de tarefas, acGes de estudo e acOes de controle e
avaliacdo. Para a formacédo de operacOes distintas de pensamento passa-se, na atividade
de estudo, por acBes correspondentes através de tarefas organizadas para a formacéo de
determinados conceitos. Em consonancia ao que Vigotski expde, na atividade de estudo

nem todos 0s conceitos sdo desenvolvidos do mesmo modo. Pode-se dizer que o

83 - —_— . .
[...]1a formacion de conceptos abre ante el adolescente el mundo de la conciencia social e impulsa

inevitablemente al intenso desarrollo de la psicologia y la ideologia de clases, a su formacion.

84 . . . X L.
[...]1a ciencia, el arte, las diversas esferas de la vida cultural pueden ser correctamente asimiladas tan
s6lo en conceptos.

85 .. . . .. . . .
[...]al asimilar el material cultural existente no participa adn activamente en su creacion.

86 o . ,

[...]Jcuando asimila correctamente ese contenido que tan s6lo en conceptos puede presentarse de modo
correcto, profundo y completo, empieza a participar activa y creativamente en las diversas esferas de la
vida cultural que tiene ante si.
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conceito chave corresponde a primeira acdo de estudo, que consiste em destacar a ideia
chave transformando dados numa tarefa. A segunda acdo de estudo € a de modelar essa
relacdo chave (“céluld’) e, apds essa modelagem, a terceira acdo de estudo trata da
transformacdo do modelo para o desenvolvimento, deducdo de outros conceitos mais
particulares, isto €, corresponde a formacdo dos conceitos derivados na terminologia de
Vigotski.

Vygotski (1996a) entende por conceito dialético um sistema de juizos que néo é
estatico, mas que consiste num continuo processo no qual o geral e o particular se
encontram em unidade, diferentemente do que ocorre no conceito formal. Portanto, a
compreensdo sobre o significado de conceito dialético e conceito formal para VigotskKi
se identifica, respectivamente, com a de conceito tedrico e empirico na terminologia de
Davidov. Cabe notar que Vigotski ndo diferencia claramente o termo conceito formal do
dialético, denominando ambos simplesmente como conceito na maior parte do texto. A
distincdo entre ambos € por ele explicitada quando observa que na adolescéncia é
formado o conceito no sentido formal e que somente depois da adolescéncia pode ser
formado o pensamento dialético. Para o autor, o adolescente, apresenta uma tendéncia
de pensar as questdes formamente: “nos referimos a insuficiéncia da dialética do
adolescente, a sua tendéncia de colocar todas as questdes como uma alternativa: ou um,
ou outro®”.” (VYGOTSKI, 1996a, p. 68). Mas, ressalta que, ao formar os conceitos, o
adolescente entra “ em um caminho de desenvolvimento que Ihe conduzird mais cedo ou

mais tarde a dominar o pensamento dialético®”

. (p. 68). Portanto, para o autor, a
formacdo do conceito formal ocorre num determinado periodo que se inicia apds a
formacéo do pensamento por complexos e pode ser superada pela formacgéo do conceito
dialético somente ap0s a adolescéncia.

Para a formacdo do conceito formal na adolescéncia, o processo € longo e pouco
estavel: ao definir situagOes abstratas os adolescentes recorrem a exemplos de siuagdes

concretas como ponto de apoio. Vigotski nota que

87 . . .. . YT .
[...]nos referimos a la insuficiencia de la dialéctica del adolescente, a su tendencia de plantear todas las
cuestiones como una alternativa: bien lo uno, bien lo otro.
88 ] e . . .
[...]en una via de desarrollo que le conducird més tarde o mas temprano a dominar el pensamiento
dialéctico.
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[...] com o avanco da adolescéncia, as formas primitivas de pensamento —
sincréticas e por complexos — vao sendo gradualmente relegadas a segundo
plano, o emprego dos conceitos potenciais vai sendo cada vez mais raro e se
torna cada vez mais frequente o uso dos verdadeiros conceitos, que no inicio
apareciam esporadicamente. (VIGOTSKY, 2001, p.228).

Ou seja, os tipos anteriores de pensamento vao sendo subordinados pelo
pensamento conceitual junto com o desenvolvimento da sintese entre abstrato e
concreto.

