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RESUMO

A presente dissertacdo compreende a educacédo escolar como instituicdo basilar no processo de
formagé&o e desenvolvimento do género humano que, por meio de atividades de estudo, efetivam
0 processo de ensino/aprendizagem do conhecimento tedrico-cientifico acumulado ao longo da
historia da humanidade. Para os autores da Teoria Historico-Cultural, a Atividade de Estudo
emerge no processo de escolarizacdo como a atividade principal orientadora do
desenvolvimento das capacidades tedricas da personalidade, configurando-se como um método
de assimilacdo dos modos generalizados de acdo com o conhecimento teorico-cientifico.
Fundamentados nos autores da Teoria Historico-Cultural, Teoria da Atividade de Estudo
segundo o sistema Elkonin-Davidov-Repkin e Teoria da Atividade, objetivamos, por meio de
pesquisa bibliografica, compreender as inter-relacdes e influéncias reciprocas entre a atividade
cognoscitiva relacionada ao conhecimento teorico-cientifico e a Atividade de Estudo para o
desenvolvimento do pensamento tedrico. O motivo que nos levou a pesquisar tais unidades
envolve demandas apontadas por Davidov acerca da necessidade de estudar mais
detalhadamente as conexdes entre o conhecimento tedrico-cientifico, a Atividade de Estudo e
0 desenvolvimento dos processos cognitivos dos alunos. Constatamos ao longo de nosso
trabalho que o pensamento tedrico se configura como o principio geral que estd presente e
regula todo o processo realizado na Atividade de Estudo, enquanto essa se configura como
totalidade, cujas categorias do seu modo de existir, medeiam a relagdo singular/universal e, com
isso, possibilitam que seu universal, isto é, 0 pensamento tedrico, se desenvolva nos sujeitos
singulares que concretizam na tarefa de estudo o0 movimento de assimilagdo do conhecimento
teorico-cientifico.

Palavras Chave: Educacdo escolar; Atividade cognoscitiva; Conhecimento tedrico-cientifico;
Atividade de Estudo; Pensamento tedrico.



ABSTRACT

The present dissertation understands school education as a basic institution in the process of
formation and development of the human gender that, through study activities, effect the
teaching/learning process of the theoretical-scientific knowledge accumulated throughout the
history of mankind. For the authors of the Historical-Cultural Theory, the Study Activity
emerges in the schooling process, as the main activity guiding the development of the
theoretical capacities of the personality, setting up as a method of assimilation of the
generalized modes of action with the theoretical-scientific knowledge. Based on the authors of
the Historical-Cultural Theory, Theory of Study Activity according to the Elkonin-Davidov-
Repkin system and Theory of Activity, we aim, through bibliographical research, to understand
the interrelationships and reciprocal influences between cognitive activity related to theoretical-
scientific knowledge and Study Activity for the development of theoretical thinking. The reason
that led us to research such units involves demands pointed out by Davidov about the need to
study in more detail the connections between theoretical-scientific knowledge, Study Activity
and the development of students’ cognitive processes. We found throughout our work that
theoretical thinking is configured as the general principle that is present and regulates the entire
process carried out in the Study Activity, while this is configured as a totality, whose as
categories of its way of existing, mediate the singular/universal relation and, with that, make
possible that its universal, that is, the theoretical thought, develops in the singular subjects that
concretize in the task of study the movement of assimilation of the theoretical-scientific
knowledge.

Keywords: School education; Cognoscitive activity; Theoretical-scientific knowledge; Study
Activity; Theoretical thinking.
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INTRODUCAO

A educacdo escolar se configura como espaco sistematizado para produzir o humano
em cada homem e mulher singulares, tendo a Atividade de Estudo, materiais didaticos,
abordagens teodricas e metodoldgicas como processos que medeiam a relacdo entre
conhecimento, o estudante e a realidade. Se considerarmos humanizagdo como atividade que
leva ao desenvolvimento das caracteristicas genuinamente humanas, como 0 pensamento
tedrico, 0s sentimentos, a capacidade ética etc., temos que a funcédo das escolas é evidentemente
humanizadora.

Fundamentados em Davidov (1999), entendemos que na educacao escolar, 0 processo
de humanizacao e, portanto, o desenvolvimento das capacidades tedricas da personalidade,
pressupde a assimilacdo de conhecimentos tedricos-cientificos e o desenvolvimento do
pensamento teérico por meio da Atividade de Estudo’. Para o autor, o interesse que comeca a
emergir nas criangas pelo estudo, geralmente ao adentrar a escola (Elkonin, 2020a), esta
relacionado ao surgimento da necessidade de conhecimentos mais complexos sobre a realidade,
ou seja, 0 conhecimento tedrico-cientifico. Este tltimo, segundo Clarindo (2020), se configura
como o objeto da Atividade de Estudo, a qual se refere ao método de assimilagdo dos modos
generalizados de acdo com esta modalidade de conhecimento (ELKONIN, 2020d).

Apesar de Davidov (1999) afirmar que todo o ensino e atividade de estudo esta (ou
deveria estar) orientado para o desenvolvimento da consciéncia e do pensamento teérico, afirma
também que, na préatica, ndo é isso 0 que ocorre, pois nem todas as criangas conseguem
conscientizar-se teoricamente no processo educativo e, tampouco desenvolver o pensamento
tedrico (DAVIDOV, 1999; ILIENKOV, 2007a; REPKIN, 2014).

Vigotski (2009) quando escreveu sobre o desenvolvimento do pensamento e da
linguagem na crianca, afirmou que ela é capaz de comecar a pensar conceitualmente por volta
dos doze anos de idade, percebendo que este tipo de pensamento era mais comum em individuos
adolescentes e adultos.

Fundamentados em Davidov (1988), Elkonin (2020d), Zaika, Repkin e Repkina
(2020), compreendemos que, embora a capacidade de assimilagdo do conhecimento cientifico-

conceitual e do pensamento tedrico comece a se consolidar no estudante de forma mais estavel

! Atividade de Estudo discutida em nosso trabalho com as iniciais maiGsculas, aparecera desta forma para
diferencia-la de outras metodologias de atividades de estudo. Além disso, considerando que na unido soviética
foram propostas varias metodologias de atividades de estudo que divergem, em alguma medida, enfatizamos que,
aqui, estaremos nos referindo a Atividade de Estudo segundo o sistema Elkonin-Davidov-Repkin.
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nos anos finais do ensino fundamental 11, por meio da Atividade de Estudo com certas
especificidades é possivel desenvolver tais capacidades tedricas em criancas ainda no inicio do
ensino fundamental I.

Sabemos, com base em Elkonin (2017), que cada periodo do desenvolvimento
psicoldgico € organizado por atividades especificas, que orientam as acdes e relagcdes dos
sujeitos na realidade para satisfazer suas necessidades. Ao abordar o tema da periodizagdo do
desenvolvimento, 0 autor aponta que o ingresso da crianca na escola denota o inicio em que a
Atividade de Estudo se torna a atividade principal, passando a orientar o desenvolvimento e a
vida dos estudantes em diversos aspectos.

Apesar de tais proposicdes, percebemos na literatura cientifica dificuldades e
problemas pedagdgicos relacionados ao estudo e pesquisa, tanto na educacao bésica, quanto no
ensino superior, em que as metodologias, abordagens tedricas e pedagdgicas, contetudos de
aprendizagem etc., nem sempre promovem, a contento, o desenvolvimento das capacidades de
assimilacdo do conhecimento tedrico-cientifico, tampouco do pensamento teérico (DAVIDOV,
1999; ILIENKOV, 2007a; GARCIA, 2009; NOVOA, 2009; REPKIN, 2014; BOTO ET AL,
2020; PACHECO, SOUZA, MAIA, 2020; LEAL, 2021).

Além das questdes apontadas acima, identificamos contradigdes em nossas proprias
vivéncias pessoais que nos fizeram refletir acerca da relacdo periodo do desenvolvimento e
forma de pensar, pois mesmo tendo estudado por doze anos na educacao basica e por mais cinco
anos no ensino superior, sem contar os periodos em que fizemos p6s-graduacdes, ainda assim,
percebemos grandes dificuldades em pensar teoricamente nossa atividade profissional,
manifestando, em diversos momentos, nos quais deveriamos pensar de modo conceitual,
contetdos empiricos e baseados no senso comum.

Tendo feito a apresentacdo e contextualizacdo do tema deste trabalho, assim como de
algumas questbes especificas relacionadas ao interesse pela AE e pelo pensamento tedrico,
apresentaremos agora 0s caminhos da pesquisa e componentes relacionados ao problema,

objetivo e metodologia.

Fundamentados em Luria (1981), Vigotski (2009, 1983), Ilienkov (2007a) e Repkin
(2020a), consideramos que o0 problema, seja ele abstraido da teoria ou da prépria realidade, se
configura como obstaculo que impede ou dificulta a dindmica de funcionamento de um certo
sistema. Logo, quando h& alguma disfuncao que coloca, em alguma medida, em cheque a inter-
relacdo sisttémica das unidades de determinada estrutura, estamos diante de uma situacéo-

problema.
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Neste sentido, a abstracéo do problema de pesquisa ndo deve ser realizada a partir de
nds mesmos apenas, sem conexdo com alguma disfuncionalidade na teoria ou na realidade, caso
assim fosse, a producdo do conhecimento teorico-cientifico ndo cumpriria sua funcéo social de
beneficiar e enriquecer a humanidade enquanto género, tal como aponta Tonet (2013) e Pinto
(1979).

Diante disso, vejamos um dos componentes apontados por Davidov (2020c, p. 241) ao
citar Maleev (1991) e Savelieva (1989), que sinalizam um aspecto da teoria que apresenta

demandas de pesquisa:

No processo de ensino tradicional, esses componentes ndo sdo ou tém muito
pouco desenvolvimento. Ao mesmo tempo, ainda ndo ha muitos dados sobre
as relacOes especificas da Atividade de Estudo com os varios componentes do
pensamento tedrico e com as relacdes especificas desses componentes com as
caracteristicas particulares do conhecimento teérico que as criangas absorvem
na resolucdo de tarefas de estudo (MALEEV, 1991; SAVELIEVA, 1989).
Portanto, é necessario estudar detalhadamente as conexdes desses
componentes com as peculiaridades do conhecimento tedrico assimilado pelas
criangas na resolugdo de tarefas de estudo e compreender 0s mecanismos
psicolégicos da influéncia real da Atividade de Estudo sobre o
desenvolvimento dos processos cognitivos dos alunos. Estudando os fatos
dessa influencia reduzimos significativamente a &rea de nossa pesquisa.

Conscientes da necessidade de diversas modalidades de pesquisa, inclusive
experimentais, acerca da demanda apresentada por Davidov (2020c) e sabedores das limitacdes
de deste trabalho, nosso objetivo envolve, a partir de uma pesquisa de carater bibliografico e
exploratorio/explicativo, compreender como as unidades presentes na Atividade de Estudo, a
atividade cognoscitiva referente ao conhecimento tedrico-cientifico e o pensamento teérico se
inter-relacionam para desenvolver, no estudante, a capacidade teérica do pensamento.

Quanto aos pressupostos metodoldgicos, o presente trabalho foi fundamentado nos
autores da Teoria Historico-Cultural, Teoria Geral da Atividade e Teoria da Atividade de
Estudo segundo o sistema Elkonin-Davidov-Repkin.

A revisdo bibliografica considerou teses, dissertagdes, artigos e livros sobre o tema,
mas principalmente lancou méo, na medida do possivel, das obras classicas dos autores
representativos das teorias supracitadas, onde, por meio destas, buscamos realizar descrigdes,
explicacdes, modelacdes, analises e sinteses da génese e manifestacao dos processos formativos
que caracterizam o desenvolvimento do pensamento tedrico na relagdo com o conhecimento

tedrico-cientifico e a Atividade de Estudo.
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Os processos de obtencdo e organizagdo dos dados foram realizados com base nos
postulados teodrico-metodoldgicos ja enunciados. Sabendo que ndo é possivel abarcar a
totalidade dos conhecimentos ja& produzidos sobre a tematica, buscamos organizar as
informacBes em unidades de andlise, as quais aparecerdo no trabalho na forma de quatro
capitulos principais: Atividade Cognoscitiva; Atividade de Estudo; Pensamento e seus
processos; As inter-relacbes entre a Atividade Cognoscitiva; Atividade de Estudo e o
desenvolvimento do pensamento teérico.

A unidade para Vigotski (2009) ¢ um produto da analise que possui todas as
propriedades que sdo inerentes ao todo e, a0 mesmo tempo, sdo partes vivas e indissociaveis da
totalidade. Nossa opcao por buscar unidades de analise é a traducdo da tentativa de apreender
a totalidade em unidades que sejam partes inerentes, inseparaveis e representativas do todo.

As unidades de analise abstraidas ndo foram produtos de nosso desejo ou escolha
simplesmente, mas sim da abstracdo da atividade de pesquisa, as quais refletem a investigacao
do processo, relacionadas ao conjunto tedrico e metodoldgico da pesquisa, as acdes/operacdes

e suas finalidades, motivos e objetivos na producao da dissertacdo em direcdo ao objetivo.

Quanto as tarefas e agdes realizadas durante a pesquisa, envolveram processos como:
selecdo de autores representativos da Teoria Historico-Cultural, Teoria da Atividade e Teoria
da Atividade de Estudo; busca de teses, dissertacdes e artigos cientificos que discutam acerca
do tema e problema de pesquisa; leitura e fichamento; abstracdo e analise das informacdes,
dados e fatos da pesquisa; sistematizacdo e organizacao por meio de glossarios conceituais e
tabelas dos dados abstraidos em categorias de analise, que, por sua vez, se caracterizaram como
partes componentes das unidades abstraidas do todo; esquematizacdo de um modelo grafico
simbdlico representativo das unidades de analise em sua relacdo com as partes componentes,
de modo que contribuam para a explicacdo e compreensao do objeto de pesquisa.

Sobre 0 método de selecdo dos materiais e conteudos bibliograficos utilizados, tratou-
se de uma busca sistematica tendo o objeto de pesquisa como critério de realidade, que nos
elucidou o caminho para quais conteddos seriam necessarios para alcancad-lo. Ao
aprofundarmos nossos estudos e pesquisa percebemos a necessidade de avancar cada vez mais
na obtencdo de conhecimentos pertinentes ao objeto investigado.

Enfatizamos que essa necessidade de aprofundamento e obtengdo dos dados nao se
esgotou totalmente, como afirmamos anteriormente. Alcancar a totalidade dos fatos sobre algo
é impossivel (KOSIK, 1969), por esse motivo, nos orientamos no sentido de obter informacdes

suficientes para explicar e compreender nosso objeto como totalidade. Apesar disso, em
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diversos momentos enquanto sistematizavamos e analisadvamos os dados, novas contradi¢cdes
surgiram, obrigando-nos a retomar, ainda que parcialmente, a pesquisa e encontrar novos dados
complementares.

No que se refere a esquematizacdo de modelos graficos representativos das unidades
de anélise, o leitor ndo encontrard isso nos trés primeiros capitulos. Utilizamos essa forma de
exposicao conceitual de nossa sintese no Gltimo capitulo, o qual nos detemos exclusivamente
para tratar sobre os principios e regularidades explicativas entre as unidades da pesquisa e 0
desenvolvimento do pensamento teérico.

Referente ao que esperar ao longo do trabalho, organizamos a escrita fundamentados
nas unidades destacadas do objeto de pesquisa, assim sendo, iniciamos abordando a atividade
cognoscitiva nos humanos em sua relacdo com os processos educativos e desenvolvimento das
funcBes intelectuais, dentre elas a atividade, significacdo, o pensamento, reflexo, consciéncia
etc. Discutimos ainda sobre as unidades presentes no processo de formagdo do conhecimento,
assim como dos tipos de conhecimentos empiricos e teorico-cientificos, que aparecem no
contexto da educacdo escolar e na atividade psicolégica.

Posteriormente, abordamos a Atividade de Estudo, onde escrevemos, brevemente,
sobre sua relagdo com a educacao escolar no periodo de ascensao do sistema capitalista em que
0 estudo comegou a emergir como processo necessario para homens e mulheres assimilarem o
conhecimento tedrico-cientifico. Apontamos também, como a Teoria da Atividade de Estudo
de acordo com o sistema Elkonin-Davidov-Repkin emergiu como uma nova proposta educativa
e desenvolvimental no periodo da revolucao socialista. Prosseguindo nesse tépico, tratamos
sobre os principios e leis que fundamentam a Atividade de Estudo e como tais regularidades se
aplicam a relacéo aluno-professor-estudo.

No terceiro capitulo discutimos mais especificamente sobre o pensamento e sua
relacdo com seus principais componentes, a saber: analise, abstracdo, sintese, planificacao,
reflexdo e generalizagcdo. A partir disso, explicitamos a formagdo e desenvolvimento do
pensamento e a relagdo com os tipos de generalizagdes desde suas origens até suas formas mais
desenvolvidas.

Ja no ultimo capitulo, buscamos explicar e sintetizar em um modelo teérico as inter-
relagOes entre as diversas unidades da Atividade de Estudo, atividade cognoscitiva referente ao
conhecimento tedrico-cientifico e o desenvolvimento do pensamento teorico, apontando,
principalmente, como tais unidades se inter-relacionam nesse processo.

N&o obstante as limitagcbes de uma pesquisa bibliografica apontadas anteriormente,

enfatizamos que, nosso trabalho contempla algumas contribuicdes acerca da compreensdo
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tedrico-cientifica de como as unidades abordadas na pesquisa se inter-relacionam para
promover o desenvolvimento do pensamento tedrico. Além disso, apresentamos também
compreensdes conceituais que sintetizam, em alguma medida, diversas concepgdes tedricas dos
trés principais autores da Teoria da Atividade de Estudo, os quais Puentes (2020b) aponta como
sendo Elkonin, Davidov e Repkin.

Consideramos ainda como ponto relevante a criacdo do modelo simbdlico explicativo
destacado no capitulo quatro, que podera servir como base e apoio aqueles que desejam

compreender as inter-relacfes sistémicas entre as unidades abordadas durante a dissertagéo.

CAPITULO 1- A atividade cognoscitiva: inter-relac6es entre o pensamento e a atividade

intelectual

1.1-  Adinamica entre o todo e as partes

Segundo Lefebvre (1970) tudo o que existe no universo estd em movimento. Este
movimento existe mesmo naqueles objetos percebidos na realidade que estdo aparentemente
em repouso, pois, embora ndo seja possivel perceber apenas pela aparéncia, seu contetdo
interage de forma dindmica com outras partes que o compdem, como €é o caso das particulas
atbmicas; protons, néutrons e elétrons, por exemplo. Lefebvre (1970, p. 213, tradugcdo nossa)
escreve: “A matéria s6 € inerte na aparéncia e para nos, porque seus ritmos e vibraces sdo
muito diferentes dos nossos. [...] Movimento é o modo de existéncia da matéria; ndo ha matéria
sem movimento e ndo ha movimento sem “matéria”, sem realidade objetiva”.

E claro que existe também certa estabilidade no universo, se houvesse apenas mudanca
e movimento, nada do que existe se sustentaria na realidade. Novack (1979) escreve que embora
a existéncia seja transitoria e limitada, € inegavel o fato concreto de que determinados objetos
e algumas de suas caracteristicas persistem e mantém-se reconheciveis em meio as mudancas:
“Se ndo pudéssemos reconhecer a peca de metal através de todas as transformacdes que sofre,
ndo iriamos muito longe na producao” (NOVACK, 1979, p. 9).

Para o autor, existem identidades e diversidades nesse movimento contraditorio de
mudancas e continuidade que, ndo ocorrem ao acaso, mas sdo reguladas por principios e leis
universais que determinam a dindmica de existéncia ndo apenas da coisa em si, mas também
dos componentes externos e internos que compdem a estrutura do objeto.

Para Pinto (1979) e Kosik (1969), a realidade material objetiva constitui-se como

totalidade, cujo movimento se organiza como estrutura, isto €, unidade forma e contetdo, sendo
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composta de partes que interagem entre si, determinando-se reciprocamente na relagdo com o
todo e sendo determinada pelo principio geral presente na totalidade.

Entendemos que o movimento de mdultiplas determinacdes que ocorre na realidade
como totalidade ndo esta dado de uma vez por todas, mas se constitui num processo historico
de transformac@es e transi¢cfes que alteram, em alguma medida, a forma e o contetdo da
estrutura, de tal modo que o todo, em sua forma atual, pode possuir um conteddo interno; uma
esséncia, muito diversa de sua aparéncia.