Neste processo, o que se destaca em relacdo ao periodo anterior a adolescéncia é
que, em primeiro lugar, os adolescentes entendem as situagfes concretas em unidade
com a generalidade, ou seja, diversos conteudos e relagcdes buscam sistematizar-se num
todo. Via de regra, num pensamento por complexos, a crianga possui um pensamento
mais fragmentado, a maneira que pensa por partes e, na maioria das vezes, ndo
consegue relacionar um aspecto particular com um sistema geral, isto €, “nédo subordina
[0s objetos de sua percepcdo] a um conceito geral®.” (VYGOTSKI, 19963, p. 87).
Neste periodo a relacdo que mais se destaca € a relagdo do particular com o particular e
sua sistematizagao ocorre por aproximacao de particularidades. Em segundo, a realidade
externa que se apresenta ao adolescente aparece em relagdo logica com sua realidade
interna, 0 pensamento torna-se cada vez mais interno, fazendo parte como componente
de sua personalidade.

A formacdo do pensamento légico estd estritamente vinculada com a
necessidade de comunicagdo com o outro. E na necessidade de encadear juizos que o
sujeito vai adquirindo o controle de suas proprias operacfes mentais, sendo a fala um
meio externo que auxilia no controle do meio interno. A essa necessidade esta ligada a
necessidade de defender seus préprios pontos de vista nos didlogos com os outros: “a
discussdo, a necessidade de argumentar, demonstrar, é um fator basico para o
desenvolvimento do pensamento l6gico. Por isso, a linguagem socializada €, ao mesmo
tempo, mais intelectual, mais 16gica®™.” (VY GOTSKI, 19964, p.99). Destaca-se também
essa questdo por sua imensa importancia em sala de aula. De acordo com Vigotski, ao

pedir para seu aluno que raciocine em voz alta, ou que fale como pensou, como resolveu

89[ ...]no los subordina todavia a un concepto general.

9 L . .
La discusion, la necesidad de argumentar, demonstrar, es un factor basico para el desarrollo del
pensamiento logico. Por ello, el lenguaje socializado es, al mismo tiempo, mas intelectual, més ldgico.
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algum problema, “o professor lhe ensina a tomar consciéncia de suas proprias
operacdes, a seguir seu curso, orienta-las consequentemente, dominando assim o0 curso

de suas ideias®”

. (p.99). Nesse contexto, 0 aluno passa do plano do pensamento por
complexo para o l6gico®.

Cabe aqui observar que a linguagem escrita permite um tipo superior de
desenvolvimento, pois, nela ha a possibilidade de maior precisdo no controle da
argumentacdo. Ao ser colocada no papel, a linguagem se torna um meio externo
especifico para o desenvolvimento de um raciocinio légico, orientando-o de uma forma
mais sistematizada do que na linguagem oral. Na escola, a linguagem escrita é
dominante e indispensavel, portanto, ela é o lugar mais propicio para esse tipo de

desenvolvimento.

5.2.1 Uma avaliacdo sobre as concepcdes vigotskianas a luz do Experimento
Formativo

As contribuicdes de Vigotski para o desenvolvimento posterior da teoria da
atividade de estudo ndo se contestam no que se refere ao longo processo de formacéo do
pensamento conceitual e sua génese em formas ndo conceituais, a sua pouca
estabilidade no inicio da nova forma de pensamento (sendo que em varios momentos
ocorrem oscilac@es entre uma forma de pensamento e outra) e as distingdes qualitativas
dos cortes geneticos em relacdo a crianca passar por dois periodos de desenvolvimento
do pensamento até chegar a um pensamento conceitual na adolescéncia.

Uma possivel contestacdo é a ndo necessidade de primeiramente passar pela
formacdo de conceitos formais para s6 depois poder formar conceitos dialéticos. A
reestruturacdo profunda de conteudos e metodos em relagdo ao ensino vigente que
ocorreu no Experimento Formativo Soviético (EF) indica que permitiria serem
introduzidas, desde as séries iniciais, bases para a formacdo de um pensamento teorico.
Deste modo, o pensamento empirico ou formal continuaria a estar presente desde o

inicio da escolarizacdo, porem de forma subordinada.

91 N . . . . .
[...]eI profesor le ensefia a tomar conciencia de sus propias operaciones, a seguir su curso, orientarlas
consecuentemente, dominando asi el curso de sus ideas.

% Em que pese a essencialidade dos afetos no desenvolvimento da personalidade, bem como sua unidade
com 0 componente cognitivo, para 0s propositos deste trabalho ndo foram expostas as concepcles de
Vigotski a respeito do desenvolvimento dos afetos na adolescéncia.
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A proposta da atividade de estudo elaborada no EF é a da orienta¢do para um
pensamento teorico estar colocada desde as primeiras séries. Tais bases orientardo para
que j& na adolescéncia se forme o pensamento conceitual tedrico (dialético na
terminologia de Vigotski). Cabe ressaltar que essa negacdo das etapas de formacao do
pensamento conceitual colocadas por Vigotski é, precisamente, a afirmacdo de seu
principio fundamental sobre a aprendizagem preceder o desenvolvimento. Mas a
provocacdo do aparecimento da formacdo de bases do pensamento tedrico ocorrerem
antes da adolescéncia e, nesta, ocorrer a formacdo do pensamento conceitual para a
maioria dos estudantes, exige uma profunda alteracdo de contetidos e métodos de ensino
ao longo do periodo todo do Ensino Fundamental e Médio. Em outros termos, exige um
experimento escolar longitudinal que ndo era possivel de ser realizado a época de
Vigotski e, portanto, suas conclusdes sobre a periodizacdo apoiaram-se nos resultados
da aprendizagem ocorrida na escola que propicia a formacdo do pensamento empirico
(formal), segundo o0 método de priorizar o transito I6gico do particular ao geral e huma
sequéncia relativamente lenta de conteudos.

Além disso, pode-se observar que, mesmo na escolarizacdo vigente, aparece
concretamente, numa minoria de estudantes, um certo nivel de formagédo do pensamento
tedrico.

Davidov cita Krutetski concordando com sua formulagdo sobre tais estudantes,

gue denomina como “ estudantes capazes’:

[...] “junto com a via de generalizacdo paulatina do material sobre a base de
variar certa diversidade de casos particulares (via que segue a maioria dos
estudantes) existe outro caminho, segundo o qual os estudantes capazes, sem
confrontar o “parecido”, sem comparar... realizam de maneira autbnoma a
generalizacdo “imediata’ dos objetos, relacdes, agdes mateméticas sobre a
base da andlise de um fenbmeno na serie de fendmenos parecidos.”
Realmente, alguns alunos, ao enfrentar-se com uma tarefa particular concreta,
tratam antes de tudo de submeté-la a uma andlise tal que permita deduzir a
conexdo interna de seus dados, abstraindo-se com isso das peculiaridades. “...
Resolvendo a primeira tarefa concreta do tipo dado eles, pode assim dizer,
resolvem todas as tarefas do tipo dado®.” (KRUTETSKI apud DAVIDOV,
1988, p.179-180).

93[...]“junto con la via de generalizacion paulatina del material sobre la base de variar cierta diversidad
de casos particulares (via que sigue la mayoria de los escolares) existe otro camino, siguiendo el cual los
escolares capaces, sin confrontar lo “parecido”, sin comparar... redlizan de modo autébnomo la
generalizacion “inmediata’ de los objetos, relaciones, acciones matematicos sobre la base del andlisis de
un fendmeno en la serie de fendmenos parecidos’. Realmente, algunos escolares, a enfrentarse con una
tarea particular concreta, tratan ante todo de someterla a un anélisis tal que permita deducir la conexién
interna de sus datos, abstrayéndose con ello de las peculiaridades. “...Resolviendo la primera tarea
concretadel tipo dado ellos, si se puede decir asi, resuelven todas las tareas del tipo dado.”
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Davidov identifica tal situacdo com a formacéo do pensamento tedrico.

A generdlizacdo “imediata’ que temos descrito brevemente é uma
generalizacdo de carater tedrico; essa tarefa concreta, em cuja resolugdo os
estudantes parecem resolver todas as tarefas do tipo dado, ¢ a tarefa de estudo
que requer uma acdo mental de analise e generalizagdo tedrica (ou
substancial)®. (DAVIDOV, 1988, p.180).

Portanto, apesar do processo didatico dominante na escola atual favorecer a
formacdo do pensamento empirico, de alguma maneira ainda ndo esclarecida, nessa
mesma escola uma minoria de estudantes forma algum nivel de pensamento teérico em
algum ponto do Ensino Fundamental e Médio, isto é, o pensamento tedrico aparece
concretamente ainda no periodo da adolescéncia de alguns individuos.

Considerando a situagdo concreta apontada, seria importante a realizacdo de uma
observacao sistematica de como tal situacdo ocorre numa sala de aula, superando

concepcdes inatistas e/ou ideoldgicas frequentes na compreensao desse fenémeno.