Sobre esse processo historico de algo como totalidade, vejamos o que escreve Zago et
al (2021b, p. 74-75):

Evidentemente temos de considerar que nessa determinagdo ndo sdo apenas
nossas agdes individuais que contam, mas a integracdo e a unido de diferentes
unidades em um todo, em um conjunto de relagdes que séo sintese de muitas
determinagdes constituidas historicamente e que estdo em um movimento em
que se contradizem constantemente. A sintese ndao é o acabamento, ela, que
esta sempre se refazendo no decorrer da prépria historia, € a propria totalidade
concentrada, ndo de elementos isolados, somados, mas a totalidade integrada
de unidades dindmicas que ndo podem existir umas sem as outras.

A partir de tais proposi¢fes, compreendemos que o surgimento da atividade animal e
humana no universo configura-se pelo mesmo principio histérico de multiterminacfes
concretas que, em inter-relacdo, sofreram ao longo da histéria diversas transicBes e
transformacOes até chegar a forma atual como a conhecemos. Abordaremos nos préximos
topicos a atividade como categoria que determina o modo de existir e conhecer dos seres

humanos.

1.2- O surgimento da atividade: algumas divergéncias entre a atividade animal e

humana

A existéncia material do universo, apds um longo processo historico de transformacées
e transi¢des, culmina no surgimento da vida, desde as mais simples até as mais complexas.
Antes de a vida emergir o movimento das coisas ndo apresentava sentido que pudesse ser
determinado. Para Marino Filho (2021a), enquanto a natureza se expressa por um movimento
mecanico e ndo organizado; a vida passa a se movimentar em funcdo de um objeto fora do

organismo, o qual responde a uma necessidade do ser vivo.
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Nesse processo, 0 movimento dos seres vivos passa a se direcionar a determinadas
finalidades na realidade, que garantem a continuacdo e manutencdo da mesma (LEONTIEV,
1978b; LURIA, 1979a). Neste sentido, como afirma Leontiev (1978b), a existéncia dos seres
vivos dotados de sensibilidade passa a se organizar como atividade, isto €, como movimento
organizado e objetivo que garante a manutencdo do organismo. Podemos inferir que a atividade
é a forma mais basica da existéncia; seja ela organica/bioldgica e/ou social; animal ou humana.

Marino Filho (2021a) afirma que qualquer analise do ser humano ou animal tem que
ter como base a atividade vital como um impulso constante para manutencao da vida. Desse
modo, tanto para os homens e mulheres quanto para 0s animais, € a manutencdo da vida em sua
relagdo com o meio que d& sentido a ela. Apesar de existir nos seres humanos esta mesma
caracteristica de manutencdo da vida, o autor afirma que os humanos desenvolvem outros
valores simbolicos para si, 0 que possibilita que homens e mulheres possam agir, se assim
desejarem, contra a manutencdo da propria vida; um exemplo disso é que, segundo a
Organizagdo Mundial da Saude, cerca de 700 mil pessoas morrem por suicidio anualmente.
Temos assim, que o nucleo da atividade humana pode ser ocupado por outros valores diferentes
dos animais, que ndo podem, ao contrario dos humanos, agir contra si mesmos.

Embora a atividade seja o principio basico de organizacdo da vida animal e humana, é
importante enfatizar que, em se tratando de atividades humanas, independentemente de ser
individual ou coletiva, sé existe enquanto sistema de relages sociais, ou seja, ndo existe fora
destas relacdes, neste sentido, 0s sujeitos se constituem nas atividades humanas que realizam
com outros humanos, sendo 0s sujeitos a sua propria atividade (LEONTIEV, 1978b).

Para Leontiev (1978b) e Luria (1979), a relevancia das relagdes humanas em nossas
atividades se da pelo fato que, ao contrario da maioria dos animais, aquilo que herdamos
geneticamente ndo € suficiente para garantir a atividade num mundo construido pelas relacdes
sociais. Embora tenhamos nascido com 6rgaos que nos tornam aptos a apreender e perceber 0s
sinais naturais do meio e, em alguma medida, conhecer a realidade em que vivemos, ndo temos
condigdes para, individualmente, compreender os signos e significados resultantes das relacdes
sociais cristalizados na forma de codigos linguisticos.

Um bebé de nossa espécie se ndo for alimentado, cuidado e protegido, por exemplo,
certamente morrerd, além disso, se ndo for educado n&o desenvolvera caracteristicas
genuinamente humanas. Dessa forma, fundamentados em Leontiev (1978b) inferimos que o ser
humano vive uma profunda contradigdo; nasce natural, mas em um mundo social para o qual

sua condicéo biologica herdada é insuficiente para garantir sua existéncia. O autor diz assim:
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N&o queremos com isto dizer que a passagem ao homem pds fim a acdo das
leis da variacdo e da hereditariedade ou que a natureza do homem, uma vez
constituida, ndo tenha sofrido qualquer mudanca. O homem nédo esta
evidentemente subtraido ao campo de agdo das leis bioldgicas. O que é
verdade é que as modificacBes bioldgicas hereditarias ndo determinam o
desenvolvimento socio-historico do homem e da humanidade; este é
doravante movido por outras forcas que ndo as leis da variacdo e da
hereditariedade bioldgicas (LEONTIEV, 1978b, p. 262).

Ao enfatizar a necessidade das atividades socio-historicas para o desenvolvimento do
humano, o autor aponta um fato ja estabelecido de que o nivel de desenvolvimento de criangas
que cresceram fora do convivio social € semelhante ao dos animais, pois nao possuem
linguagem, pensamento e sequer desenvolvem a posi¢ao vertical.

No que concerne as leis que engendram o desenvolvimento humano, vale aqui destacar
pelo menos dois fatores interdependentes desse processo: 1- Seres humanos estéo sujeitos a leis
naturais de desenvolvimento caracterizadas pelo género? biologico e; 2- Também estdo sujeitos
a leis e atividades sociais e histdricas de desenvolvimento caracterizadas pelo género humano
(LEONTIEV, 1978h).

As interacOes e relacBes entre as determinacdes naturais e sociais-historicas estardo
presentes durante toda a nossa existéncia, imbricadas no desenvolvimento individual e coletivo
de cada ser humano. Somos animais naturais e ndo se pode negar no processo de
desenvolvimento esta dimensdo, entretanto, somos seres naturais que ao longo do
desenvolvimento do género humano criaram e imprimiram um sentido social as leis da evolucéo

bioldgica:

Podemos considerar cientificamente estabelecido que, a partir do momento do
surgimento do homem moderno, o proprio processo de morfogénese cessa.
Isso significa que o desenvolvimento posterior do homem néo se da mais pela
consolidagdo morfolodgica, pela acdo de selegdo e transmissdo hereditaria de
mudangas em sua natureza, que se acumulam lentamente nas geragdes, ou
seja, em seu carater; significa que, embora a acdo das leis da mutabilidade e
hereditariedade bioldgica continue, entretanto, essas leis agora deixam de
servir ao processo de desenvolvimento histérico da humanidade e do homem
e ndo sdo elas que dirigem esse processo. A partir deste momento, 0 processo
de desenvolvimento passa a ser dirigido por outras leis, as leis histérico-
sociais, que se estendem tanto ao desenvolvimento da sociedade quanto ao
desenvolvimento dos individuos que a formam (LEONTIEV, 1986, p. 47,
traducdo nossa).

2 Género é a forma de existéncia de algo.
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Entendemos que as leis bioldgicas ndo deixaram de existir e vigorar no processo
evolutivo de transformacdo e desenvolvimento social dos seres humanos, pois séo fundamentais
para a vida. No entanto, as relacdes e atividades sociais dos homens e mulheres entre si
originaram novas formas de conduta, que subsumiram as leis biolégicas e naturais,
incorporando-as as novas formas de existéncia social, de modo que ambas, uma vez fundidas,
passaram a se influenciar e a determinar-se reciprocamente. Nas palavras de Vigotski (1983, p.
34):

A cultura origina formas especiais de comportamento, modifica a
atividade das funcBes psiquicas, constréi novos niveis no
desenvolvimento do sistema de comportamento humano. E um fato
fundamental e cada pégina da psicologia do homem primitivo, que
estuda o desenvolvimento psicolégico cultural em sua forma pura e
isolada, nos convence disso. No processo de desenvolvimento historico,
o homem social modifica os modos e procedimentos de seu
comportamento, transforma suas inclinac6es e funcdes naturais, elabora

e cria novas formas de comportamento especificamente culturais
(traducéo nossa).

Vemos que, ao longo da historia e cultura, homens e mulheres criaram coletivamente,
em atividade, novas formas de relacdo com a natureza e, com isso, novas formas de relacédo
entre si. Ao contrario das outras espécies animais, que se adaptam a natureza e nela encontram
0 que precisam para sobreviver, 0s humanos passaram a adaptar a natureza a si mesmos,
transformando-a de acordo com suas necessidades e, transmitindo a outros humanos o0s
procedimentos, técnicas e ferramentas desenvolvidos por eles e necessarios para a manuten¢do
da vida na coletividade (LEONTIEV, 1978b; MARX, 2004).

Ao escrever sobre o desenvolvimento social/humano e sua relacdo reciproca com o
género bioldgico, Leontiev (1978b) destaca que todo esse processo é objetivo, isto €, se
relaciona e direciona a determinados objetos na realidade: “Devemos sublinhar que este
processo é sempre ativo do ponto de vista do homem. Para se apropriar dos objetos ou dos
fendmenos que sdo o produto do desenvolvimento historico, é necessario desenvolver em
relacdo a eles uma atividade que reproduza, pela sua forma, os tragos essenciais da atividade
encarnada, acumulada no objeto” (LEONTIEV, 1978b, p. 265).

Fundamentados no autor, entendemos que todo o desenvolvimento humano/social na
relacdo e atividade com outros humanos ndo apenas é objetivo, mediado pelos signos e
significados linguisticos, mas também é extremamente complexo, estruturando-se num

processo que se configura por diversas caracteristicas que se inter-relacionam umas com as
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outras; sem perder a unidade entre elas. Discutiremos neste proximo tépico como se estrutura

a atividade humana.

1.3- Estrutura e dindmica da atividade humana

Baseados em Leontiev (1978b) percebemos a importéncia fundamental da atividade n&o
apenas para o desenvolvimento social no humano, mas também para 0s processos cognoscitivos
que estdo diretamente relacionados a apropriacdo da realidade objetiva. Por isso, antes de
comecarmos a abordar a atividade cognoscitiva, sentimos ser necessario elucidar o que estamos

entendendo acerca do conceito de atividade e alguns dos processos relacionados a ela.

Quando falamos em atividade ndo estamos nos referindo apenas a a¢fes ou a tarefas
como é comumente entendida no senso comum, mas sim a um movimento complexo e
concatenado de unidades que invariavelmente devem compor uma estrutura, correspondendo a
um conjunto de inter-relacdes sistémicas que direcionam 0s organismos a objetos especificos

na realidade, visando a satisfacdo de uma ou mais necessidades (LEONTIEV,1978a).

Dentre as unidades que compdem a estrutura da atividade Leontiev (1978a) aponta as

seguintes: necessidade, objeto, objetivo, motivo, acdes, operacdes e tarefas.
1.3.1- Necessidade/objeto

Fundamentados em Leontiev (2010) compreendemos que a necessidade surge como
produto de situacdes contraditorias entre a posicdo que o sujeito ocupa em um dado contexto,
e as condicdes que ele possui para alcancar alguma finalidade, representado sempre uma
caréncia, uma falta, algo que ndo se tem, mas que € preciso, ou seja, necessario para orientar-

se na realidade e garantir a manutencao da vida.

Neste sentido, entendemos que, em meio a0 movimento contraditério da existéncia,
ocorre uma busca incessante pela afirmacédo da propria vida fisica/psicoldgica. Nesse processo,
0 sujeito desenvolve necessidades e caréncias de novos modos para agir, se adaptar e
transformar criativamente os meios de sua atividade vital, aonde luta ndo sé para manutencéo
da vida, mas também contra o risco de perdé-la (MARINO FILHO, 2020).

Para Leontiev (1978a), este algo a ser alcancado para satisfazer determinada caréncia
se configura como o0 objeto da necessidade, cujas propriedades satisfazem a necessidade

sentida. O autor afirma que ndo ha atividade sem estes componentes; necessidade/objeto.



23

A palavra objeto vem do latim objectus e significa acdo de por a frente; aquilo que se
apresenta diante de nos. Para a Teoria da Atividade, o objeto representa a coisa mesma na
realidade concreta que satisfara determinada necessidade. E ele, o objeto, em unidade com a
necessidade, que deve orientar, dirigir e regular a atividade do sujeito, pois a necessidade por
si mesma ndo é capaz de regular a atividade (LEONTIEV, 1978a).

Compreendemos que, embora a necessidade ndo oriente as a¢des do sujeito, ela é o
ponto de partida da atividade. E sentida, a principio, como irritagio sensivel, por meio da qual
ativa as correspondentes fungdes bioldgicas para por o organismo em movimento, que s6 ocorre
no encontro com o objeto correspondente (LEONTIEV, 1978a).

E importante frisar que qualquer atividade, incluindo a subjetiva, possui carater
objetivo, isto €, nenhuma atividade se dirige apenas ao proprio sujeito, mas também a algo
objetivo na realidade, isto é, a determinados objetos fora do sujeito, sem, evidentemente, perder
a inter-relacdo entre subjetividade/objetividade, sujeito/objeto, podendo, inclusive, este objeto
ser subjetivo relacionado a alguma emocédo ou conceito. Neste sentido, podemos dizer que o
objeto/objetivo, embora possa existir como reflexo psiquico da realidade, ndo surge do nada,
sem base concreta na realidade.

Vale destacar também que ao escrevermos acerca da necessidade ndo estamos
limitando-a a caréncia fisica e organica somente, é verdade que, assim como 0s animais, ndo
podemos fugir dessa caracteristica fisiolégica, como afirma Marx (2004, p. 83): “Comer, beber,
procriar sdo também ¢ verdade fun¢des genuinamente humanas”. Entretanto, ao contrario dos
animais, ndo somos presas destas necessidades; controlados por elas, mas enquanto seres
humanos podemos imprimir um sentido social e consciente a elas. Além disso, ao fazermos da
prépria vida objeto de nossa atividade, desenvolvemos, também, caréncias espirituais/sociais

relacionadas a arte, estética, tecnologia, lazer, ciéncia etc. (MARX, 2004).

1.3.2- Motivo

Como enfatizamos anteriormente, ambos, 0 objeto e a necessidade estdo em relagéo
de interdependéncia, mas apesar de estarem em unidade, o objeto da necessidade ndo se
evidencia ao sujeito imediatamente. Tanto o objeto como finalidade a ser alcangcada quanto o
motivo que incita o sujeito a acdo, emergem apos 0 sujeito da necessidade descobrir 0 objeto
que a satisfaz. Segundo Leontiev (1978a), 0 motivo em seu papel gerador e orientador da
atividade refere-se a representacdo ideal do objeto da necessidade, a qual direciona 0

movimento do sujeito, surgindo no encontro com o objeto:
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A questdo é que o objeto que pode satisfazer a necessidade dada ndo esta
solidamente fixado no proprio estado de necessidade do sujeito. Até que seja
satisfeita pela primeira vez, a necessidade ndo “conhece” seu objeto, ela
precisa descobri-lo. Somente como resultado dessa descoberta a necessidade
adquire seu carater de objeto; e 0 objetivo percebido (representado, pensado),
sua funcdo excitante e orientadora da atividade, ou seja, torna-se motivo
(LEONTIEV, 1978a, p. 114, traducdo nossa).

Para o autor, 0 motivo tem a funcédo de dar direcdo a atividade, estimular e incitar o
sujeito a agir, mas ele mesmo nao satisfaz a necessidade, esta funcdo cabe especificamente ao
objeto como finalidade, ou seja, 0 objetivo. Neste sentido, 0 motivo estd em relagdo com o
objetivo, enquanto aquele € o gerador da atividade, este é sua finalidade: “Por atividade,
designamos 0s processos psicologicamente caracterizados por aquilo a que 0 processo, como
um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito a
executar esta atividade, isto €, o motivo [...]” (LEONTIEV, 2010, p. 68).

Embora Leontiev (1978a) afirme que o motivo surge na tomada de consciéncia do
objetivo, enfatiza, tambeém, que existem motivos ndo conscientes, de tal modo que pode haver
situacGes em que somos conscientes do objetivo e ndo do motivo. Para o autor, aqueles motivos
conscientes do objetivo adquirem carater de motivo-objetivo, o que implica que os proprios

objetivos se tornam uma forca autdbnoma e estimuladora da atividade:

[...] como resultado do objetivo adquirir uma for¢a autbnoma
estimulante, ou entdo, o resultado de uma conscientizagdo dos motivos,
gue se transforma em motivos-objetivos. Ao contrario dos objetivos, os
motivos ndo sdo conscientizados imediatamente pelo sujeito; quando
realizamos uma determinada agdo, no momento de sua execucao,
regularmente ndo percebemos quais sdo 0s motivos que a originaram.
E verdade que ndo nos é dificil determinar sua base, mas a base nem
sempre indica claramente o real motivo das a¢des. Mas 0s motivos ndo
estdo separados da consciéncia. Mesmo quando se trata de motivos néo
conscientes, isto €, quando o0 homem néo percebe gue isso o impede de
realizar certas acdes ou outras, estas encontram seu reflexo psiquico de
qualquer maneira, embora de maneira especial: na forma de nuance
emocional das acOes realizadas (LEONTIEV, 1978a, p. 121, traducéo
nossa).

Vemos que os motivos, principalmente aqueles ndo conscientizados ainda, também se
manifestam de modo indireto na forma de desejos, vivencias, e sentidos afetivo-emocionais. A
estes, 0 autor chamou de motivos dotados de sentido, se referindo aos motivos que ao orientar
a atividade conferem um sentido pessoal a ela. Ao usar este termo, Leontiev (1978a) faz também

uma diferenciagdo entre outros tipos de motivo, os quais chamou de motivos-estimulo.



25

Ambos, motivos dotados de sentido e motivos-estimulo, ndo sdo excludentes, mas sim
complementares, embora possam alterar sua posicao hierdrquica na atividade do sujeito:
Dentro da estrutura de uma determinada atividade, um motivo dado pode
assumir a funcdo de conferir sentido; e dentro de outro, a funcdo de
estimulacdo complementar. Mas 0s motivos que d&o sentido ocupam sempre
um lugar hierarquicamente superior, mesmo quando ndo possuem forca
afetiva direta. O fato da existéncia de motivos ndo conscientes, escondidos
nos mais reconditos do sistema psicoldgico, eles ndo expressam em si um
principio especial. Os motivos ndo conscientes apresentam a mesma
determinacdo que qualquer reflexo psiquico [...] O conscientizado e 0 nédo
conscientizado ndo se opdem, mas constituem apenas formas e niveis
diferentes de reflexo psiquico, que estdo em estrita correspondéncia com o

lugar que ocupa o que se reflete na estrutura da atividade, no movimento de
seu sistema (LEONTIEV, 1978a, p. 121, tradugdo nossa).

Quanto aos motivos-estimulos, fundamentados em Leontiev (1978a), percebemos que
estdo relacionados aos motivos que emergem na consciéncia do sujeito apds reconhecer e
refletir subjetivamente o objeto da necessidade mediante anlise da atividade e sua dindmica.
Ressaltamos que, apesar de Leontiev (1978a) diferenciar motivos dotados de sentido e motivos-
estimulo, mesmo este Gltimo nado esta dissociado de componentes afetivo-emocionais.

Outro ponto relevante é que a atividade possui a caracteristica de ser polimotivada,
isto €, numa mesma atividade pode haver diversos motivos, podendo em algumas situacdes ser
contraditorios entre si. Alem disso, a atividade por sua complexidade pode se dividir em
diversos processos complementares, mas afastados no tempo uns dos outros, mantendo, no
entanto, o motivo-objetivo como elo de ligacdo entre as outras unidades da atividade
(LEONTIEV, 1978b).

1.3.3- Agles

Ocorre, segundo 0 autor, uma separacdo para 0 sujeito entre o objeto/objetivo e 0
motivo de sua atividade, como parcelamento de diferentes acdes e tarefas de uma atividade
complexa dividida em diversas partes, mas que mantém sua unidade. Leontiev (1978b) afirma
que, apesar da divisdo ideal e pratica da atividade ela conserva sua globalidade, porém em fases
distintas como fases de preparacgéo e fases de execucdo, por exemplo.

Por isso, numa mesma atividade pode haver diversas acdes parciais e dependendo das
condicBes emocionais, significados e circunstancias de execucao da atividade, o proprio motivo
pode se alterar no decorrer dela, fazendo com que o sujeito precise alterar sua atividade e ajusta-

la as novas condicdes representadas no motivo.
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Para Leontiev (2010), as acGes s&o componentes essenciais na atividade, significando
processo subordinado a um objetivo consciente. Esse processo subordina a representacdo
mental (motivo) daquele resultado que cobra de ser alcangcado (objetivo). Sobre as agdes o autor

€SCreve:

Um ato ou ac¢do é um processo cujo motivo ndo coincide com seu objetivo,
(isto é, com aquilo para o qual ele se dirige), mas reside na atividade da qual
ele faz parte. [...] o objetivo de uma agdo, por si mesma, nao estimula a agir.
Para que a agdo surja e seja executada é necessario que seu objetivo apareca
para o sujeito, em sua relagdo com o motivo da atividade da qual ele faz parte.
Além disso, esta relagdo também é refletida pelo sujeito de uma forma
bastante precisa, a saber, na forma de conhecimento do objeto de acdo como
um alvo. O objeto de uma acdo é, por conseguinte, nada mais que seu alvo
direto reconhecido (LEONTIEV, 2010, p. 69).

O pensamento consciente ao refletir o objeto da acdo como alvo atua planificando um
projeto ideal para alcancar o objetivo, que estabelece um conjunto de etapas intermediérias, no
caso de atividades mais complexas, necessarias para chegar a finalidade (LEONTIEV, 1978a).

Podemos utilizar como exemplo as atividades coletivas de trabalho, onde varios
individuos se unem para alcancar o produto da mesma. Este produto ou resultado final e
intermediario deve destacar-se na atividade mental como representacdo subjetiva. Tais
resultados parciais se referem ao produto das acdes que serdo realizadas até alcancar o objetivo
final. No trabalho coletivo, cada a¢do tem, em si mesma, uma determinada finalidade, que para
fazer sentido na atividade precisa direcionar, de alguma forma, 0 movimento dos sujeitos ao
objetivo final, caso contrério se torna uma acéo vazia e desnecessaria para aquela atividade.
Neste sentido, as acbes tem carater de continuidade. A atividade dos participantes € estimulada
por seu produto, ndo intermediario, mas pelo produto final, que é caracterizado pelo conjunto
de resultados parciais da atividade.

N&o se pode subtrair objetivamente as acdes da atividade, entretanto, fazemos isso
idealmente no pensamento a fim de organizar sistemicamente o movimento vital da necessidade
ao objeto. Nesse processo, estabelecemos diversas acOes para chegar ao objetivo final e, como
enfatizamos anteriormente, estas sdo estimuladas pelo motivo, mas dirigidas ao objetivo.

Segundo Leontiev (1978a), o traco da acgdo, isto &, a caracteristica que uma agéo
adquire é determinada pelo motivo-objetivo da atividade, por exemplo, “atividade laboral/agdes
laborais; atividade didatica/acdes de ensino e aprendizagem etc.”. Mesmo as agdes nestas
atividades podem alterar-se caso 0 motivo ou objetivo da mesma se altere, logo, possuem uma

relacdo de interdependéncia. Assim, € coerente afirmar que uma Unica agdo nao € universal,
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pois ndo serve para toda e qualquer atividade, mas é customizada aquela atividade especifica,
aquela pessoa ou grupo de individuos que possuem certas condigdes e motivos para agir.

1.3.4- Operacdes e Tarefas

Outro ponto importante sobre as a¢bes é que elas manifestam carater operacional
determinado pelas condi¢cGes e meios objetais para sua execucdo. Neste sentido, operacdes
representam o metodo de realizacdo de cada agdo, ou em outras palavras: o conjunto de
instrumentos, condicGes, conhecimentos, comportamentos necessarios para atingir a finalidade
da acdo (LEONTIEV, 1978a).

Para a execucdo de qualquer acdo é preciso, em funcéo da finalidade da mesma, possuir
recursos e condicdes essenciais para sua operacionalizacdo. Chamamaos de tarefa ao objetivo
dado em determinadas condi¢Oes, esta representa o conjunto de aces e opera¢cdes necessarias
para a efetivacdo daquele movimento (LEONTIEV, 1978a; DAVIDOV, 2019).

Ao realizar uma tarefa é essencial possuir instrumentos e condicdes materiais
relacionados a atividade da qual a tarefa faz parte. O conhecimento tecnoldgico desses
instrumentos e condicdes se configuram como operagdes, isto €, como se comportar em relacdo
ao seu uso, funcdo e manipulagéo para atingir a finalidade.

Para Leontiev (1978a), nos instrumentos e ferramentas estdo cristalizados as acGes e
operacdes de diversas atividades humanas ao longo da histdria. Isto quer dizer que esses
processos que hoje representam apenas partes componentes da atividade ja foram aces
altamente complexas, que ap6s serem inseridas em acgdes ainda mais complexas, se
transformaram em operagdes mecanicas.

Neste sentido, como diz Leontiev (1978a, p.66), o destino de toda acdo é sua

mecanizacdo. Nas palavras do autor:

Acles e operacOes tém origens diferentes, dindmicas diferentes e fungdes
diferentes a serem desempenhadas. A génese da acao esté nas relagdes de troca
de atividades; Toda operacdo é o resultado de uma transformacédo da acéo,
originada a partir da sua inser¢do em outra acdo e da incipiente “tecnificacdo”
da mesma, que se da ou destino das operacOes € converter-se em fungdes
mecanica, [...] assim como a agdo ndo se separa das atividades, as a¢des nao
se separam das operagOes (tradugio nossa).

1.3.5- O dinamismo das unidades estruturais da atividade
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Vemos que 0s processos que constituem a atividade humana néo séo estaticos, mas
dindmicos, isto é, estdo sempre em movimento, transformando-se em funcéo das contradi¢Ges
e necessidades vitais que surgem objetivamente para os sujeitos. Com isso, novas atividades
estdo sempre emergindo para os homens e mulheres, que precisam agir de acordo com 0s
objetivos e condi¢des necessarias para efetivar suas vidas.

Nesse processo, 0s diversos componentes e unidades presentes na atividade vao se
alterando, como € o caso das operacdes, acfes e motivos. Sobre isso, Leontiev (2010, p. 69)
escreve que: “O motivo da atividade, sendo substituida, pode passar para o objeto (o alvo) da
acdo, com o resultado de que a acdo ¢ transformada em uma atividade”. Escreve também que:
“Para converter a acdo de uma crianga em uma operacao, € preciso que se apresente a crianga
um novo proposito com o qual sua acdo dada tornar-se-a o meio de realizar outra agdo”
(LEONTIEV, 2010, p. 75).

O autor aponta, ainda, a estreita relacdo entre a atividade realizada pelos individuos e
a assimilacdo do conhecimento: “O conhecimento da crianga, isto é, sua interpretagdo dos
fendmenos da realidade, ocorre em conexdo com sua atividade” (Leontiev, 2010, p. 73). Para
ele, esse processo ocorre de forma integral, de tal modo que implicado na atividade cognoscitiva
humana estdo ndo apenas 0s componentes cognitivos, mas também os afetivo-emocionais em
unidade com os significados sociais e pessoais do sujeito.

Abordaremos um pouco mais adiante a relacdo entre conhecimento e 0S processos
afetivos e emocionais, a partir de agora discorreremos acerca da atividade e sua ligacdo com a

necessidade de conhecer presente nos seres humanos.

1.4-  Atividade cognoscitiva

Tomando como base as proposi¢cdes de Pinto (1979) sobre a atividade cognoscitiva,
compreendemos que o ato de conhecer significa apreender o conteido de determinado objeto,
ou seja, caracteristicas proprias dele para, entdo, reproduzir na atividade vital essa nova forma
de relacéo apreendida. E a0 mesmo tempo uma atividade subjetivo/objetiva que n&o se dissocia

da préatica, mas tem nela seu fundamento para compreender 0 movimento das coisas.

Dessa forma, conhecer determinado fenémeno implica dominar o0 modo de existir do
objeto, quer dizer, as formas de funcionamento daquele aspecto da realidade. Em outras

palavras:



29

Todo ser vivo em alguma medida domina o meio em que esta. A condi¢do
indispensavel para dominar a natureza é que o ser vivo a conheca. Ao conhecer
0 mundo o ser vivo ao invés de apenas ser do mundo, se torna capaz de fazer
0 mundo ser dele, o que implica de certa maneira dominar o mundo, tomar o
mundo como objeto de sua a¢do (PINTO, 1979, p. 23).

Segundo o autor, a atividade cognoscitiva e o conhecimento como produto dela ndo
sdo caracteristicas exclusivas dos seres humanos, mas surgem desde os primérdios da vida, quer
dizer, em diversos tipos de organismos vivos: “O conhecimento existe desde que a organizagéo
da matéria comeca a tomar o carater que a diferenciara, enquanto sistema vivo, do restante da

natureza, que permanecerd inerte” (PINTO, 1979, p. 16).

Fundamentados em Luria (1979), entendemos que devido as constantes
transformac6es causadas pelo movimento contraditorio da realidade concreta comeca a emergir
nos organismos vivos a necessidade de conhecer outros modos de interagir e se orientar aos
objetos dessa realidade e, consequentemente, dominar os novos contedos e formas diversas
gue emergem desse movimento para continuar existindo no mundo. Diante disso, 0s seres vivos,
para se orientar de modo coerente e garantir a vida, a partir do que € idéntico e, portanto,

reconhecido, precisam conhecer o que é diverso e desconhecido.
1.4.1- O conhecimento como reflexo primordial e sensorial

No periodo mais elementar do conhecimento, o qual Pinto (1979) chama de reflexo
primordial, a vida é, ainda, mono e pluricelular. Aqui, 0 modo de conhecer se da por meio de
respostas incondicionadas aos estimulos do meio. Embora esse conhecimento envolva alguma
forma de apreensao da realidade e de resposta a ela, é ainda bastante rudimentar, funcionando
mais como troca de qualidades materiais e quimicas que o organismo precisa para sobreviver:

O conhecimento consiste aqui na capacidade de resposta favoravel a estimulos
representados por forcas fisicas, como a gravidade, a iluminacdo solar, a
direcdo do campo elétrico. As reaces que a matéria viva apresenta indicam
ja ser capaz de perceber influéncias do meio ou as modifica¢des que nela

ocorrem, e de responder a elas, mas ainda por respostas totalmente
incondicionadas (PINTO, 1979, p. 24).

No decorrer do processo evolutivo, as formas de refletir a realidade pelos organismos
vao se tornando cada vez mais complexas, ao ponto de Leontiev (1978b) afirmar que comeca a
se desenvolver um psiquismo sensorial, 0 qual torna o organismo apto para refletir, por meio
da sensibilidade, seu préprio movimento na interacdo com os sinais emitidos pelo meio. Com

isso, os sinais emitidos pelo objeto passam a causar certa irritabilidade nos organismos, que,
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agora, comegam a registrar tanto o sinal emitido pelo objeto quanto a interagdo desenvolvida
para apreendé-lo.

A irritacdo comeca a criar reagdes internas no organismo, que passa a refletir, também,
0 meio no qual ele existe, com isso, onde havia troca de substancias quimicas apenas, agora
comeca a se tornar processo de transformacdo interna por conta da interacdo externa. A troca
agora causa afetacdo no organismo, causando transformacdes relacionadas as caracteristicas do
meio (MARINO FILHO, 2021a).

O conhecimento como reflexo e produto desse movimento interativo esta, segundo
Leontiev (1978b), em unidade com a atividade do organismo, ou seja, ndo se destaca dela, mas
condiciona as a¢des do ser vivo aos sinais apreendidos. Neste sentido, a atividade cognoscitiva
se concretiza nesta interacdo organismo/meio e, posteriormente, se materializa nos
comportamentos condicionados a esses sinais registrados sensivelmente, o que é extremamente
importante, uma vez que sdo incorporados e transmitidos pela via genética as geracoes futuras
da espécie, como afirma Pinto (1979, p. 19): “A repeticdo da experiencia de superar um
obstaculo, leva a criacdo de habitos de respostas a tais situacdes, que com o tempo se
incorporam por via de transmissdo hereditaria ao patriménio de comportamentos de uma

espécie”.

De acordo com Luria (1979), esse processo de transmissdo genética dos modos de
existir no meio assegura aos descendentes melhores condic¢des de sobrevivéncia e capacidade
para conservar a vida da espécie por meio de novas formas individualmente variaveis de
comportamento diante das condi¢cdes de mudanca da realidade. Para nos, tanto os modos de
existir no meio herdados da filogénese quanto os comportamentos individualmente variaveis
citados pelo autor envolvem a assimilacdo de um determinado conhecimento, ndo como seu
objetivo direto, mas como produto da atividade e necessidade de adaptacdo e orientagédo

coerente no meio em decorréncia das constantes transformacdes do mundo.

Apesar da relevancia da atividade cognoscitiva para a sobrevivéncia e manutencéao da
vida ligada a capacidade de refletir sensivelmente a realidade, Leontiev (1978b) aponta que,
neste estagio, a atividade animal é orientada por sinais que nem sempre coincidem com as
propriedades do proprio objeto do qual depende diretamente sua vida. O autor exemplifica desse
modo:

[...] 0 que suscita a atividade de orientagdo da aranha em relacdo a sua presa

sdo as vibragdes que a presa emite ao tentar escapar. Ao longo de sua evolucao
a vibracdo foi tomada com o sentido bioldgico de alimento. A vibracdo se
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configura como um estimulo para o sentido bioldgico da aranha. [...] se
colocado um diapasdo em vibracdo a aranha se dirige a ele e comeca a enrola-
lo, 0 que ele tem em comum com 0 inseto é a vibragdo, tanto inseto quanto
diapasdo se configuram como agentes ou estimulos (sinais) e a vibragdo
ganhou um sentido biolégico de alimento (LEONTIEV, 1978b, p. 22).

1.4.2- O conhecimento como reflexo perceptivo

Com a evolucao, se desenvolvem nos animais, principalmente os vertebrados, formas
de reflexo psiquico mais elaboradas como a percepgdo, a qual Pinto (1979, p. 19) compreende
como fungdo relacionada a atividade cognoscitiva: “Conhecimento é o reflexo da realidade
adquirido pela capacidade perceptiva que o ser vivo, segundo sua possibilidade de organizagédo

vital, esta habilitado a fazer dessa realidade”.

A percepc¢do torna possivel a organizacdo mais elaborada dos sinais e estimulos do
meio, possibilitando respostas e escolhas mais coerentes entre uma ou mais situacdes
correspondentes a necessidade, mesmo que contraditorias entre si (PINTO, 1979). No mesmo
sentido, Leontiev (1978b) aponta que, com o surgimento do psiquismo perceptivo, 0s animais
comecam a perceber uma diversidade de objetos e contelldos no meio ndo so relacionados as

suas necessidades, mas também aquilo que nédo estabelece relacédo direta com ela.

Esse novo estagio evolutivo permite, do nosso ponto de vista, ndo apenas conhecer
contetidos diversos daqueles relacionados ao objeto da necessidade, possibilitando integra-los
por meio da generalizacdo a um sistema de sinais que torna a orientacdo no meio mais coerente,
mas também reconhecer e diferenciar o que possui ou ndo sentido bioldgico, valor afetivo para
garantir a sobrevivéncia como o que é tdxico, nutritivo, perigoso etc. Leontiev (1978b, p. 50)

afirma o seguinte:

Quando da passagem do psiquismo perceptivo, 0s processos de analise e
generalizagdo do meio exterior que agem sobre o animal sofrem
transformacdes ainda mais importantes. Podemos observar processos de
diferenciacdo e associacdo de diversos estimulos desde as primeiras etapas do
desenvolvimento do psiquismo animal. Se colocarmos, por exemplo, um
animal que na sua origem reage de maneira idéntica a dois sons diferentes, em
condigdes tais que um sé destes dois sons seja ligado a um estimulo
biologicamente importante, o segundo som cessara gradualmente de provocar
qualquer reacdo. Uma diferenciagdo aparece, portanto, entre o0s dois sons, o
animal reage doravante de uma maneira seletiva. Se, pelo contrério, se liga
toda uma série de sons a este mesmo estimulo biologicamente importante, o
animal reagira identicamente a cada um desses sons; eles adquirirdo para ele
0 mesmo sentido bioldgico. E a generalizacdo primitiva. [...] Os caes, por
exemplo, reagem aos mais fracos odores de origem animal, mas néo
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manifestam qualquer reacdo ao perfume das flores, aos produtos de
perfumarias etc.

1.4.3- O conhecimento como reflexo ideativo e intelectual

Pinto (1979) escreve que o conhecimento, sendo uma propriedade geral da matéria,
acompanha seu processo evolutivo, desse modo, € 16gico que ele se transforme junto a matéria
viva em evolucdo. Aponta, assim, uma nova fase do conhecimento que, no homem, aparece
como mecanismo de ideacdo. Aqui, 0 conhecimento continua sendo produto da atividade
cognoscitiva que reflete o meio internamente, mas, agora, aparece como uma complexa

representacdo do real, o que possibilita separar as ideias gerais sobre o0 objeto do proprio objeto:

[...] surge a possibilidade de vincular ideias umas as outras [...] essa inter-
relacdo entre as ideias sera depois no surgimento da consciéncia, os elos
I6gicos discursivos que o pensamento ira utilizar. Os reflexos condicionados
aqui, ganham outra qualidade, o de carater subjetivo, interno, o de ser
determinado pela prépria ideia, sendo capaz de engendrar ou lembrar outra
ideia [...] A partir desta fase a ideia se complexifica, surge a capacidade de
associacdo de ideias e formagdo de procedimentos I6gicos complexos,
indutivos e dedutivos, nos quais as ideias funcionam com relativa
independéncia da percep¢do imediata atuais, criando-se a partir dai o universo
do pensamento (PINTO, 1979, P. 27).

Nesse periodo, as representacbes como conhecimento e reflexo psiquico ainda ndo sdo
simbdlicas, mas eidéticas, relacionadas ao valor afetivo que determinada atividade produz na
relacdo com seu objeto. O homem ja possui, aqui, um sistema nervoso bastante complexo capaz
de analisar, abstrair e sintetizar o conhecimento sobre a realidade, isto €, as apreensdes por meio
dos 6rgdos do sentido e atividade perceptiva, que reproduzem internamente, em alguma medida,

0 movimento de existéncia e configuragcdo de determinado objeto.

Fundamentados em Marino Filho (2021a), entendemos que, neste periodo, comeca a
surgir o intelecto, que é caracterizado por uma forma de atividade e reflexos muito mais
complexos. Para 0 autor, 0s processos intelectuais possibilitam um afastamento relativo do
objeto e analise a distancia, os quais imprimem imagens como totalidade desses objetos. Tais
imagens permitem diferenciar, do todo, algumas caracteristicas, ampliando a capacidade de agir

com certa antecipacao e de fazer escolhas mais coerentes.

Leontiev (1978b) destaca algumas caracteristicas existentes no intelecto ndo apenas
humano, mas também de alguns animais superiores, citando experimentos realizados por

Kohler em simios. O primeiro aspecto da atividade intelectual é a capacidade de aprender com
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0s erros, onde, apos tentativas fracassadas, o animal altera 0 modo de a¢éo e busca novas formas
de alcancar o objeto. A segunda caracteristica € a capacidade de reproduzir a experiéncia numa
situacdo anadloga sem recorrer a ensaios preliminares. A terceira peculiaridade é a capacidade
de transferir a solucdo encontrada a outras condi¢cdes analogas que suscitaram a primeira
solucdo, adaptada a condi¢Ges um pouco diferentes da primeira situacdo. A quarta caracteristica
intelectual envolve a capacidade de resolver problemas bifasicos, que se diversificam entre
momentos de preparagao e execucdo de uma atividade: “A consequéncia dessas operacoes €
que se tornam habitos estaveis. A passagem para o estagio intelectual do psiquismo animal
caracteriza-se, portanto, pelas fases de preparacdo e realizacdo. O intelecto aparece pela
primeira vez, onde aparece um processo que prepara a possibilidade de realizar tal operagéo ou
habito” (LEONTIEV, 1978b, P. 61).