94 L N . L, , , .
Lageneralizacion “inmediata’ que hemos descrito brevemente es una generalizacion de carater teorico;

esa tarea concreta, en cuya resolucion los escolares parecen resolver todas las tareas del tipo dado, es la

tarea de estudio que requiere una accion mental de andlisis y de generalizacion tedrica (o sustancial).
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Considerac0es finais

A analise do Experimento Formativo soviético mostra que desenvolver os
conteudos escolares segundo o modelo didatico da atividade de estudo pressupde, entre
outras, as seguintes condigdes:

e Que se utilize esse modelo didatico para todas as disciplinas quer sejam
elas cientificas, artisticas ou filosoficas;

e Que tal utilizacdo percorra todas as series do Ensino Fundamental e
Médio;

e Que ainda é necessario um longo itinerario de experimentacdo e pesquisa
para configurar a maior parte dos contetidos escolares desse ciclo de
ensino, segundo esse modelo didatico; e

e Que 0 processo de experimentacdo e pesquisa envolva uma equipe de
pesquisadores da qual constem pedagogos, psicélogos, l6gicos, cientistas
e artistas das areas de referéncia das disciplinas escolares.

Reunir tais condi¢des implica uma politica educacional de Estado que vise
alterar profundamente contetdos e métodos didaticos escolares para que, em termos de
educacdo de massas, forme-se o pensamento tedrico na maioria dos estudantes ao final
do Ensino Médio.

Como ndo é essa a atual politica educacional brasileira, na formulagéo inicial
deste trabalho, considerou-se a alternativa de delinear uma atividade escolar cujo
objetivo seria de, em algum nivel, propiciar a transicdo do pensamento empirico, em
formacdo na maioria dos estudantes na escolarizagdo atual, para 0 pensamento teérico,
em especifico para a disciplina Matematica, devido a formacdo académica da autora
deste trabalho. Se tal objetivo for, em algum nivel, alcancado, ter-se-ia um instrumento
de intervencdo nas condicgdes escolares vigentes.

A Didatica, conforme Badillo (2004) é considerada uma Ciéncia fundamentada e
que ja apresenta modelos didaticos relativamente desenvolvidos. Disso deriva-se que 0s
experimentos didaticos podem e devem ser, em sua metodologia, teoricamente
fundamentados, antes que se passe para a fase propriamente experimental. Tal
consideracdo fez com que um primeiro projeto deste trabalho® tivesse a seguinte
estruturacdo: a elaboragdo hipotética de um modelo para a atividade de transi¢do do

*0 projeto inicial para 0 mestrado esteve sob a orientagdo do professor doutor Geraldo Antonio
Bergamo.



87

pensamento empirico para 0 pensamento tedrico segue o método dialético de producao
de conhecimento. Dessa base de fundamentacdo tedrica deriva-se que o trabalho se
inicie por um ponto de partida teorico, isto €, a busca de uma relagdo abstrata inicial
para que todo o processo de desenvolvimento desse conhecimento seja orientado. ISso
explica porque este trabalho deveria conter uma fundamentacdo tedrica adequada ao
objetivo da primeira formulacdo do projeto.

Metodologicamente, essa proposta de atividade escolar tem base na realidade,
dado que, apesar de em ja mais de século da escola organizada para atender os
interesses da burguesia, orientada para a formacdo do pensamento empirico no Ensino
Basico, reiteradamente, e em todos os paises, uma minoria de alunos (os alunos capazes
na terminologia de Davidov) forma, em algum nivel, o pensamento tedrico. Ou seja,
muito embora a atividade escolar vigente tenha a orientacdo de formar o pensamento
empirico, 0s materiais didaticos utilizados tém por referéncia as ciéncias ja
desenvolvidas pela humanidade, cuja sistematizacdo de conhecimentos é tedrica. Disso
deriva que, embora de forma esparsa e como momentos subordinados, algumas ac6es
vinculadas a reproducdo teorica desses conhecimentos aparecem ao longo do periodo
escolar. De alguma maneira, uma minoria de estudantes, paulatinamente, transforma
esses momentos subordinados em guias principais de suas acGes de assimilagdo do
conteddo escolar trabalhado, para uma ou outra disciplina que acaba motivando, de
forma especifica, um ou outro desses estudantes®™.

Sistematizar a observacdo das interacdes escolares vigentes, entre professores e
estudantes e dos estudantes entre si, pode ser um caminho frutifero para destacar as
formas de transicdo desses momentos subordinados para principais, obtendo-se assim
indicios reais que possam contribuir para a formulacao da atividade de transi¢do acima
mencionada.