1.4.4- O conhecimento como saber e reflexo consciente da realidade

Esse processo prepara a possibilidade de transicdo para o0 homem, para a vida social,
isto porque, o conhecimento como dominio da natureza e produto da atividade cognoscitiva
intelectual possibilita controlar, em alguma medida, o préprio comportamento para ndo dar
respostas imediatas, mas antecipar acfes e operagdes junto a outros individuos e criar novos
meios para agir na realidade, como ocorre no processo histérico de desenvolvimento humano

com a producéo de instrumentos e da comunica¢do simbédlica (MARINO FILHO, 2021a).

No momento em que o0 homem, por meio do trabalho, comeca a criar instrumentos,
ferramentas e signos artificiais para designar esses objetos, a0 mesmo tempo, cria a necessidade
de comunicacdo para além da comunicacdo afetivo emocional (MARINO FILHO, 2021a). Para
0 autor, esse processo possibilita: 1- Representar idealmente a si mesmo como sujeito afastado
da natureza, passando a ver o meio e a si nessa relacao antes de agir na natureza; 2- Internamente
ocorre uma subjetivacdo de novo tipo a partir da propria subjetivacdo, passando a criar
processos internos a partir dos proprios processos internos que ja tinha subjetivado.

Com a criagéo dos signos e significados presentes na linguagem, torna-se possivel ndo
apenas representar idealmente o mundo dos objetos sem que estes estejam necessariamente
presentes no campo perceptivo, mas também captar no meio particularidades que ndo se

evidenciam imediatamente apenas pelos aparelhos sensoriais.

Nesse movimento, emerge uma nova forma de atividade gnosiologica caracterizada
pela autoconsciéncia de si, da propria racionalidade. Pinto (1979) chamou essa fase de

conhecimento reflexivo ou fase do saber. Aqui, 0 homem sabe que sabe e, embora ndo saiba,
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ainda, como chegou a saber, comeca a criar racionalmente as primeiras explicacbes da
sociedade, da existéncia e de como as coisas funcionam, a principio as de carater mitico e

religioso e, posteriormente, as cientificas.

Na fase do conhecimento como saber humano, homens e mulheres comegam a criar
formas voluntarias de transmissdo do conhecimento socialmente valorizado por meio da

Educacao. Pinto (1979, p. 28) escreve 0 seguinte:

O saber do animal transmite-se por heranga genética, bioldgica, o conjunto de
conhecimento necessario para sobrevivéncia e enfrentar situacOes vitais e
necessarias. Ja o saber do homem transmite-se por meio da educacgéo, possui
carater social. O legado que se transmite por meio da educagdo as proximas
geracdes é o conhecimento. [...] A aprendizagem nédo é mais individual, por
meio de ensaio e erros, mas se faz organizadamente por meio de transmissao
social e de técnicas de transmissdo desenvolvidas socialmente como técnicas
de oralidade e escrita. O conhecimento agora comeca a se acumular de forma
progressiva e historica.

No nivel do saber, 0 homem se d& conta que ndo nasce homem, isto é, as novas
geracGes ndo nascem sabendo o que sabem os adultos, tampouco aprendem sozinhas sem
nenhuma instrugdo, mas que precisam ser educadas para se desenvolverem. Nesse processo,
passa a organizar sua atividade social para transmitir os conhecimentos importantes a vida,

necessarios para atender, principalmente, as necessidades praticas imediatas.
1.4.5- O conhecimento teorico-cientifico

O ultimo estagio do conhecimento citado por Pinto (1979) é aquele que se refere ao
conhecimento teorico-cientifico, no qual o homem deliberadamente procede na escolha dos
materiais, procedimentos e ideias que o ajudardo a alcancar determinados objetivos e a
compreender as leis e principios gerais que regulam os fendbmenos para, assim, dominar o

movimento da realidade e torna-la mais favoravel a vida humana.

Vimos até aqui que o conhecimento, enquanto produto e reflexo da atividade
cognoscitiva, passa por um longo processo de transformacéo, indo desde fases elementares
associadas a apreensdo viva da matéria, até alcancar, nos humanos, modos mais avangados de
conhecer a realidade envolvendo a organizagdo intelectual e verbal da atividade; primeiro por
meio do saber e, posteriormente, por meio do conhecimento tedrico-cientifico. Escreveremos
acerca deste Ultimo mais adiante, a seguir, destacaremos as unidades da atividade cognoscitiva

presentes nela de modo sistémico.

1.5-  Unidades da atividade cognoscitiva
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1.5.1- O sujeito na atividade cognoscitiva

A primeira unidade associada a atividade cognoscitiva que abordaremos, esta
relacionada a necessidade de ser sujeito para assimilar o conhecimento. Para Pinto (1979) ser
sujeito aqui, implica em dominio, em tomar 0 mundo como objeto de sua acdo, submete-lo a
propria atividade e, a0 mesmo tempo, criar alternativas para se relacionar, assimilar e apreender

a realidade.

[...] e nisto consiste precisamente o conhecimento — de fazer o mundo ser dela.
Em vez de permanecer como um ser que apenas € do mundo, transforma-se
em um ser capaz de fazer o mundo ser dele. Por infima que seja a organizacao
da matéria viva, 0 que sempre a caracteriza ¢ de alguma maneira dominar o
mundo, inverter, mediante o conhecimento, a relacdo de pertencimento, tomar
o mundo por objeto da sua ag&o, isto €, estabelecer a diferencia¢do ontologica,
posteriormente transferida para o terreno légico, entre a condicdo de objeto e
a de sujeito. A condicdo para isso esta em que, mesmo nos graus inferiores,
tenha se tornado um sujeito em face do mundo. A diferenciacdo entre a
condicdo de objeto e a de sujeito tem, pois, fundamento bioldgico e se ira
manifestar quando 0s organismos recém-aparecidos comegarem a ser capazes
de produzir em si o reflexo da realidade, tornando-se habilitados a conhecer o
mundo (PINTO, 1979, p. 23).

E importante enfatizar que, embora humanos e outros seres vivos possam ser sujeitos
de sua atividade, somente aqueles se tornaram capazes de se ser conscientes de si mesmo, o que
ndo quer dizer que nos tornamos sujeitos apenas ao nos tornarmos conscientes. Repkin (2020a,
p. 377) afirma que, antes disso, ja somos, em um nivel rudimentar, sujeitos de nossa atividade:
“O homem nao nasce nem como personalidade, nem como sujeito. Como sujeito ele se forma
em uma determinada medida ou em uma determinada forma. Além disso, esse processo nem
sempre tem carater consciente”.

O sujeito, para o autor, possui intima relacdo com a atividade, ndo a de outrem, mas a
do proprio. Afirma que o sujeito é a fonte, a forma material de existéncia da atividade. Do nosso
ponto de vista, o que fundamenta essa afirmacéo é o fato de a esséncia da atividade humana ser
um processo criativo e transformador, como afirma Davidov (1999), estando este mesmo
principio também implicado no sujeito: “[...] onde o homem cria, ali ele é sujeito” (REPKIN,
20204, p. 377).

Sobre a necessidade de sermos sujeitos nas atividades que realizamos, Einstein (1956)

apud Elkonin (2020b, p. 159) escreve o seguinte:

E um grande erro pensar que os sentimentos de dever e obrigacdo podem
proporcionar prazer durante o processo de criagdo e busca. Eu acho que um
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animal selvagem, se for obrigado sempre a comer mesmo ndo tendo fome, ia
desistir da comida, especialmente se a comida que esta obrigado a comer ndo
foi escolhida por ele.

Com isso, entendemos que essa relacdo sujeito/ativo também implica liberdade para
agir, criar e escolher os meios e condicdes materiais da propria atividade. Alguém que é
obrigado a realizar uma atividade, que esta sujeitado a ela, encontra-se limitado em relagdo as
possibilidades criativas e de transformacgdo de si mesmo, mas isso ndo quer dizer que nao
sejamos sujeitos em nenhum momento desse processo ou que ndo ocorra nenhum tipo de
desenvolvimento afetivo-emocional e cognitivo.

O desenvolvimento humano demanda, necessariamente, a presenca e a relagdo com
outros sujeitos na atividade social, até porque, s nos tornamos sujeitos humanos na relacao
com outros sujeitos humanos, como afirma Leontiev (1978a). Logo, percebemos que,
inevitavelmente, ser sujeito implica, em alguma medida, sujei¢do a determinadas relacoes,
circunstancias e condicGes nas quais ocorre o desenvolvimento humano. Baseados em Repkin
(2020a), constatamos que é impossivel a um individuo ser sujeito o tempo todo e em todas as
atividades que realiza, mas apenas dentro de determinados limites da atividade sendo realizada.

Ao discorrer sobre o assunto, Marino Filho (2020) aponta, no mesmo sentido que
Repkin (2020a), que o processo de humanizagdo demanda ao sujeito estar sujeitado as
determinag6es socioculturais. Embora ndo haja como evitar esse movimento de sujeicdo, 0
autor afirma que aquele deve buscar, ao mesmo tempo, criar alternativas para garantir a propria
existéncia. Logo, podemos inferir que ndo somos sempre e a todo 0 momento sujeitos de nossa
prépria atividade, mas o somos dentro de determinados limites (REPKIN, 2020a).

Quanto a relagéo sujeito/atividade cognoscitiva, tomando como base as proposigoes
de Poddiakov (1987), entendemos que o0 sujeito ndo assimila o conhecimento como lhe da o
outro, mas precisa realizar um esfor¢o criativo para, ao interagir e se relacionar com novas
informacdes e fatos a respeito de um fendmeno, abstrair, analisar e sintetiza-los num processo
integrativo com a propria experiéncia e conhecimentos acumulados. Caso contrario, podera
estar apenas assimilando alguma informacdo sobre algo, sem, no entanto, desenvolver
compreensdo apropriada do fendmeno.

Por esse motivo, também, propugnamos ndo ser possivel transmitir o conhecimento,
isto é, inculca-lo diretamente na cabeca de alguém que ndo € sujeito da prépria atividade

cognoscitiva, mas € preciso o envolvimento e participagéo ativa e criativa na atividade, de modo



37

que possa exercer alguma influéncia transformadora, sobretudo em si mesmo, no modo como
se relaciona com este aspecto da realidade (MARINO FILHO, 2019).

1.5.3- Conhecimento, aprendizagem e assimilacao

Nesse processo, a aprendizagem e a assimilacdo configuram-se sistemicamente
unidades com a atividade cognoscitiva do sujeito. Repkin (2020d, p. 314) aborda isso do
seguinte modo: [...] “Aprendizagem ¢ definida como um tipo de atividade da pessoa, que se
caracteriza pela assimilagdo da experiencia socio cultural” [...] “Assimilagdo ¢ entendida neste
trabalho como atividade cognitiva que busca “conquistar” conhecimentos, habilidades e
habitos™.

De modo semelhante, Davidov e Méarkova (2020, p. 196) escrevem que a assimilacédo
¢ [...] “processo de reprodugdo dos modos de agdo formados pelo individuo durante o processo
historico de transformacéo dos objetos e da realidade circundante, de seus tipos de relacdes e o
processo de conversdo desses padrdes sociais em formas de subjetividade individual”. Neste
sentido, a aprendizagem se caracteriza como a assimilacdo de determinados contetidos e a
transformac&o pessoal dessa atividade na relagdo com o objeto conhecido.

Baseados em Vigotski (2010a), consideramos, ainda, que toda a aprendizagem de algo
gue buscamos conhecer envolve a assimilacdo e formacao de novas caracteristicas humanas e,
portanto, o surgimento de novos modos de relacdo social com algo na realidade.
Desenvolvemos caracteristicas sociais quando aprendemos a nos relacionar com os objetos a
partir dos significados sociais atribuido a eles pelo conjunto dos homens. Em sintese, a
aprendizagem envolve a transformacdo simbdlica de alguma relacdo do sujeito que aprende
com o mundo que busca conhecer.

Ao escrever sobre a assimilacdo ou apropriacao, Leontiev (1986) aponta que é preciso

discernir entre ela e o processo de aquisi¢do da experiéncia individual.

O processo de aquisigdo da experiéncia individual é, como se sabe, o resultado
da adaptacdo do individuo as condicdes mutaveis do meio a partir da
experiéncia congénita da espécie, herdada por ele, da experiéncia que reflete
a natureza de sua espécie; este processo é proprio de todo 0 mundo animal.
Em contraposicdo a isso, 0 processo de apropriacdo, que ndo existe nos
animais, é o processo de aquisi¢cdo, pelo homem, da experiéncia da espécie,
mas ndo apenas da experiéncia filogenética de seus ancestrais animais, mas da
experiéncia da espécie humana, isto é, da experiéncia socio-historica das
geracOes anteriores de homens. [...] O dominio do mundo externo, a
apropriacdo dele pelo homem, é o processo pelo qual as capacidades humanas
superiores, encarnadas externamente, tornam-se patrimonio interno de sua
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personalidade, tornam-se suas capacidades, verdadeiros Orgdos de sua
personalidade (LEONTIEV, 1986, p. 50, tradugdo nossa).

Vemos que, a assimilagdo € um processo ativo por parte do sujeito para dominar e,
portanto, aprender os modos de relagdo social como patrimonio humano, implicando tornar seu
0 mundo da cultura, o0 que, segundo o autor, ndo ocorre com 0S animais, 0S quais apenas se
adaptam as condi¢des impostas pela natureza. Entendemos que a assimilac¢éo, nos humanos, s6
é possivel por que somos capazes de nos diferenciar dos objetos com os quais nos relacionamos,
neste sentido, ao conseguir perceber a si mesmos afastados da realidade, homens e mulheres a
torna 6rgdos de sua propria individualidade, apropriando-se de suas caracteristicas

constitutivas.
1.5.4- A assimilacdo e a formacdo das capacidades cognoscitivas

Para Leontiev (1986), esse processo de apropriagdo da realidade envolve
transformacdes e desenvolvimento de neoformacgfes psicoldgicas, que se configuram como
funcbes da personalidade, como o surgimento de novas capacidades citadas pelo autor. Para
ele, as capacidades humanas sdo produto da atividade cognoscitiva de dominio e assimilacdo

da cultura.

Sobre as capacidades, Venguer (1986, p. 208) diz o seguinte: “A formacdo das
capacidades se da pela assimilacao pela crianca dos sistemas de padrdes sensoriais, ou seja, das
qualidades sensoriais dos objetos, que servem de modelo durante a percepcéo das propriedades
concretas dos objetos e pelo dominio dos procedimentos de comparacéo das propriedades dos

objetos com os objetos”.

Vale destacar que as capacidades cognoscitivas, isto €, capacidades relacionadas a
assimilacdo do conhecimento, ndo se circunscrevem apenas as propriedades sensoriais
abstraidas do real, embora, na crianca, comece a se desenvolver deste modo, emergem e se
transformam efetivamente em funcdo da personalidade somente com a apropriagdo dos
conhecimentos e produtos humano-genéricos criados em atividade pelas geragdes anteriores.
Neste sentido, ao apropriar os modos de relagdo sociocultural, nos tornamos capazes de
conhecé-los de forma mais complexa, isto &, mediado pelos signos e significados construidos
socialmente (LEONTIEV, 1986).

Quanto ao conceito de capacidade, fundamentados em Tieplov (1986) destacaremos

brevemente algumas caracteristicas de sua estrutura; 1- N&o se pode entender capacidades como
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possibilidades congénitas do individuo, ja que se tratam de aspectos psicoldgicos individuais
da pessoa, 0s quais estdo sempre em processo de desenvolvimento; 2- Embora sua origem néo
seja genética, isto €, associada as aptiddes, muitas capacidades se desenvolvem sobre sua base;
3- O conceito de capacidade ndo se reduz aos conhecimentos, habilidades ou habitos ja
formados no individuo; 4- Ndo chamamos capacidades a todas as particularidades das pessoas,
mas somente aquelas que condicionam o éxito de alguma atividade; 5- Nem toda capacidade é,
por si so, suficiente para assimilar os conteudos objetivos da atividade. Ao abordar essas trés
ultimas caracteristicas, o autor diz o seguinte:
Muitas vezes acontece que um pedagogo insatisfeito com o trabalho de um
aluno, mesmo gue o aluno ndo manifeste menos conhecimento do que alguns
de seus colegas cujos sucessos satisfazem o préprio pedagogo. O pedagogo
motiva sua insatisfacdo pelo fato desse aluno, levando em consideragéo suas
capacidades, poderia ter assimilado mais conhecimento. Os mesmos
conhecimentos e capacidades, por exemplo, no campo da matematica, podem
nao significar exatamente a mesma coisa para um professor com experiéncia,
dependendo se sdo alunos diferentes: em um aluno com capacidades brilhantes
para matematica, esses conhecimentos podem indicar um trabalho

completamente ruim, enguanto em outro aluno eles podem mostrar alto
desempenho (TIEPLOV, 1986, p. 41-42, traducdo nossa).

Vemos que nem toda capacidade para compreender determinado objeto se manifesta
de igual forma em todos os sujeitos, tampouco possuir capacidades muito elaboradas é
determinante para conhecer algo. Sobre isso, Tieplov (1986) afirma que, além da realizacdo da
atividade com éxito, a capacidade de efetivar as acOes em direcdo ao objetivo da atividade
demanda a combinacdo de diversas outras capacidades do individuo, que, em alguma medida,
pode compensar pontos fracos: “[...] a relativa fraqueza de alguma capacidade ndo exclui de
forma alguma a possibilidade de sua realizacdo com sucesso, mesmo aquela atividade que mais
intimamente esteja relacionada a essa capacidade. A falta de uma capacidade pode ser
amplamente compensada pela existéncia de outras altamente desenvolvidas em uma pessoa”

(TIEPLOV, 1986, p. 43, traducao nossa).

Vimos até aqui que a atividade cognoscitiva de assimilagdo do mundo sociocultural
possibilita o desenvolvimento de diversas capacidades, inclusive aquelas ligadas a apropriacéo
do préprio conhecimento. Tais capacidades ndo se formam de uma vez por todas, mas estdo
sempre em processo, ampliando-se na realizacdo de novas atividades, especialmente em
atividades educativas com outros individuos, que buscam ensinar novos modos de relagéo e

assimilacdo do conhecimento socialmente elaborado.
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A respeito dos modos de assimilagdo do conhecimento ou métodos cognoscitivos,
entendemos que estdo em unidade com os processos discutidos até aqui.

1.5.5- Atividade cognoscitiva e 0 método

Cada atividade que envolve conhecer determinado objeto € Gnica e possui um método
especifico para dominar seu movimento. Sobre isso, Vigotski (1983) afirma que o método, isto
é, 0 caminho para perscrutar as propriedades objetivas do objeto, esta em unidade e é
determinado pelo préprio objeto em relacdo as necessidades do sujeito. Em outras palavras, é 0
objeto que nos mostra a maneira de compreendé-lo, quais agdes e tarefas serdo necessarias para
esse fim, de tal modo que, a relacdo objeto/necessidade subordina o método cognoscitivo e 0s
processos envolvidos na atividade.

Novosielova (1986) ao discorrer sobre o dominio de certos instrumentos pela crianga
ainda em tenra idade, afirma que essa atividade cognoscitiva ndo é determinada apenas pelo

sujeito, mas também pelo objeto com o qual ela se relaciona:

Os fatos mostram que as criangas, ja com um a dois anos de idade, apesar de
suas limitadas possibilidades de coordenacdo motora, podem passar a
procedimentos de agdo instrumental. O processo de dominio da vara como
instrumento é caracterizado na primeira infancia, pela passagem da atividade
preferencial do braco na articulacdo do cotovelo para a grande atividade da
mé&o. Testemunhamos como ndo é apenas o braco que dirige a haste, mas
também a haste, quando usada como instrumento, organiza o contetdo dos
esfor¢os musculares do braco. Nisto reside a prova objetiva do aparecimento
do procedimento de a¢do com instrumentos (NOVOSIELOVA, 1986, p. 213,
traducao nossa).

No mesmo sentido, Pinto (1979) afirma que o método tem origem no objeto e estd em
funcdo dele e das diversas situacdes que o sujeito possui necessidade de conhecer. N&o se trata
de algo puramente subjetivo, mas também e, principalmente, objetivo. Dessa forma, os
fendmenos objetivos nos apontam os caminhos que possibilitardo compreender a realidade,
extrair dela informaces e conexdes que permitam representar idealmente seu modo de existir.

Ao abordar a relacdo método e atividade cognoscitiva, Pinto (1979) afirma que ele
mesmo é um caminho para conhecer e que o proprio conteddo objetivo, uma vez conhecido, se
torna método para continuar conhecendo. Neste sentido, o método se configura como o
emprego do conhecimento para criar conhecimento e, de igual modo, o conhecimento se torna
caminho para apropriacao de outros conhecimentos.

O autor aponta, também, o carater dialético do método, ndo particularmente o método

dialético para conhecer a realidade, mas o fato contraditério que existe uma unidade entre 0s
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métodos apesar de sua diversidade: ‘“Referimo-nos a contradicdo entre o fato objetivo da
multiplicidade dos métodos, varios e muito diversos entre si, e a evidente unidade existente
entre eles, que mostra haver algo em comum a todos, que, a0 mesmo tempo, € aquilo que os
diferencia” (PINTO, 1979, p. 41).

Aponta ainda que, os diversos e iniUmeros metodos existentes vao surgindo em
situagdes objetivas no processo historico de investigacdo racional da natureza. Assim, grande
multiplicidade de métodos foram desenvolvidos em decorréncia de novas necessidades e
conhecimentos que emergiram ao longo do desenvolvimento historico da humanidade.

N&o é nosso objetivo principal aqui falar sobre todas as diversidades do método, mas
sim demonstrar algumas correlacGes entre ele e a atividade cognoscitiva. Apesar disso,
falaremos ao final deste capitulo sobre 0 método tedrico-cientifico de apropriacdo dos fatos,
informac@es e conhecimentos tedricos-conceituais produzidos socialmente em contraste com o
processo de assimilacdo dos conhecimentos empiricos.

A seguir, apontaremos caracteristicas afetivo-emocionais no modo como as criangas
em desenvolvimento conhecem e, posteriormente, a relacdo entre pensamento e atividade

cognoscitiva enquanto unidades sistémicas.

1.5.6- Os afetos e emocges na atividade cognoscitiva: significado social e pessoal

O método do adulto conhecer diverge do modo como criangas durante seu
desenvolvimento conhecem. Nestas, 0 conhecimento ocorre, inicialmente, por meio dos
processos afetivos em unidade com a atividade intelectual, mesmo sendo esta Ultima, ainda,
bastante rudimentar neste periodo. A afetacdo envolve a irritacdo sensivel causada pelos sinais
percebidos no meio ambiente. Tal processo afetivo € possivel gracas as aptidGes inatas de captar
e processar por meio dos aparelhos sensoriais, sinais como som, luz, temperatura, textura, sabor,
cheiro etc. (MARINO FILHO e PEIXOTO, 2014).

Para Marino Filho e Peixoto (2014), as propriedades do objeto assimiladas nesse
movimento adquirem um valor afetivo-emocional para o sujeito. Em outras palavras, isto quer
dizer que o conhecimento se manifesta neste periodo como a percepcéo do efeito das proprias
acOes sobre 0 objeto e 0 que estes causam uns nos outros e nela mesma, possibilitando, dessa
forma, atribuigcdo de um sentido pessoal, mesmo que ainda rudimentar, para aquele aspecto da
realidade associado a manutengdo de sua prépria vida como, por exemplo, o objeto de sua

atividade ser valorado como aversivo e ameagador, ou como algo afavel e positivo.
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Vemos que, ao agir em relacdo as propriedades dos objetos, ocorre a assimilagdo e
transformacédo daquela relacdo, que passa a ocorrer ndo mais de modo direto e a partir das
impressdes sensoriais apenas, mas também mediado pelo sentido pessoal desenvolvido na
atividade pratica da crianca, que se configura como o valor ou efeito dessa relagédo

sujeito/objeto.

O sentido pessoal enquanto valoracdo afetiva da situacdo vivenciada passa, segundo
Marino filho (2020), a ser base para as escolhas e orientacdo da atividade do sujeito. Como
apontamos acima, esse valor pode ser positivo e/ou negativo dependendo da situacao:

Quando o individuo, por meio desse sistema, consegue se orientar de forma
coerente no meio e com o0s objetos que satisfazem as suas necessidades, pode-
se dizer que um movimento orientado por sentidos com valor afetivo,
emocional e cognitivo positivos para sua existéncia é encontrado. No entanto,
guando, por alguma razdo, o individuo ndo tem os meios, ndo compreende as
suas necessidades, ndo tem como satisfazé-las de forma coerente, inicia-se um
processo de tentativas frustradas de orientagdo da sua atividade e o controle

da sua situagdo e/ou do contexto no qual existe (MARINO FILHO, 2020, p.
76).

Segundo Marino Filho (2020), em decorréncia da possibilidade de os aspectos
psicoldgicos e bioldgicos serem afetados de diversos modos, novos valores afetivos podem se
desenvolver e se transformar na atividade vital do sujeito. Aponta que estes sdo variaveis e
instaveis podendo alterar tanto o sofrimento quanto o prazer vivenciado nas relagdes: “[...] Isto
quer dizer, por exemplo, que uma mesma atividade que, antes causava prazer a alguém, em

outro momento pode ter importancia vital negativa” (MARINO FILHO, 2020, p. 87).

Ao discorrer sobre o processo de significacdo envolvendo tanto os significados sociais

quanto os sentidos pessoais, Vigotski (2010b, p. 683) diz o seguinte:

Até mesmo quando o meio se mantém quase inalterado, o préprio fator de que
a crianca se modifica no processo de desenvolvimento conduz a constatagdo
de que o papel e o significado dos elementos do meio, que permaneceram
como que inalterdveis, modificam-se, e 0 mesmo elemento que possui um
significado desempenha um papel numa determinada idade, mas dois anos
depois comecga a possuir outro significado e a desempenhar outro papel por
forca das mudancgas da crianga, isto é, pelo fato de a relagdo da crianga para
com aquele elemento do meio ter se modificado

Vemos que os significados sociais e pessoais estdo relacionados a maneira que
vivenciamos algo, dependendo de como o individuo significa a relacdo com o meio, as

vivéncias podem adquirir caracteristicas totalmente novas. Os significados sociais se
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configuram como formas de se relacionar com a realidade elaboradas ao longo do processo de
humanizacdo. Embora esses significados estejam sujeitos as mudancgas e transformacoes
culturais, possuem certa estabilidade quanto a sua representacdo do mundo sociocultural. J& o
sentido pessoal surge e se desenvolve como produto simbdlico das relagdes afetivas do sujeito,

o qual atribui um valor afetivo-emocional & situag&o vivida.

Leontiev (1978a) ao discorrer sobre o assunto por uma questdo didatica chama os
significados criados pelo individuo de sentido pessoal e as relacBes internalizadas social e
historicamente de significado social, mas ambos envolvem o processo de significacdo. Sobre o
sentido pessoal, Leontiev (1978a, p. 93) diz o seguinte: “ao operar dentro do sistema da
consciéncia individual, as significacdes nao se realizam a si mesmas, sendo, num certo
movimento que implica um sentido pessoal dentro de tais significacfes: um sentido de ser para

si no sujeito concreto” (tradugdo nossa).

Em outras palavras, isso quer dizer que 0s conhecimentos assimilados que configuram
nossa consciéncia na forma de sentidos e significados ndo existem de forma isolada, mas
fundidos um ao outro. Marino Filho (2018) diz que a significagdo da mesma forma que
comporta um sentido social que orienta o sujeito, comporta também um sentido pessoal que
condiciona o0 modo singular/particular de produzir acGes. Esses processos de significacdo social
e valoracdo qualitativa apropriados na atividade cognoscitiva estdo em unidade com a atividade

do pensamento.
1.5.7- O pensamento e a atividade cognoscitiva

Leontiev (1978b) afirma que o pensamento humano ndo existe independente da
linguagem significada, mas sim mediado por ela e, ndo s6 isso, mas também se relaciona ao
reflexo consciente e ao valor dado as transformagdes percebidas na atividade: “O pensamento
é possivel pela via das mediacdes. Seu principio geral é que submetemos as coisas a prova de
outras coisas, e tomando consciéncia das relagdes e interacfes que se estabelecem entre elas,
julgamos a partir das modificacdes que ai percebemos, as propriedades que ndo nos sao
diretamente acessiveis” (LEONTIEV, 1978b, p. 90).

De modo semelhante, Marino Filho (2021b) aborda o pensamento como atividade
consciente de integracdo por meio dos signos e significados sociais em unidade com os afetos
valorados. Neste sentido, podemos afirmar, tendo Vigotski (2009) como fundamento, que

embora o processo de significacdo seja condicdo sine qua non para o pensamento como reflexo
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consciente, ele ndo existe a parte dos aspectos emocionais, afetivos e demais componentes da

atividade do sujeito, isto €, necessidades, desejos, interesses, motivos, tarefas etc.

Rubinstein (1946) escreve que 0 pensamento ndo apenas estd em relacdo com 0s
processos da atividade como ele mesmo é uma atividade:

O pensamento aparece como atividade, sobretudo, quando é analisado em sua

relacdo com o sujeito que busca alcancar um objetivo. [...] O processo do

pensar é a propria atividade em um determinado aspecto ou componente da

mesma. [...] No pensamento como processo, 0 plano aparece em geral em

qualidade de condic@es internas, no pensamento como atividade se apresenta

em qualidade de motivos e objetivos a que obedece a atividade da pessoa em
relacdo ao meio ambiente (RUBINSTEIN, 1946, p. 79).

Sobre a relagdo pensamento e atividade cognoscitiva, Leontiev (1978a) aponta que
aquele € a forma de o sujeito, ao se colocar em movimento em dire¢do a um objeto, conhecer a
realidade e se transformar no processo: “[...] € preciso compreender o pensamento como um
tipo especial de acdo dirigida a um objetivo adequado a dada tarefa cognoscitiva” (LEONTIEV,
1978a, p. 27, tradugéo nossa).

Clarindo (2020), na mesma sintonia, aborda o pensamento como a¢do em Si no
processo de sua execucao, um movimento gque, segundo o autor, parte primeiro da acdo objetiva
para 0 pensamento e depois dele para a acdo. Tais pressupostos condizem com a lei geral do
desenvolvimento proposta por Vigotski (2000), que afirma que qualquer funcdo psicolégica
superior se desenvolve primeiro a partir das relacdes externas que estabelecemos, na qual

apropriamos e transformamos em relacdo interna, subjetiva.

Quanto a relagdo pensamento e conhecimento, aquele, mesmo que exista nos humanos
de modo rudimentar ja no nascimento como método de analise, abstracao e sintese (Rubinstein,
1946), enquanto forma de organizacdo l6gica e conceitual consciente sd existe por meio da
assimilacdo do que a humanidade produziu como conhecimento social, tal como afirma
Leontiev (1978a, p. 32):

Como funcdo do cérebro humano, o pensamento € um processo natural, mas
ndo existe @ margem da sociedade, a margem dos conhecimentos acumulados
pela humanidade e dos procedimentos da atividade pensante elaborados por
ela. Deste modo, cada homem se converte em sujeito do pensamento somente
quando domina a linguagem, os conceitos e a légica, que constituem um
reflexo generalizado da experiéncia da pratica social: inclusive aquelas tarefas
gue 0 homem prop@e ao seu pensamento sdo um produto das condic¢des sociais
de sua vida (traducdo nossa).
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Vemos que o pensamento humano ndo envolve apenas o reflexo das atividades
sensoriais e perceptivas oriundas de aptiddes inatas, mas se constitui, principalmente, a partir
do sistema de conhecimentos socialmente elaborados por meio da educagdo e comunicagdo com
outros individuos. I1sso ndo quer dizer, simplesmente, que pensar se resume a conhecer, ou, pelo

contrario, que conhecer se reduz a pensar (RUBINSTEIN, 1946).

Embora um ndo se reduza ao outro, ambos estdo em relacdo de interdependéncia.
Lefebvre (1970) escreve sobre o pensamento como conhecimento em movimento. Este mover-
se do pensar esta relacionado ao caminho realizado de anélise, abstracdo e sintese para penetrar
no contetido objetivo da coisa, isto €, dominar sua estrutura, seu modo de existir e compreender

aquilo que ha de desconhecido nela.

Sobre o fato de o pensamento penetrar no desconhecido, Brushlinski (1986) aponta
que ele se faz necessario quando os conhecimentos assimilados na experiéncia passada ja ndo
sdo, de algum modo, suficientes para garantir o movimento vital. No mesmo sentido, Lefebvre
(1970) e Poddiakov (1986) abordam o pensar como ato vivo de avanco ao desconhecido, de
fazer aclarado e compreendido o ndo claro e ndo compreendido:

O processo de pensamento é mais frequentemente visto como se movendo do
desconhecido para o conhecido, do que ndo é entendido para o que é
entendido, do obscuro e impreciso para o claro e preciso. No entanto, este é
apenas um aspecto do processo pleno do pensamento. Seu segundo aspecto
consiste no movimento contrario: do entendido, do preciso e determinado ao
ndo entendido, do impreciso e indeterminado. Em muitos casos, 0
conhecimento obscuro e impreciso deve ser considerado ndo como uma
deficiéncia de pensamento que deve ser combatida, mas como uma
continuag&o organica do conhecimento claro e preciso, como resultado muito

importante da formacéo e desenvolvimento do conhecimento (PODDIAKOQV,
1986, p. 240, tradugdo nossa).

Com base em Pinto (1979) e Lefebvre (1970), entendemos que tais processos
dialéticos do pensar se movimentam do conhecido ao desconhecido e, deste, ao conhecido
novamente, se configuram, desse modo, como métodos cognoscitivos para compreender 0S
modos de existir da realidade, o que possibilita ao sujeito poder para criar, intervir e transformar

seu mundo, seja ele externo e material ou interno pertencente a subjetividade.

1.5.8- O reflexo psiquico e a subjetivagédo

Na realidade material, as transformag0es ocorridas no objeto séo resultado da atividade

pratica cognoscitiva, entretanto, o conhecimento enquanto produto das a¢des praticas e mentais
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do pensar ndo se limita a resultados materiais, mas também é refletido internamente pelo sujeito
de modo ideal/subjetivo.

Chamamos esse processo de subjetivacéo, que envolve o reflexo psiquico das agdes do
sujeito ao conhecer algo, quer dizer, a transformacédo desse algo em produto ideal sintetizado
em forma de imagens (Leontiev, 1978a). Neste sentido, o ato de conhecer envolve a assimilagéo
e dominio do movimento da realidade e, consequentemente, sua transposi¢do para o plano
interno da subjetividade ndo como cdpia simplesmente, mas como sintese da atividade,
portanto, das necessidades, objetos, acOes, tarefas, emoces, afetos e operacdes realizadas pelo
sujeito. Por esse motivo, o autor afirma que o reflexo psiquico criado a partir da realidade ndo
a reflete integralmente, mas possui um viés do sujeito que se funde a uma gama de outros

processos. Sobre isso, escreve:

Assim, o conceito de subjetividade da imagem compreende em si 0 conceito
de parcialidade (viés) do sujeito. A psicologia hd muito descreve e estuda a
dependéncia da percepcao, representa¢éo e pensamento sobre “o que 0 homem
precisa”, as suas necessidades, motivos, objetivos, emocdes, etc. E muito
importante enfatizar que esse viés é determinado objetivamente por si mesmo
em si e ndo se expressa na inadequacgao da imagem (embora possa ser expressa
nela), mas no sentido de que ela permite que alguém penetre ativamente na
realidade. Em outras palavras, o nivel do reflexo sensivel deve ser entendido
ndo como seu subjetivismo, mas como sua “subjetividade”, ou seja, seu
pertencimento ao sujeito ativo. A imagem psiquica é produto das relacdes
vitais praticas, bem como das relagdes do sujeito com o mundo dos objetos
que sdo incomparavelmente mais espacosos e ricos do que qualquer relagdo
de modelo (LEONTIEV, 19784, p. 34, tradugdo nossa).

Segundo Leontiev (1978a), o reflexo psiquico do objeto na atividade subjetiva se
origina desse movimento pratico de apropriacao das caracteristicas do objeto, que expressa, em
si mesmo, o caminho para domina-lo. Neste sentido, as imagens iniciais devem transformar-se
no processo de conhecé-lo e ndo o contrario, isto €, tentar conformar o objeto a imagem inicial.
Logo, todo esse processo esta em funcdo do objeto em unidade com as necessidades, pois ele
possui propriedades que nos dizem o que é preciso para domina-lo.

Temos que 0 movimento cognoscitivo, enquanto atividade e produto do reflexo
psiquico do sujeito, deve se subordinar as propriedades objetivas da realidade, porque possuem
leis préprias, formas de existéncia que dependem de uma atividade especifica para compreende-
la, domina-la como modo de existir. Assim, 0 objeto, uma vez assimilado, passa a existir
subjetivamente no sujeito cujo reflexo psiquico fixa e estabiliza o contedtdo do mesmo,
existindo, ao mesmo tempo, de modo objetivo na realidade e subjetivo no sujeito como produto

do reflexo psiquico.
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Nesse movimento, somos ativos diante das impressoes refratadas a partir da realidade
em nossa consciéncia, o que significa que além de registrar as afetacfes de nossa atividade no
cérebro na forma de memorias e imagens subjetivas, as transformamos e integramos aos
diversos outros conhecimentos, imagens, emogdes e vivencias ja elaboradas anteriormente
sobre a realidade (LEONTIEV, 1978a).

Com base no autor, defendemos que as imagens psiquicas existentes em nossa
subjetividade surgem na relagdo com a realidade objetiva e se fundem aos significados e valores
afetivo-emocionais do prdprio sujeito, ndo sendo, de modo algum, definitivo e estatico. Desse
modo, o conteudo do reflexo psiquico € enriquecido ndo apenas a medida que as pessoas
assimilam a realidade, mas também pela reformulacéo e transformacao de significados, ideias,

conceitos e modelos que fazem parte da consciéncia.

1.5.9- Modelacao, reflexo psiquico e conhecimento

Ainda fundamentados em Leontiev (1978a), temos que o reflexo psiquico envolve
atividades de modelac&o da realidade ou, em outras palavras, processos de criagdo de modelos®.
Ao nos referirmos a criacdo de modelos, o estamos fazendo especificamente daqueles ideais,
subjetivos e, portanto, pessoais. Atividade esta que envolve a integralizacdo dos diversos
processos abstraidos, analisados e sintetizados no movimento cognoscitivo tanto do objeto, isto
é, sua forma, conteudo e propriedades, quanto as caracteristicas do sujeito como as acdes,

operacdes, necessidades, motivos etc.

Trata-se de um processo dialético em que o sujeito, ao se apropriar das caracteristicas
do objeto e transformé-lo em modelo ideal, é também modelado por ele. Ocorre que, como
somos ativos, também produzimos transformac6es no modelado, neste sentido, podemos
afirmar que somos modelados pela realidade objetiva, mas também a modelamos por meio das
falas, acOes, atribuicdo de significados, estabelecendo relagdo singular/particular com dado
objeto (LEONTIEV, 1978a).

Importante enfatizar que, quando escrevemos modelar a realidade objetiva ndo estamos
nos referindo a alterar as leis que a regulam, mas sim de sujeitar e transformar alguns aspectos
dela as nossas necessidades, atribuindo a elas significados e sentidos que, a0 mesmo tempo,

harmonizam as leis naturais e possibilidades de existéncia humana.

3 Modelo é um conjunto sistémico de elementos que se encontram em relagdo de semelhanga com outros sistemas
(LEONTIEV, 1978a).
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Fundamentados em Davidov (1988), compreendemos que as imagens subjetivas
criadas no ato de conhecer estdo relacionadas a criagdo de modelos e representacdes ideais dos
objetos assimilados em nossas atividades: “Os modelos e as representacdes a ele vinculadas
constituem produtos de uma complexa atividade cognoscitiva, que inclui a elaboragdo mental
do material sensorial inicial, sua depuracdo de momentos causais, etc. Os modelos sdo os
produtos e os meios de realizagao desta atividade” (DAVIDOV, 1988, p. 135, traducéo nossa).