Porém, essa observacdo, que se refere a compreender a formacdo de novas
funcbes de pensamento, deve ser uma observacdo ativa, precisamente no sentido de
vincular-se a experimentos de provocacdo da prépria formagdo que se busca
compreender, segundo um dos principios do método experimental proposto por
Vigotski.

96Apoiamos ainda nossa afirmacéo de ser plausivel a elaboracdo de um modelo de atividade de transicéo
de formas de pensamento num experimento piloto com alunos de 72 série, para o conceito de nimero real
(SCARPIM; FERNANDES; BERGAMO, 2011).
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Essa consideracdo implicou em buscar a formulacéo, em termos de hipotese, do
modelo de uma atividade escolar cujo objetivo fosse a transicdo de pensamento de
empirico para teorico.

Dado estdgio razoavelmente desenvolvido em que se encontram as teorias da
atividade, da atividade de estudo e da modelagem cientifica, a formulacdo dessa
hipdtese deveria ser buscada tendo por base uma reflexdo sobre essas teorias. Mais
precisamente, tal reflexdo orientaria um processo tedrico de transformacdo dos modelos
da atividade de estudo e do modelo (ou padrdo) da atividade escolar vigente que forma
0 pensamento empirico, subordinando, logica e psicologicamente, o segundo ao
primeiro, para assim obter-se um modelo hipotético para a atividade de transicéo.

Obtendo-se esse modelo, conteddos de Matematica que sdo usualmente
programados para serem desenvolvidos até uma determinada série escolar passariam por
uma reformulacdo, obtendo-se um material didatico inicial para ser desenvolvido em
uma sala de aula experimental.

A sala de aula experimental seria configurada a partir da elaboracdo de um
modelo de sala de aula, formada por um certo nUmero de “aunos capazes’ e “aunos
medios’ em Matemética, assim classificados segundo 0 que ja apresentaram em suas
trajetdrias escolares. O total de alunos dessa sala de aula experimental seria concebido
de forma tal a atender os requisitos de permitir, em escala, reproduzir interagdes entre
alunos trabalhando em grupos heterogéneos e, simultaneamente, tanto essa interacao,
quanto a interacdo professor-alunos, poderem ser planejadas, coordenadas, observadas e
registradas pelo professor desse ensino experimental, de maneira a se ter material que
possa ser analisado, tanto ao longo do proprio processo de ensino, ensejando possiveis
reformulacfes durante esse processo, quanto permitir a analise do conjunto de dados
obtidos. Numa sala de aula experimental assim modelada poder-se-ia destacar, de
maneira mais precisa e controlada, oS momentos que se apresentassem comMo
indispensaveis para a transi¢ao de formas de pensamento.

Um aspecto importante que pode vir integrar a futura experimentagdo é o da
formacdo ideoldgica na escola. Um ponto nodal da questdo é a colocacdo de Vigotski
que s6 o pensamento conceitual permite falar-se em formacéo ideoldgica em sentido
proprio. Outro ponto é o de levantar-se 0 que j& existe de analises referentes a escola
vigente contribuir para a reproducdo da ideologia capitalista dominante na maioria dos

estudantes. A partir dessas bases, pode-se buscar incluir na modelagem e
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experimentacdo da atividade de transicdo ao pensamento tedrico o significado e
eventual eficacia de um processo de ensino e aprendizagem que forneca o aparecimento,
mesmo que em germe, de posicdes conscientes de resisténcia a ideologia dominante.

Ap0s o primeiro momento dedutivo (a deducdo de uma hipotese de atividade de
transicdo de formas de pensamento obtido a partir da base tedrica acima mencionada),
esse segundo momento experimental que envolve particularizacfes, singularidades e
inducdo, poderia ser a forma adequada de indicar, pelo menos em parte, o
desenvolvimento (ou processo formativo) concreto dessa atividade aqui proposta.

Em termos de planejamento, o processo de pesquisa acima relatado foi
concebido para ser realizado em duas fases. Na primeira, em nivel de mestrado, seriam
desenvolvidos os estudos necessarios para a fundamentacao teorica exigida pelo objeto
de pesquisa, a formulacdo da hipotese do modelo da atividade de transicdo e algum
delineamento de material didatico de Matematica desenvolvido a partir dessa hipétese.
Para a segunda fase, inserida num futuro curso de doutoramento, ficaria o restante da
formulacdo do material didatico, bem como o desenvolvimento do ensino experimental
e sua analise.