De modo semelhante, Venguer (1986, p. 209, Traducdo nossa) diz o seguinte sobre a

correlacé@o entre modelos e objetos da realidade:

Esses modelos e padrdes séo, para a percepcao, a forma dos objetos, figuras
geométricas; percepcao de cores, as cores do espectro e suas variagdes em
termos de tons de luz e saturacdo; percepgdo de tamanho, as gradacfes das
diferencas entre objetos semelhantes, de diferentes tamanhos e,
posteriormente, as unidades do sistema métrico de medidas. Os procedimentos
de comparacdo das propriedades dos objetos com os padrdes que a crianga
assimila constituem uma espécie de teste real ou mental, pelo qual fica claro
a quais modelos correspondem precisamente as propriedades dos objetos
percebidos.

VVemos, portanto, que o processo de modelagem se trata de uma representagéo mental
ou material que integra sistemicamente o que conhecemos, o qual reflete o objeto cognoscitivo,
sendo capaz de substitui-lo, de modo que seja possivel estabelecer relacdes com os diversos
aspectos da realidade a partir da prépria imagem subjetivada e sem a necessidade de estar
sempre em relagdo pratica com o objeto modelado.

Diante disso, percebemos que todo ato do pensamento para conhecer envolve
modelagem subjetiva da realidade e ndo apenas isso, mas também ac¢des de controle e avaliacao
num movimento inverso para corrigir os modelos e imagens em situacdes de inadequacao.

Sobre isso, Luria (1981, p. 60) afirma o seguinte:

[...] O homem ndo somente reage passivamente a informacdes que chegam a
ele, como também cria intencdes, forma planos e programas para as suas
acdes, inspeciona a sua realizacdo e regula o seu comportamento de modo a
gue ele se conforme a esses planos e programas; finalmente, o homem verifica
a sua atividade consciente, comparando os efeitos de suas acBes com as
intencdes originais e corrigindo quaisquer erros que ele tenha cometido.

Assim, temos que, esse movimento de investigacdo e conhecimento da realidade é um
processo ativo de analise, abstracdo e sintese das afetagdes do meio e, a0 mesmo tempo, de

comparacao e correcao, se necessario, da imagem inicial criada a partir da experiéncia anterior.
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Ao encontrar incoeréncia entre a imagem inicial configurada como o caminho possivel para
chegar ao objeto da necessidade, € preciso um movimento inverso para reformular e enriquecer
essa imagem comparando o efeito da atividade com as novas possibilidades refletidas pelo
objeto (LEONTIEV, 1978a).

Vimos até aqui que o conhecimento enquanto produto do pensamento para assimilar e
dominar o movimento da realidade decorre de uma série de procedimentos relacionados a
atividade préatica do sujeito, sendo dirigida sempre a algo objetivo que transforma sua relagédo
com este em objeto ideal da sua subjetividade, modelando, avaliando e controlando as imagens
criadas no processo em caso de incoeréncia, de tal forma que, os significados e valores afetivo-
emocionais atribuidos ao conhecimento anterior se tornam base e orienta 0 sujeito para 0

conhecimento posterior.

1.6-  As contradicGes, conteudos e transicGes presentes na atividade da crian¢a durante

seu desenvolvimento ontogenético

Apesar da relevancia da atividade pratica e da experiéncia sensivel para assimilacao
do conhecimento e desenvolvimento da subjetividade, nos periodos iniciais da vida humana
esse processo é, ainda, bastante rudimentar, pautado pelo valor afetivo-emocional da relagdo do
sujeito com os sinais do meio (LEONTIEV, 1978a; VIGOTSKI, 2009).

A crianca percebe desde cedo que o modo de existir do adulto € diverso de seu modo
de existéncia, pois a relacdo dele com as coisas ndo é direta, imediata como a dela, mas sim
mediada por signos e significados sociais. Os adultos, dos quais depende sua vida, se
relacionam com a realidade por meio da linguagem, utilizando-a para se comunicar uns com 0s
outros e com ela mesma e, ainda que a crianca se esforce para comunicar suas necessidades por
meios afetivo-emocionais como choro, riso, movimentos, gritos etc., nem sempre estas sao
satisfeitas a contento (LEONTIEV, 1978a; LEONTIEV, 2010).

Assim, a contradicdo entre o lugar que a crianca ocupa no seio das relagdes sociais e
as condigdes que ela possui para se relacionar socialmente com outros individuos, engendra a
necessidade de comunicacdo e, portanto, de conhecer a linguagem social do adulto
(LEONTIEV, 2010). Consequentemente, 0 sujeito comecga a se inserir ativamente em novas
atividades cognoscitivas com novos objetos, conteudos, acdes, tarefas etc., mesmo sem ainda
ter consciéncia disso. Entretanto, essa inser¢do no mundo social ndo ocorre naturalmente, mas

demanda processos educativos que medeiam a relagdo do sujeito com seu meio.
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Essas novas atividades nas quais se insere 0 sujeito véo se estruturando e assumindo
uma determinada posicdo da qual depende sua vida; principal, secundaria etc. Sobre isso, 0
autor aponta pelo menos dois fatores que caracterizam as transformacdes e transi¢fes da
atividade: em primeiro lugar; as condicGes reais e concretas nas relacfes sociais estabelecidas
e, em segundo lugar; a reorganizacao das fungdes psicoldgicas em decorréncia das mudancas e
exigéncias no estagio j& alcancado. Nas palavras de Leontiev (2010, p. 82), temos o0 seguinte:

O curso das mudangas dentro dos estdgios como um todo toma assim duas
direcdes [...] Sua direcdo principal, decisiva, é a partir de mudangas iniciais
no circulo das relag@es vitais da crianga e no circulo de sua atividade para o
desenvolvimento das ac¢Ges, operacdes e funcbes. A outra diregdo é a partir de
uma reconstrucao das agdes e operacdes para o desenvolvimento de um dado
circulo de atividade da crianga, reconstrucao esta que surge secundariamente
[...] o curso das mudangas condutoras a essa direcdo é limitado pelas
exigéncias do circulo de atividades que caracterizam o estagio dado.

Neste sentido, ndo € apenas a atividade principal do sujeito que se altera, mas também
as acOes e operac0es intelectuais que constituem essa atividade e, consequentemente, 0s modos
de conhecer os contelidos e processos da realidade se organizam e se reorganizam
dinamicamente em relacdo as novas exigéncias do meio, as necessidades do proprio sujeito, 0s

objetivos e as condigdes para agir.

Conforme Leontiev (2010), cada estagio ou periodo do desenvolvimento infantil se
caracteriza por uma atividade principal®. Em sintese, o que determina esse estagio &,
primeiramente, o lugar que a crianga ocupa em determinada situacdo concreta de existéncia e,
em segundo lugar, o contetdo necessario para ocupar esse lugar. A titulo de exemplo pensemos
em uma crianga no primeiro ano de vida, nesse caso, o lugar ocupado por ela é de extrema
dependéncia em relacdo ao adulto ou responsavel, o qual busca ndo sO satisfazer suas
necessidades basicas, mas também a movimenta, a leva para la e para ca, a entrega a pessoas
estranhas e em lugares barulhentos, ndo permite sempre que pegue objetos do seu interesse etc.
Essas contradigOes percebidas pela criangca produzem a necessidade de comunicagdo com
aquele sujeito, ou seja, tornar comum as necessidades sentidas e a acgdo realizada pelo outro.

Esse processo € feito pela crianca, inicialmente, utilizando as condigdes fisicas e psicoldgicas

4 Manteremos o termo apresentado na versao traduzida.
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que possui naquele momento como choro, grito, expressfes de desconforto, movimentos,

sonorizagdes, vocalizagdes etc.

Essa atividade comunicativa perpassa 0s primeiros anos de vida da crianga,
evidentemente ndo é a Unica, mas € a principal, pois organiza e reorganiza diversas funcées
afetivo-emocionais e cognitivas para comunicar-se com esse outro percebido em dado momento

de sua vida. A respeito da atividade principal, Leontiev (2010, p. 64) afirma que:

1- Ela é a atividade em cuja forma surgem outros tipos de atividade e dentro
da qual eles séo diferenciados; [...] 2. A atividade principal é aquela na qual
processos psiquicos particulares tomam forma ou séo reorganizados; [...] 3. A
atividade principal € a atividade da qual dependem, de forma intima, as
principais mudancgas psicoldgicas na personalidade infantil, observadas em
um certo periodo de desenvolvimento.

O ser em desenvolvimento sofre transformacGes quantitativas e qualitativas durante a
atividade principal enquanto domina os contetdos necessarios para realizacdo da mesma, até
que é colocado em uma nova posicdo em relacdo ao adulto. Esse novo lugar exige a
reorganizacdo da sua atividade para conhecer e, portanto, assimilar os novos conteldos

necessarios para seu desenvolvimento.

Vigotski (2020) afirma que hd um periodo 6timo para que isso ocorra, isto €, um periodo
coerente e condizente com as exigéncias das pessoas envolvidas e relacionadas as condicdes
concretas de existéncia em relacdo as necessidades da propria crianga. Quando uma mudanca
de atividade néo se realiza a tempo, isto é, durante os processos de mudancas e rupturas em que
deve ocorrer o dominio do contetido nas novas condi¢fes da vida, a crianca pode vivenciar
crises em sua atividade atual alcancada (VIGOTSKI, 2006).

Para Leontiev (2010) as crises representam um desenvolvimento necessario que ndo
ocorreu a tempo. Tais crises, segundo o autor, sdo evitaveis, mas demandam processos
educativos planejados com antecedéncia para reorganizar o lugar ocupado, as condi¢cbes e

contelido da atividade vital do sujeito para poder alcancar um novo nivel de desenvolvimento.

1.7- Atividade educativa e humanizagdo: as transformacdes no modo da crianca

conhecer o mundo

Quanto a atividade educativa, entendemos com base em Severino (2006) que se trata de

um processo de transformagéo/formacéo cultural para humanizagéo, autonomia e emancipagéo,
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mediado pela relagdo do educador com o sujeito para a formacéo de um novo modo de ser, uma
nova qualidade de existéncia social. Nas palavras do autor temos o seguinte:

A ideia de formagcdo é, pois aquela do alcance de um modo de ser, mediante
um devir, modo de ser que se caracterizaria por uma qualidade existencial
marcada por um maximo possivel de emancipagdo, pela condi¢do de sujeito
autdbnomo. A educacdo ndo € apenas um processo institucional e instrucional,
seu lado visivel, mas fundamentalmente um investimento formativo do
humano, seja na particularidade da relacao pedagogica pessoal, seja no @ambito
da relagdo social coletiva. Por isso, a interagdo docente € considerada
mediacdo universal e insubstituivel dessa formacdo, tendo-se em vista a
condigéo da educabilidade do homem (SEVERINO, 2006, p. 621).

O educador como mediador desse processo formativo se configura como aquele que
deve promover transformacgdes nos sujeitos, pois, ao educar, busca formar no individuo em
desenvolvimento a humanidade que ja existe no ser humano adulto. Nesta atividade educativa,
a comunicacgdo do adulto com a crianca é essencial para o desenvolvimento psicoldgico desta,
porque, enquanto o adulto comunica a ela os signos e significados, isto é, 0 nome e modos de
relacdo com o0s objetos, sua funcdo social, ela esta ativamente realizando abstracdes, analises e
sinteses dos sons, palavras, imagens, cheiros, temperaturas, enquanto cria associagdes,
modelos, imitagdes, realiza classificacdes, discriminacOes, generalizagdes (Davidov, 1988),
com 0s quais reproduz o conhecimento aprendido em tentativas de orientacdo e, a0 mesmo
tempo, de correcdo das impressdes sensiveis presentes no processo de modelagem que se
mostram incoerentes ou ndo provocam o efeito esperado na relagdo com aqueles do qual
depende sua vida (MARINO FILHO, 2020).

Tendo Elkonin (2020b) como fundamento, vemos que nem todos os adultos percebem
que, ao fazer perguntas a crianga a respeito das coisas com as quais ela se relaciona, estdo, na
verdade, educando, humanizando, ao provocar a necessidade de ativar 0 pensamento para
processar as novas informac@es captadas e integra-las a outras tantas que possui sobre o objeto
em questdo e, consequentemente, separar o que sabe (conhecimento) sobre o objeto e o proprio

objeto.

Vigotski (2008) aponta que o dominio dos signos e significados linguisticos de
determinado objeto pela criangca comeca bem antes de a criancga aprender a falar. Em sua origem,
esse movimento se inicia pela assimilagdo do gesto indicador como forma de comunicacao

simbdlica:
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O significado priméario daguele movimento malsucedido de pegar é
estabelecido por outros. Somente mais tarde, quando a crianga pode associar
0 seu movimento a situacdo objetiva como um todo, € que ela, de fato, comeca
a compreender esse movimento como um gesto de apontar [..] de um
movimento orientado pelo objeto, torna-se um movimento dirigido para uma
outra pessoa, um meio de estabelecer relagdes. O movimento de pegar
transforma-se no ato de apontar [...]. De fato, ele s6 se torna um gesto
verdadeiro apds manifestar objetivamente para os outros todas as fung¢bes do
apontar, e ser entendido também pelos outros como tal gesto (VIGOTSKI,
2008, p. 56).

Temos que, no inicio, a crianga se relaciona com as pessoas e objetos sem conhecer
seus significados e, por isso, seu movimento de agarrar algo ndo representa o signo de apontar,
ao menos ndo para a propria crianca. Contudo, na relacdo com os adultos que a cercam ocorre
a subjetivacdo desses significados, apds sucessivas relacbes em que o objeto apontado é trazido
pelo outro. Desse modo, as formas de relagcdes sociais sdo internalizadas e a crianca passa a
controlar a si mesma com base no significado que possui o gesto de apontar, executando este
gesto como meio para satisfazer suas necessidades e, de certo modo, controlar o comportamento

de outros sujeitos para ajuda-la a atingir sua finalidade.

Entendemos que essa necessidade de conhecer os modos de comunicacdo simbdlica
dos adultos também se relaciona a situacfes-problema com as quais a crianca precisa lidar.
Como esta em uma posicédo de dependéncia de um outro, quando encontra algo em sua atividade
gue obsta seu movimento precisa que esse lhe ajude a supera-lo, € neste sentido que a
comunicacdo se torna um meio para um fim. Por isso, quanto mais a crian¢a conhece 0s signos
e significados linguisticos mais coerente é a orientacdo e controle de sua atividade em relacéo

a si mesma e em relagéo aos outros.

Embora a assimilacdo do gesto indicador como modo de se comunicar e conhecer a
realidade seja um momento revolucionario na vida do sujeito, pois possibilita estabelecer
relagbes mediadas pelo significado do gesto com outros e consigo mesmo, se torna insuficiente
para compreender formas e contedos mais complexos dos objetos. Conforme o adulto
complexifica algumas situacdes, as vezes mesmo sem consciéncia disso, a crianga comeca a
perceber dificuldades em se comunicar e, com isso, sua necessidade de conhecer as formas mais

complexas de linguagem do adulto se intensifica ainda mais.

Para Vigotski (2000), o dominio das linguagens como a fala, por exemplo, esta

relacionado, entre outras coisas, a capacidade intelectual do pensamento de analise, abstracéo
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e sintese e as capacidades para imitar sons e realizar ativamente inimeras generalizagdes e
associagOes entre 0 objeto indicado pelo gesto e a fala do outro que nomeia esse objeto. A
aprendizagem desta segue, inicialmente, 0 mesmo processo do gesto indicador, mas,
paulatinamente, o sujeito comeca a abandona-los e a nomear os objetos de sua necessidade por

meio da fala.

Apesar disso, Vigotski (2009) enfatiza que apenas aprender a nomear as coisas nao
significa o dominio da linguagem, para isso, é preciso que a crianca aprenda também seu
significado. Sobre isso, o autor afirma que nesse periodo a crianga se relaciona mais com as
propriedades do objeto, isto &, com suas caracteristicas externas, como cor, cheiro, formato,
tamanho etc., do que com seu significado. Neste sentido, a crianca assimila antes a estrutura
externa (palavra-objeto) que a estrutura interna (simbolica). Entretanto, a medida que a crianca
como ser falante comeca a assimilar a fungdo simbdlica dos objetos, passa a utiliza-los como
forma de organizacédo subjetiva da experiéncia e, a0 mesmo tempo, como modo de se afastar
da realidade e operar sobre ela com um plano de acdo, sobretudo em circunstancias em que

fracassou com o0 método de tentativa e erro para resolver algum problema.

Conhecer e, portanto, assimilar e dominar o movimento do meio circundante continua
a ser necessario para orientacdo no espaco e manutencéo da vida, todavia, esse processo ocorre,
neste periodo, mediado pela linguagem. Os signos e significados linguisticos passam a atuar
como instrumentos simbdlicos que medeiam a relagdo com o mundo e revelam as propriedades
dos objetos ao sujeito mesmo antes de qualquer acdo pratica com ele, neste sentido, possibilita
um afastamento cada vez maior da realidade para compreendé-la (Vigotski, 2009; Leontiev,
1978a). Agora, antes de agir de modo pratico, o sujeito utiliza acdes do pensamento para
elaborar planos ideais de acdo como uma preparacao prévia de sua atividade para, em seguida,
executa-la objetivamente na realidade (VIGOTSKI, 2009, LEONTIEV, 1978a, LEONTIEV,
1978b).

Algo que ilustra a dindmica desse movimento sdo situacdes em que a crianca utiliza,
ainda, a fala egocéntrica e também durante o periodo em que a atividade principal é o jogo

protagonizado de papeis sociais.

A fala egocéntrica da crianca refere-se a expressdes verbais em tentativas de
organizacéo intelectual de sua atividade, se trata de um processo de transi¢do da fala social e

comunicativa externa com outros para a fala interna da crianga consigo mesma. Surge
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espontaneamente em situacdes em que precisa realizar um esfor¢o cognitivo para resolver um
problema e se torna mais persistente & medida que a situagdo fica mais dificil e o objetivo mais
complicado de ser atingido. Nas palavras de Vigotski (2008, p. 12): “inicialmente a
verbalizacgdo consiste como analise da situacdo, adquirindo aos poucos carater de planejamento,
expressando possiveis caminhos para a solugdo do problema, finalmente passa a ser incluida

como parte da solugdo”.

Quanto ao jogo protagonizado de papeis sociais, Elkonin (2017) afirma que se relaciona

a necessidades de a crianga executar e dominar atividades do mundo adulto, mas que, naquele
momento, ainda ndo possui condic¢des para realizar efetivamente:

[...] as criancas comparam seu nivel e suas possibilidades com o nivel e as

possibilidades de outras criancas e dos adultos. Nessa comparagdo, o adulto

aparece, perante a crianga, ndo s6 como portador dos procedimentos sociais

de acdo com os objetos, mas também como um individuo que realiza

determinadas tarefas sociais [...] Nao é acessivel as criangas a realizagdo dessa

atividade na sua forma real concluida e no sistema de relagdes sociais, dentro

das quais poderiam ser descobertas as tarefas e os motivos dessa atividade.

Sendo assim, torna-se indispensavel um processo especial de assimilagdo das

tarefas e dos motivos da atividade humana e daguelas normas das relacdes,

nas quais entram a pessoa durante sua realizacdo. O adulto aparece ante a

crianga como portador de novos e, cada vez mais complexos, procedimentos

de agdo com os objetos, de padrdes socialmente elaborados, indispensaveis
para orientar-se na realidade circundante (ELKONIN, 2017, p. 160-161).

O jogo protagonizado de papeis sociais refere-se a um modo desenvolvido pela crianga
para conhecer as regras, tarefas sociais, acbes e modos de se relacionar com 0s objetos do meio
social. Aprender determinados modos de se relacionar com 0 mundo continua a ser necessario
para a crianga nesse momento de sua vida, entretanto, ndo pode efetivamente realiza-los. O jogo
protagonizado de papeis sociais se configura como caminho para satisfazer essas necessidades,
implicando substituir aquilo na realidade que deseja realizar por algum outro objeto presente

em seu meio, que passa a representar esse algo que sente como necessario (ELKONIN, 2017).