Porém, toda a série de condigcOes e exigéncias de atividades requeridas pelo
curso de mestrado, bem como o tempo maximo estabelecido para desenvolvé-las, so
permitiu que, quanto a pesquisa propriamente dita, pudesse ser trabalhada a
fundamentacéo tedrica de forma relativamente adequada.

Certo é que ao se estar estudando conteudos orientados para um objetivo
determinado, algumas observagdes, raciocinios e anotacdes referentes a tal objetivo véo
delineando alguns aspectos que possam, posteriormente, serem sistematizados numa
concepcao mais organica.

Ao analisar-se o padrdo da atividade escolar que tende a formar o pensamento
empirico, um aspecto importante que se ressalta € o de desenvolver-se a assimila¢éo de
conteudos de forma que cada conceito seja, até certo ponto, independente dos demais,
no sentido de que lhe seria possivel atribuir algum significado que se sustentasse por si
mesmo e seria aforma abstrata de expressar uma certa“entidade” ou “coisa’ que tivesse
existéncia real independente, possivel de ser destacada por caracteristicas que seriam
imanentes a tal “entidade’. Concebido o universo como um “aglomerado” de
“entidades’ com existéncia propria e que a partir disso entrariam em determinadas

“interacOes’, segue-se que em termos dos respectivos conceitos 0s nexos logicos
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fundamentais seriam “relacbes entre’” conceitos, de tal forma que tais relagdes
caracterizar-se-iam essencialmente por serem espécies de “termos médios’ “entre”’ dois
conceitos. Desse padrdo resulta uma assimilacdo de conteddos mais ou menos
fragmentados, o que dificulta a formacdo de operacdes de pensamento associadas as
generalizacbes e abstracfes substanciais a partir das quais se deduz o processo
formativo de um sistema integral de objetos (DAVYDOV, 1982).

Considerando-se que a transi¢cdo para 0 pensamento tedrico deva partir desse
padrdo de pensamento ja constituido, mas subordinando-o ao modelo da atividade de
estudo, um primeiro momento seria 0 de encontrar uma espécie de relacdo unificadora
de contetdos assimilados de forma fragmentada. Dependendo dos conteudos ja
assimilados pelos estudantes, essa relacéo unificadora pode ser, ou a prépria“célula’ de
um determinado objeto integral, ou uma relagdo mais particular, derivada de uma
“célula’. Na segunda dessas situacdes, apds destacar essa relacdo unificadora, deveriam
ser agregados outros conteidos que levam para destacar a“célula’ correspondente.

Considerando-se também a necessidade da tomada de consciéncia de suas acdes,
outro trabalho dos estudantes deve ser o de confrontar as diferentes formas de
sistematizacdo de conhecimentos, a ja constituida e a que estd se constituindo, de
maneira que, paulatinamente, os proprios estudantes possam ir constituindo a transicdo
de suas estruturas de pensamento enquanto um sistema de operagdes mentais
controladas por eles.

Essas consideragdes indicam a maneira de formular as tarefas da atividade de
transicdo (a unidade entre condicdes e objetivos), bem como a forma de caracterizar
algumas de suas principais acdes, ou seja, indicam uma primeira direcdo da
transformacéo do padréo de assimilagdo de conhecimentos empiricos subordinando-o ao
modelo da atividade de estudo.

Evidentemente, no momento em que os esforgos estiverem concentrados no
objetivo de configurar uma hipdtese para o0 modelo da atividade de transicdo, devera
estar elaborada uma sistematica de deducdes que controle a forma de transformacao dos
modelos estudados.

Porém, mesmo que nesse momento posterior sejam invalidadas, no todo ou em
parte, as indicacdes iniciais descritas acima, pode-se considerar que foi adequada a
escolha dos conteddos tedricos necessarios para a realizacdo do objetivo da modelagem

exposta nesta dissertacdo, dado que transformar um modelo de atividade ja estabelecido
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implica em se ter uma razoavel compreensdo tedrica da sistematizacdo de
conhecimentos obtida a partir de modelos cientificos em geral, da teoria geral da
atividade e da teoria da atividade particular a ser modificada. Essa fundamentacgéo
mostrou-se necessaria tanto em relacdo a se realizar o objetivo proposto, quanto em
relacdo a se verificar se tal objetivo faz sentido no contexto, no caso educacional, em

que a nova forma de atividade podera ser inserida.
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