Embora possa parecer ao adulto que a crianga esteja apenas brincando, internamente ela
esta conhecendo, assimilando, elaborando, generalizando, planificando para enfrentar situacdes
contraditdrias das quais percebe como problema, isto é, obstaculos que a impedem de ser sujeito
em uma determinada situacdo. Dessa forma, jogo protagonizado de papeis sociais se torna meio

para satisfacdo de necessidades, do qual o mundo adulto € objeto de sua atividade cognoscitiva.
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1.7.1- Os processos linguisticos como instrumentos simbolicos que medeiam o conhecimento

do mundo

Quanto ao que se refere ao uso da linguagem e os processos relacionados a ela como
conceitos, palavras, signos e significados etc., Leontiev (1978b), Luria (1979) e Vigotski (2008)
destacam seu carater mediador e simbolico instrumental, sem o qual néo seria possivel conhecer
algumas propriedades constituidoras do objeto. Isto porque, nem todas as caracteristicas da
realidade sdo aparentes ou imediatamente perceptiveis ao sujeito, por esse motivo, para
compreendé-las, é preciso realizar tarefas que possibilitem decompor a estrutura do objeto, de
modo que seja possivel perceber o movimento e efeito produzidos pelas suas partes
componentes.

Tais processos linguisticos® como instrumentos que medeiam a relagdo do sujeito com
o0 mundo, se configuram como operacdes que possibilitam a assimilacdo do conhecimento
acerca de determinado fenémeno, contudo, eles mesmos nao provocam nenhuma mudanca na
coisa, mas possibilitam apenas perceber e estabelecer alguma relagdo com ela. Leontiev (1978b)
escreve sobre os instrumentos do seguinte modo: “[...] ¢ uma coisa ou conjuntos de coisas que
0 homem interpde entre ele e 0 objeto de seu trabalho, como condutor da acéo. O instrumento,
¢, portanto, um objeto com a qual se realiza agdes e operacdes [...]” (LEONTIEV, 1978b, p.
88).

A atividade intelectual e a atividade pratica possuem instrumentos que medeiam a
relacdo sujeito/objeto. Assim, 0s processos linguisticos se configuram como instrumentos
simbodlicos®, que possibilitam conhecer propriedades das coisas sem necessariamente
estabelecer alguma relagcdo direta com ela. Isto porque, na linguagem esta cristalizado o
conhecimento presente na consciéncia coletiva’ por meio da qual desenvolvemos nosso sistema
psicolégico (LEONTIEV, 1978b; LEONTIEV, 1978a).

Para Leontiev (1978b), sozinhos jamais viveriamos tempo suficiente para desenvolver
uma linguagem proépria, tampouco seria possivel conhecer, sem ela, uma infima parte do que

as geracOes anteriores desenvolveram e criaram ao longo da histéria. Os signos e significados

°> Destacamos que as palavras e conceitos s6 podem existir enquanto formas de linguagem significadas socialmente
e, portanto, sdo, também, processos linguisticos necessarios para assimilar conhecimentos, principalmente os mais
complexos sobre a realidade, como o0s tedrico-cientificos (DAVIDOV, 1988; VIGOTSKI, 2009).

¢ Segundo Marino Filho (2018) simbolico refere-se a unidade de diversos signos que formam um novo significado,
tal como os diferentes signos que formam uma placa de transito.

7 A base dos processos cognoscitivos da consciéncia, é o conjunto da pratica dos homens que viveram ao longo da
historia da humanidade. O produto histérico e cultural criado ao longo de milhares de anos, constitui o que
Leontiev (1978a) chama de consciéncia coletiva.
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linguisticos representam as caracteristicas e modos de relagdo com os bens culturais ja
construidos, possibilitando transmitir a outros individuos o conhecimento ja produzido
socialmente. Neste sentido, a linguagem é o substrato cultural das criagdes humano-genéricas,
uma forma de transmitir as geracdes futuras o conhecimento produzido na atual geracdo. Nas
palavras do autor, temos:

Cada geracdo comega, portanto, a sua vida num mundo de objetos e de
fendmenos criado pelas geracOes precedentes. Ela apropria-se das riquezas
deste mundo participando no trabalho, na producéo e nas diversas formas de
atividade social e desenvolvendo assim as aptiddes especificamente humanas
gue se cristalizaram, encarnaram nesse mundo. Com efeito, mesmo a aptiddo
para usar a linguagem articulada s6 se forma, em cada geragdo, pela
aprendizagem da lingua. O mesmo se passa com o desenvolvimento do
pensamento ou da aquisi¢do do saber. Esta fora de questdo que a experiéncia
individual de um homem, por mais rica que seja, baste para produzir a
formacdo de um pensamento I6gico ou matemaético abstrato e sistemas
conceituais correspondentes. Seria preciso ndo uma vida, mas mil. De fato, 0
mesmo pensamento e o0 saber de uma geracdo formam-se a partir da
apropriacdo dos resultados da atividade cognitiva das geragdes precedentes
(LEONTIEV, 1978b, p. 263).

Apesar da importancia da linguagem relacionada ao modo de conhecer a realidade de
forma mediada, ela esta associada a apropriacdo de conhecimentos empiricos e, por si s, nao
garante a assimilacdo de conhecimentos mais complexos criados pela humanidade como

aqueles de carater tedrico-cientifico.

1.8- Conhecimento empirico e conhecimento tedrico-cientifico: a inter-relacédo entre

fendbmeno e esséncia

Os conhecimentos empiricos sdo aqueles relacionados a experiéncia sensivel dos
sujeitos, na qual as propriedades abstraidas e analisadas pelo pensamento estdo relacionadas
apenas as caracteristicas externas dos objetos, a sua aparéncia:

[...] empirico ndo é s6 conhecimento direto da realidade, mas também, o que
é mais importante, o conhecimento do imediato da realidade, justamente do
aspecto que expressa pela categoria de existéncia, de existéncia presente, de
quantidade, qualidade, propriedade, medida. A existéncia do objeto no tempo
e no espaco, na unicidade da existéncia presente, significa a manifestagéo de
sua imediaticidade ou carater externo. O conhecimento empirico é o
movimento na esfera desta exterioridade, a assimilacdo do aspecto da
realidade descrito pela categoria de existéncia (DAVIDOV, 1988, p. 123,
traducdo nossa).
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A partir dos pressupostos de Davidov (1988), entendemos que o conhecimento
empirico envolve tanto a experiéncia pratica e sensivel pela via da observacdo e manipulacéo
de objetos quanto conhecimentos assimilados no processo educativo que, mesmo podendo ser
expressos e designados verbalmente, ndo possibilitam explicar mais que sua funcionalidade
fenoménica, sua imediaticidade, ou seja, 0 que sao e representam apenas em sua forma presente
e aparente.

Para o autor, esse tipo de conhecimento permite a elaboracdo de juizos e
representacdes coerentes e racionais sobre a realidade, onde por meio de generalizagdes
presentes em outras palavras podemos ndo so inferir corretamente algo sobre algo, mas também
transferir a outras classes de objetos alguma compreenséo sobre seu movimento.

Nesse processo, 0 pensamento que se realiza sobre sua base € o empirico racional:
“Pensamento empirico assegura as pessoas um amplo campo de discriminacéo e designacédo
das propriedades dos objetos e suas relagdes, inclusive em momentos determinados que ndo séo
observaveis, se deduzem indirectamente sobre a base de raciocinios” (DAVIDOV, 1988, p. 124,
traducdo nossa). Tais raciocinios associados ao conhecimento e pensamento empirico fundem
a experiéncia pratica e sensivel do sujeito a experiéncia social acumulada na linguagem, que se
manifesta como forma e meio pela qual aqueles se realizam. Sobre a correlagdo entre
experiéncia sensivel e racional que fundamentam esses processos, Davidov (1988, p.1 25,
traducdo nossa) afirma ainda que se configuram de modo sistémico como unidades do
conhecimento: “[...] A unidade do sensorial e do racional no processo do conhecimento nao
significa que um siga o outro, se ndo que um e outro participam permanentemente em nosso
conhecimento [...]".

Quanto ao conhecimento teorico-cientifico como a forma mais elevada de
conhecimento alcancada pelos homens e mulheres, este, assim como o conhecimento empirico,
também envolve explicagdo racional da realidade, contudo ndo se limita apenas as
caracteristicas fenoménicas do objeto, mas avanca para seu conteddo, isto €, sua esséncia, seu
carater interno e, ndo somente isso, mas também apreende as relagBes causais e historicas entre
aparéncia e esséncia, as transicoes e transformacdes que a realidade sofreu até chegar a forma
como existe no presente (PINTO, 1979; DAVIDOV, 1999).

Ao discorrer sobre o conhecimento tedrico-cientifico, Davidov (1988, p. 129, traducédo

nossa) escreve o seguinte:

A tarefa geral do conhecimento escreveu Lenin consiste em abarcar a natureza
universal da natureza em eterno desenvolvimento e movimento. Dentro do
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todo natural em desenvolvimento as coisas constantemente mudam, passam a
ser outras, desaparecem. Mas na verdade ndo muda e desaparece, passa a ser
outra, dentro de certa interacdo mais ampla aparece como consequéncia
indispensavel de existéncia da coisa desaparecida, que conserva dela o
positivo [...].

Para Davidov (1988), o conhecimento teorico-cientifico esta relacionado a
compreensdo de como as propriedades de determinado objeto em interdependéncia com outras
particularidades, uma coisa se transforma em outra conservando sua esséncia. Neste sentido,

busca estabelecer quais conexdes internas ligam sistemicamente as partes dentro de certo todo:

O interno se descobre nas mediatizacGes em um sistema dentro de um todo
em sua formacéo. Dito em outras palavras, aqui o presente e observavel deve
ser correlacionado mentalmente com o passado e com as potencias do futuro;
nesta transicdo estd a esséncia da mediatizagdo, da formacdo do sistema, do
todo a partir das diferentes coisas interatuantes. O pensamento tedrico deve
reunir no conceito as dessemelhancas, diferencas multifacéticas néo
coincidentes e assinalar seu peso especifico nesse todo (DAVIDOV, 1988, p.
131, traducédo nossa).

Ja& o0 conhecimento empirico ndo realiza essa inter-relacéo entre externo e interno, mas
guando separa, fixa e integra as caracteristicas do fenbmeno em classes e categorias, 0 faz
apenas das mudancas e manifestacdes externas que se repetem como se tais componentes ndo
estivessem vinculados a esséncia ou como se existissem por si mesmos, aparecendo, neste
sentido, como existéncia autbnoma que se autocondiciona (DAVIDOV, 1988). Por limitar-se
apenas a mera descricdo isolada e aparente das propriedades da realidade, o conhecimento
empirico, embora possibilite a formulacdo de explicacdes racionais sobre ele, ndo alcanca as
leis e regularidades internas que possibilitam explicar a génese e desenvolvimento do objeto,
podendo, inclusive, assumir como principio geral da existéncia do fendmeno as caracteristicas
externas que se repetem, sem, no entanto, estabelecer relacdo com a esséncia (VIGOTSKI,
2009).

Como afirmamos no inicio do capitulo, os fendbmenos destacados da realidade como
objeto da atividade cognoscitiva sdo constituidos por diversos componentes que formam uma
estrutura, funcionando de modo interdependente. Neste sentido, a estrutura do objeto enquanto

totalidade é constituida por um conjunto de partes que se inter-relacionam.

Presente nas unidades do objeto estdo diversos principios e leis que regulam seu
movimento, seu funcionamento dentro daquele sistema. Assim, o movimento de inter-relacdo

das partes com o todo ocorre por meio de tais principios universais que garantem a identidade
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dentro da estrutura (llienkov, 2013). Apesar deste principio geral de identidade, as partes
preservam no todo seu automovimento que, de igual modo, afeta o funcionamento da estrutura
como totalidade. Destarte, temos um movimento de diversidade na identidade (NOVACK,
1979).

Segundo Kosik (1969), as partes em seu automovimento também se configuram como
totalidade formadas por outras partes, existindo por meio da lei universal de seu género. Neste
sentido, como diz o autor, todo universal é também um singular/particular, sendo o
singular/particular ele mesmo um universal. Temos, assim, que nesse movimento, o particular
age como mediador dessa unidade singular/universal, possibilitando que dado objeto continue
existindo essencialmente de determinada forma.

Apesar dessa dindmica de inter-relagcdo aparéncia e esséncia, a existéncia do todo nao
se mostra imediatamente aos seres humanos em sua esséncia, 0 que percebemos da realidade
sdo apenas alguns aspectos aparentes de sua manifestacdo, quer dizer, sua
pseudoconcreticidade. Kosik (1969, p. 11) diz o seguinte:

[...] constitui o mundo da pseudoconcreticidade o mundo dos fendmenos
externos, que se desenvolvem a superficie dos processos realmente essenciais;
0 mundo das representacfes comuns, que sdo projecGes dos fendmenos
externos na consciéncia dos homens, 0 mundo dos objetos fixados, que déo a
impressao de ser condi¢Bes naturais e ndo sdo imediatamente reconheciveis
como resultados da atividade social dos homens.

Em nossas atividades praticas/sensiveis apreendemos, da realidade, particularidades
que lhes sdo constitutivas e criamos por meios delas representacdes ideais, conhecimentos
empiricos acerca dos modos de funcionamento e relacdo pratica com dado fenébmeno. Embora
criemos representacdes ideais dos objetos com os quais nos relacionamos, ndo compreendemos
imediatamente a esséncia de dado fenémeno, sua génese e desenvolvimento, assim como as
inter-relacdes entre as partes que o constituem.

Para conhecer a realidade objetiva em sua esséncia € preciso um esfor¢o por meio do
pensamento para examinar, analisar, abstrair e sintetizar as multiterminacdes® constitutivas do
todo. Enfatizamos que para compreender pelo pensamento as multideterminacdes é preciso,
primeiramente, entender o que podem ser as determinacdes desse todo. Temos que, 0 ponto de
partida para conhecer as determinaces é o proprio fenémeno, pois € o fendmeno que possibilita
abstrair a esséncia, sendo ele mesmo a parte diversa desta ultima. A esséncia, ndo se conhece

imediatamente, para conhece-la € preciso abstrair as partes diversas na analise para avaliar suas

8 Diversas partes de uma totalidade.
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qualidades e relacGes entre si; trata-se, portanto, de um método tedrico-dialético para conhecer
0 que ha de concreto no pseudoconcreto (KOSIK, 1969).

Com base em Davidov (1999), entendemos que esse método teodrico-dialético para
conhecer o concreto esta relacionado ao método tedrico-cientifico para compreender a
realidade, justamente porque, como diz Marx (2004), o fendbmeno e a esséncia nao coincidem.
Ainda que o movimento da totalidade e das partes ndo coincidam integralmente, fundem-se de
tal modo que passam a configurar determinada forma de existéncia. Assim, a esséncia como
principio universal de um género constitui internamente o fenbmeno e este, por sua diversidade,
aparece de tal forma que a esconde (KOSIK, 1969).

Para Kosik (1969), conhecer o objeto em sua esséncia € 0 mesmo que compreendé-
lo, conhecer sua estrutura. Como o concreto € sintese de multiplas determinacdes, 0 método
teorico-dialético de compreensdo da concreticidade envolve a decomposi¢do do todo em suas
diversas partes componentes por meio da abstracdo e analise, onde pela mediacdo de
instrumentos materiais e/ou simbolicos® é realizado um afastamento, na medida do possivel,
das partes componentes do todo, para, entdo, verificar o efeito que estas determinacdes
produzem umas nas outras e discriminar quais partes se inter-relacionam. Nesse processo, para
encontrar as regularidades que determinam a existéncia do objeto e possibilitam explicar sua
origem e desenvolvimento, realiza-se um agrupamento desse conjunto pela via da sintese e
generalizacdo, as quais envolvem a integracdo dos componentes afastados pela anélise e
abstracdo num movimento que compreende fenémeno e esséncia em unidade. O autor expressa

assim:

O conhecimento se realiza como separacdo (analise) de fenémeno e esséncia,
do que é secundario e do que é essencial, ja que so através dessa separacao se
pode mostrar a sua coeréncia interna, e com isso, o carater especifico da coisa.
Neste processo, 0 secundario néo é deixado de lado como irreal ou menos real,
mas revela seu carater fenoménico ou secundario mediante a demonstracao de
sua verdade na esséncia da coisa [...] Esta decomposi¢do do todo, que é
elemento constitutivo do conhecimento [...] sem decomposi¢do ndo ha
conhecimento — demonstra uma estrutura analoga a do agir humano (KOSIK,
1969, p. 14).

Ao citar o agir humano, o autor se refere ao processo de decomposi¢éo do todo pelo

pensamento consciente que se direciona sempre a uma finalidade. Toda acdo humana

° As palavras, conceitos, signos e significados também atuam como instrumentos que possibilitam a abstracdo e
andlise das determinaces, algumas das quais antes de ir a coisa mesma (LURIA, 1979b).
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direcionada a determinada finalidade ¢ atividade do pensamento consciente'® (Leontiev, 1978a;
Marino Filho, 2021b). Se a atividade se configura como movimento organizado em direcéo a
determinado objeto/objetivo, ao pensar a acdo ou aclGes necessarias para alcancar certos
objetivos, deve-se abstrair, mesmo que temporariamente, tudo aquilo que ndo concorre para
atingir tal finalidade, permanecendo apenas 0s momentos da realidade essenciais aquela agéo.

Kosik (1969) afirma que o pensamento como modo de conhecer a realidade perscruta
suas partes componentes, penetra nela e a avalia. Ao examinar os efeitos que as partes produzem
umas nas outras, separa o que € essencial do que € aparente, isto €, 0 que se repete igualmente
em todas as partes e o que se diversifica de tal forma que se torna secundario na formacao
naquele modo de existéncia.

Vemos que 0s tipos de conhecimento assimilados da realidade citados por Davidov
(1999), empirico e teodrico-cientifico, estdo vinculados ao método, isto €, ao modo de agir e de
abordar o objeto. Segundo Davidov (1999), para que esses métodos de agdo sejam apropriados
pelo sujeito sdo necessarios longos processos educativos.

Com base em Davidov (1999), Puentes (2020b) e Clarindo (2021b), percebemos que
0s conhecimentos e métodos empiricos sdo mais comuns nas atividades educativas realizadas
até a pré-escola, enquanto os conhecimentos tedrico-cientificos essencialmente configuram-se

como conteldo da Atividade de Estudo da crianca ao ingressar na educacao escolar.

1.9- O programa educativo escolar e o programa de conhecimento e aprendizagem da

crianca

No gue concerne aos métodos de a crianga conhecer e aprender no periodo anterior a
pré-escola, Vigotski (2020) enfatiza que esse movimento, em seu inicio, ndo ocorre de forma
sistematica, mas sim de modo espontaneo. Em outras palavras, isso quer dizer que o sujeito
aprende segundo um movimento interno que lhe é proprio. Vigotski (2020, p. 144) diz da
seguinte forma: “[...] a peculiaridade da instru¢do da crianga até os trés anos € que uma crianga

dessa idade aprende [utchit’sai] segundo seu proprio programa”.
Sobre isso, Elkonin (2020b, p. 157) escreve do seguinte modo:

H& vérios caminhos para a crianca descobrir o mundo ao seu redor. Qualquer
gue seja a atividade da crianga, nela sempre vai ter o lado cognitivo, ou seja,
a crianca sempre descobre algo novo sobre 0s objetos que interage. Mesmo

10 Com base em Leontiev (1978a) enfatizamos que nem todo pensamento é consciente, mas toda acdo do
pensamento para analisar determinado objeto precisa estar consciente do fim Gltimo desta acgéo.
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durante as atividades primitivas do bebé com brinquedos, ele atribui algumas
propriedades a esse objeto, como por exemplo, formato, cor, sons que 0
brinquedo produz; a crianga passa por um processo de cognicéo e aprende a
se relacionar com as informacdes adquiridas. Quando a crianga brinca com
massinhas de modelar ou argila, ela aprende propriedades como plasticidade,
resisténcia a deformacdo, modelagem e formatos geométricos. [...] Quando a
crianca aprende a interagir com qualquer objeto como por exemplo, o martelo,
ela passa a conhecer suas propriedades como instrumento, as principais partes
e a relacdo entre elas, como peso e formato. Seja qual for a atividade gque esta
sendo realizada o objetivo da crianga ndo é estudar o martelo, brinquedo ou
massinha. Seu objetivo é obter o som na intensidade desejada, modelar uma
forma deseja ou pregar um prego. O conhecimento adquirido durante a
execucdo da atividade é um subproduto da prépria atividade. Nesse caso, a
cognic¢do ja é incluida na vida da crianga, nas suas atividades do dia a dia e em
suas relacBes praticas com o mundo ao redor.

Para Vigotski (2020), a forma de a crianga conhecer e aprender comeca a mudar na
pré-escola, onde se torna capaz de seguir um certo programa educativo. Entretanto, esse
programa ainda ndo é o escolar, que transcorre segundo um conjunto de procedimentos e
métodos, mas sim um tipo de instrucdo intermediario entre o programa espontaneo da crianca
e 0 escolar, no qual a crianca aprendera a medida que o programa do professor se tornar o seu

programa. Vejamos em suas palavras:

[..] a crianca nessa idade ja tem capacidade para a instrucdo escolar e,
consequentemente, a partir dessa idade ja é possivel que a crianga tenha algum tipo
de programa de instrugdo e educacdo. No entanto, isto ainda ndo é um programa
escolar. A crianca na idade inicial aprende por um programa proprio; a crianga em
idade escolar aprende segundo o programa do professor, enquanto a pré-escolar é
capaz de aprender na medida em que o programa do professor se torna seu programa
(VIGOTSKI, 2020, p. 145).

Mesmo o modo de o sujeito conhecer a realidade transformando-se com a assimilagéo
da linguagem e de se tornar capaz de aprender segundo certo programa de ensino que néo seja
exclusivamente o seu, ainda ndo é capaz de apreender os conhecimentos tedrico-cientificos

ensinados na escola.

Para Elkonin (2020b), o conhecimento empirico assimilado durante a atividade
cotidiana e processo educativo pré-escolar da crianga possibilita que essa até surpreenda alguns
professores pela capacidade intelectual, conhecimentos e informacdes que possui sobre a
realidade. Entretanto, afirma que serd somente no contexto escolar que a crianga passara por
processos formativos sistematicos de ensino/aprendizagem para avancar na assimilacdo e

dominio dos conhecimentos teérico-cientificos.
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Vemos que tanto o conhecimento empirico quanto o conhecimento tedrico-cientifico
ndo sdo apreendidos naturalmente pelos humanos, mas demandam processos educativos.
Apesar da essencialidade dos processos educativos para a vida social e aquisicdo do
conhecimento acumulado historicamente, quando se trata do conhecimento tedrico-cientifico é
preciso atividades especiais de apropriacdo, sendo a Atividade de Estudo uma metodologia
especializada criada por Davidov, Elkonin e Repkin para apreender as leis e regularidades
essenciais da realidade (PUENTES, 2020a).

CAPITULO 2- ATIVIDADE DE ESTUDO
2.1- A educacdo escolar, a atividade de estudo e a assimilacao dos conhecimentos tedrico-

cientificos

Como vimos no tépico anterior, apesar de nascermos com diversas caracteristicas
necessarias para conhecer e nos orientar no meio em que estamos e, com isso, maximizar as
chances de sobrevivéncia e manutencdo da vida, o que herdamos geneticamente ndo é suficiente
para garantir o movimento vital em um mundo construido pelas rela¢6es sociais, tampouco para
compreendermos 0s objetos significados socialmente. Por esse motivo, tornam-se essenciais
processos educativos que possibilitem aprendizagem, desenvolvimento e assimilacdo dos
conhecimentos e produtos da atividade humana (LEONTIEV, 1978a).

A educacao transforma seres naturais/bioldgicos em seres sociais, 0s quais nao deixam
de ser naturais, mas passam a existir de modos diversos daqueles estritamente biologicos. Neste
sentido, trata-se de um processo formativo mediado por outros individuos do género humano,
que possibilita ao ser em desenvolvimento superar, por incorporacdo, o género bioldgico,
engendrando uma nova forma de existéncia (LEONTIEV, 1978b).

Como vimos em Pinto (1979), a educacdo ocorre desde os primérdios da humanidade
enquanto forma de existéncia, desde que homens e mulheres comecaram a perceber que ela é
condicdo necessaria para o vir a ser humano, o qual ndo se desenvolve sem a assimilagéo dos
conhecimentos produzidos socialmente.

Ao longo da historia, a atividade educativa foi sofrendo alteragdes em decorréncia das
transformacdes sociais de cada época, de tal modo que as caracteristicas dos processos
educativos acompanharam os valores e necessidades de cada sociedade (Severino, 2006;
Meszéros, 2007). Sobre isso, Meszaros (2007, p. 115) diz o seguinte: “[...] as instituices de
educacéo tiveram de ser adaptadas no decorrer do tempo, de acordo com as determinagdes

reprodutivas em mutagao [...]".
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Atualmente, a instituicdo educativa a qual atribuimos o papel social de formacgéo e
desenvolvimento das capacidades humanas é a escola. Tendo em vista que a Atividade de
Estudo é a principal durante o processo em que a crianca vivencia o periodo escolar, como
afirma Elkonin (2017), consideramos ser relevante, antes de abordarmos especificamente a
respeito da estrutura da Atividade de Estudo, apresentar algumas caracteristicas elucidativas
acerca de como o estudo e a escola estabeleceram inter-relagdes como processos que se referem
a assimilacdo e transmissdo do conhecimento socialmente produzido.

Conscios de que esse tema é bastante amplo, remontando a antiguidade, trataremos
brevemente do periodo especifico em que o estudo e as escolas comegaram a ser necessarios
para os homens e mulheres dominarem as novas tecnologias e conhecimentos teorico-
cientificos, objetivando a preparacdo de médo de obra em massa para o trabalho alienado no

periodo de ascensdo do sistema capitalista.

2.1.2- Educacdo escolar, atividade de estudo e as demandas de producéo do sistema capitalista.

Com base em Manacorda (1992), sabemos que, com o desenvolvimento de uma
burguesia urbana em decorréncia do surgimento de corporacgdes de artes e oficios, comecam a
emergir novas formas de producgéo e tecnologias, trazendo a necessidade de maior preparo

educativo para o novo formato de trabalho em ascensao:

Surgem novos modos de produgdo, em que a relagdo entre a ciéncia e a
operagdo manual é mais desenvolvida e a especializagdo é mais avangada;
para isso é necessario um processo de formagdo em que o simples observar e
imitar comega a ndo ser mais suficiente. Tanto nos oficios mais manuais
quanto naqueles mais intelectuais, é exigida uma formagao que pode parecer
mais proxima da escolar, embora continue a se distinguir da escola pelo fato
de néo se realizar em um lugar destinado a adolescentes, mas no trabalho, pela
convivéncia de adultos e adolescentes. Surge agora 0 tema novo de uma
aprendizagem em que ciéncia e trabalho se encontram e que tende a se
aproximar e a se assemelhar a escola (MANACORDA, 1992, p. 161).

Aqui, inicia-se um movimento em que os aprendizes se envolvem no trabalho, mas

n&o necessariamente com objetivo produtivo e sim de assimilagéo de conhecimento:

Os aprendizes neste caso das escolas de oficio “participam do trabalho, mas
visando a aquisi¢do de conhecimentos e habilidades da profissdo. Aqui, ndo
h& separacédo entre o trabalhar e o aprender; uma coisa é também a outra [...]
Os adolescentes aprendem ndo num lugar separado do trabalho dos adultos.
Né&o é uma escola do trabalho, pois o proprio trabalho é a escola; somente se
vao acrescentando a eles os aspectos intelectuais (MANACORDA, 1992, p.
162).
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Em decorréncia do avanco cada vez maior da industrializacdo, desenvolvimento e
complexificacdo da ciéncia e tecnologia nos séculos posteriores, diversas transformacdes vao
ocorrendo na sociedade e nos modos de producdo da época (Mészaros, 2007), afetando

diretamente os processos educativos e instituicdes escolares.

De acordo com Mészaros (2007) e Manacorda (1992), na idade moderna os modos de
produzir os bens materiais necessarios para a vida em sociedade estavam se transformando
rapidamente e, com isso, emergia, cada vez mais, a necessidade da institucionaliza¢éo da escola
como espaco sistematizado de instrucdo das massas, separado do trabalho, para dar conta das

novas demandas de producéo capitalista. Manacorda (1992, p. 271-272) diz o seguinte:

[...] aevolugdo da modernissima ciéncia da tecnologia leva a uma substitui¢éo
cada vez mais rapida dos instrumentos e dos processos produtivos e, portanto,
imp6e o problema de que as massas operarias ndo se fossilizem nas operacGes
repetitivas das maquinas obsoletas, mas que estejam disponiveis as mudancas
tecnolégicas, de modo que ndo se deva recorrer a novos exércitos de
trabalhadores mantidos de reserva [...] 0s proprios industriais sdo obrigados,
pela realidade, a se colocarem o problema da instrucdo das massas operarias
para atender as novas necessidades da moderna producgdo das fabricas [...]
Criam-se com isso diversas escolas, algumas das quais baseando-se nas
ciéncias naturais, escolas cientificas, técnicas e profissionais.

Fundamentados em Mészaros (2007), entendemos que, com a modernidade e o
consequente crescimento cientifico, industrial e tecnoldgico, surgiu a necessidade de
institucionalizacdo e sistematizacdo da atividade educativa para desenvolver ndo s6 méo de
obra para o trabalho, mas também reproduzir os valores do grupo dominante em ascensdo. A
escola se consolida, entdo, nesse contexto, como espaco sistematizado de assimilacdo de certos
conhecimentos e como instrumento ideolégico de dominacao. Sobre isso, Mészaros (2007, p.

113) escreve o seguinte:

A educacdo institucionalizada, especialmente nos ultimos cento e cinquenta
anos, serviu —no seu todo— o propdsito de ndo s6 fornecer os conhecimentos e
0 pessoal necessario a maquinaria produtiva em expansdo do sistema
capitalista mas também o de gerar e transmitir um quadro de valores que
legitima os interesses dominantes, como se ndo pudesse haver nenhum tipo de
alternativa a gestdo da sociedade ou na forma "internacionalizada” (i.e. aceite
pelos individuos "educados" devidamente) ou num ambiente de dominacao
estrutural hierdrquica e de subordinacéo reforgada implacavelmente.

Entendemos que a educacéo escolar se consolida e se transforma ao mesmo tempo que

as revolucgdes industriais, tecnologicas e cientificas. Com isso, emerge, também, a necessidade
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de que os trabalhadores dominassem certos conhecimentos para sustentar a nova sociedade
emergente e operacionalizar as producdes nas fabricas, como afirma Mészéros (2007).

Vemos, assim, que as determinacdes historicas e sociais que regulam a forma e o
conteddo educativo escolar adquiriram, ao longo do tempo, novas e diversificadas
configuracdes a partir das transformagdes culturais e tecnoldgicas criadas pelos homens e
mulheres, até o0 momento em que adquiriu a estrutura educacional escolar que conhecemos
atualmente, cuja funcdo envolve promover a transmissdo de determinados conhecimentos
produzidos socialmente como preparo do individuo para o mercado de trabalho dentro do
sistema capitalista e, de forma menos explicita, como aparelho ideolégico de dominagdo e
reproducéo dos interesses de determinados grupos sociais.

Para Fernando (2018), mesmo na atualidade, existem motivacdes ideoldgicas
decorrentes de determinados grupos hegemonicos que permeiam todo o processo educativo e
de escolarizacdo. Para o autor, a Educagdo tem sido meio de transmitir as geracGes futuras, os
valores desejaveis para a manutencdo e funcionamento do mercado, processo esse (ue,
atualmente, assume uma nova roupagem na forma do neoliberalismo econémico, mas que ao
longo das transformacGes sociais, cientificas e tecnoldgicas, existiu de outras maneiras,
reformando-se a medida que era preciso corrigir e remediar os piores efeitos do sistema
produtivo capitalista (MESZAROS, 2007, FERNANDO, 2018).

Nesse movimento, para cumprir a funcdo desejada de dominagdo e controle, as
instituicdes escolares e educacionais sdo adaptadas de acordo com as determinagfes do sistema
capitalista em mutacdo (Mészaros, 2007), ou, nas palavras de Fernando (2018), sucessivamente

reformadas para atender as demandas do live mercado:

Do ponto de vista das finalidades da educacéo, embora nem sempre explicitas,
os reformadores visam a (sic) implementacdo de reformas educacionais para,
por um lado, garantir o dominio de competéncias e habilidades basicas
necessarias para a atividade econémica revolucionada pelas novas tecnologias
e processos de trabalho (Revolugdo 4.0) e, por outro, garantir que tal iniciativa
se contenha dentro da sua visdo de mundo que se traduz em um status quo
modernizado. O objetivo final deste movimento € a retirada da educacdo do
ambito do “direito social” e sua inser¢do como “servico” no interior do livre
mercado, coerentemente com sua concep¢do de sociedade e de Estado
(FERNANDO, 2018, p. 41-42).

Percebemos que, para o autor, as continuas reformas realizadas nas institui¢oes
educacionais possuem um viés politico e econdbmico que remonta aos primordios da revolugéo

industrial e ascensdo do capitalismo, resgatando perspectivas de humanizagéo segregadoras e
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reaciondrias. Tais perspectivas conservam a necessidade de preparacdo de mao de obra para o

trabalho, transmitindo, ao mesmo tempo, uma légica individualista e de competitividade.

Fundamentados em Fernando (2018), averiguamos que as constantes reformas
apresentadas como necessidade de melhora da qualidade educacional, criam, na verdade,

alinhamento com as cadeias produtivas internacionais do sistema capitalista.

Os efeitos de tais reformas nos sujeitos do processo educativo aparecem como:
manutencdo das desigualdades sociais e econdmicas, aumento da individualidade e
competitividade, como afirmamos anteriormente, transformando o individuo em um vendedor
de si mesmo, o qual sente que seu sucesso depende Unica e exclusivamente de si mesmo,

responsabilizacdes verticalizadas de profissionais da educacéo etc. (FERNANDO, 2018).

Para Mészaros (2007), tais reformas ndo funcionam e nem irdo funcionar de forma
positiva para o desenvolvimento humano de individuos autbnomos, criticos e livres, enquanto

ndo houver um rompimento com a l6gica do capital.

Ja no que concerne a relacdo entre a educacao escolar, a atividade de estudo e a
atividade de trabalho, de acordo com Repkin (2020d), percebemos que, até um dado momento
do desenvolvimento tecnolégico e cientifico, a aprendizagem decorrente de processos
educativos para execucdo das atividades laborais concretizava-se na propria atividade de
trabalho, uma vez que os conhecimentos necessarios para produzir algo eram assimilados e
revelados no movimento da propria acdo. Entretanto, com a complexificacdo do mercado e da
tecnologia, tornou-se cada vez mais necessario para os homens e mulheres, o dominio de
conhecimentos tedrico-cientificos que dificilmente poderiam ser assimilados diretamente na

prépria atividade laboral. Repkin (2020d, p. 316) aborda o assunto deste modo:

Enquanto o contetdo do conhecimento necessario para execucao da atividade
de trabalho se revela completamente nos modos dessa a¢éo, ou seja, enquanto
0s conhecimentos ndo estiverem separados da acdo pratica, eles poderdo ser
assimilados nessa propria acdo. Porém numa determina etapa do
desenvolvimento do processo cognitivo o conhecimento adquire um carater
universal, revelando-se, em cada acéo prética distinta, apenas parcialmente e
adquirindo uma forma de existéncia relativamente autbnoma, isto &,
transformando-se em conhecimento cientifico. Tal conhecimento ndo pode ser
transmitido e assimilado plenamente na atividade produtiva, diretamente.
Aliés, acontece de ele ser uma condicdo necessaria para dominar os modos
concretos das distintas acOGes praticas. A emergéncia do conhecimento
cientifico como premissa universal da construgcdo dos modos de execucdo das
acOes produtivas é que constitui a condi¢do principal para o desmembramento
da Atividade de Estudo, em relagdo ao trabalho. Assim, a necessidade social
a qual se busca satisfazer com Atividade de Estudo, consiste ndo na
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transmissdo de conhecimentos, habilidades e habitos em geral para as novas
geraches, e sim em prové-las com os conhecimentos cientificos como
premissa universal para se dominar a atividade de trabalho. O rumo e o caréater
do desenvolvimento da Atividade de Estudo sdo determinados, por um lado,
pelo desenvolvimento da ciéncia e por outro, pelas demandas da sociedade na
transmiss@o dos conhecimentos cientificos para as novas geragoes.

Observamos que a atividade de estudo comeca a se consolidar de forma mais concreta
no contexto escolar, como método que envolve a assimilacdo de conhecimentos tedrico-
cientificos e tecnologicos que ja ndo poderiam facilmente ser assimilados na prépria atividade
de trabalho, sendo, deste modo, necesséario desmembrar as atividades relacionadas a processos

que envolviam a apropriacdo do conhecimento cientifico.

Trataremos nesse proximo tépico sobre o processo de desenvolvimento da Teoria da
Atividade de Estudo segundo o sistema Elkonin-Davidov-Repkin e, posteriormente, sobre sua

estrutura relacionada as unidades que a compdem.

2.2- A Teoria da Atividade de Estudo segundo o sistema Elkonin-Davidov-Repkin: origem

e desenvolvimento

Em contraposicao a logica capitalista de conceber a Educacdo, a Teoria da Atividade
de Estudo (TAE) emerge a partir da evolucdo historica da educacdo, da ciéncia tecnoldgica e
da escola, adquirindo caracteristicas na forma de contetudos e conceitos cientificos: “A atividade
de Estudo surge durante a evolucdo histérica da escola, e adquire um contetdo na forma de
conceitos” (DAVIDOV, 2020c, p. 275).

Todavia, seus processos de formacédo e desenvolvimento ndo se restringem apenas a
essas caracteristicas, mas estdo relacionados, também, as revolucdes socialistas soviéticas
(Davidov, 1988) que, na época, rompem com a légica do sistema capitalista em 1917
(FERNANDO, 2018).

Neste sentido, a origem historica da TAE esta relacionada & necessidade de formagao
de um novo tipo de sociedade, cujos cidaddos fossem criticos, participativos, autbnomos e
trabalhassem em prol da transformacdo e desenvolvimento mutuo de seus pares (Davidov,
1988). O autor expde da seguinte forma os objetivos pensados pelos formuladores da TAE:
“Objetivavam educar um homem como um cidaddo socialista ativo que fizesse parte da

transformacdo social do pais, e ndo apenas alguém que acumulasse conhecimentos
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quantitativamente. Assim, seus métodos educativos em desenvolvimento iam de encontro as
concepcodes burguesas educativas de massa” (DAVIDOV, 1988, p. 165, traducdo nossa).

Com a ascensdo do socialismo, surge, também, a necessidade de novos modelos
educacionais para humanizacéo dos homens e mulheres relacionados a estrutura social citada
acima, uma vez que os métodos e processos educacionais tradicionais conhecidos, até ent&o,
ndo davam conta desse objetivo: “A reforma da educacdo russa estd intimamente ligada a
criacdo de programas escolares de um novo tipo, de programas que de forma radical diferem

dos programas comuns adotados na escola tradicional” (DAVIDOV, 1999, p. 5).

Constatamos que, esse movimento comeca na década de 1920 na Unido das Republicas
Socialistas Soviéticas (URSS), com psicologos como Lev Semenovich Vigotski, Alexis
Nicolaevich Leontiev e Alexander Romanovich Luria que, a partir do conceito de atividade
humana e das proposi¢des metodoldgicas do materialismo historico e dialético concebido por
Marx e Engels, desenvolveram novas teorias psicoldgicas e pedagdgicas compativeis com a
realidade material das coisas e com 0 novo homem que pretendia-se desenvolver naquela
sociedade (REPKIN, 2014; DAVIDOV, 1988; PUENTES, 2020a).

A atividade € a forma como se organiza a vida, trata-se de uma categoria essencial para
a analise do desenvolvimento humano, para a compreensao do vir a ser sujeito e personalidade
no meio social (Repkin, 2014). Foi sobre a base dessa categoria que na Rudssia e na Ucrania se
fundamentaram, no seculo passado, a construcdo dos sistemas educativos de
ensino/aprendizagem desenvolvimental e a TAE, iniciada por Elkonin e desenvolvida por
outros de seus principais expoentes, tais como Zankov, Galperin, Talizina, Davidov, Repkin
etc. (PUENTES, 2020a).

Davidov (1988) aponta que tais investigacdes experimentais desenvolvidas na URSS,
lam de encontro a outras proposi¢des educacionais tradicionais. Davidov (1999) e Puentes
(2020a) afirmam que os métodos de ensino tradicionais utilizados por muitas escolas,
promoviam, por sua forma e organizacdo, aprendizagem e assimilacdo do conhecimento
empirico e, consequentemente, desenvolvimento do pensamento empiricot?, correspondendo a
uma forma de aprendizagem e compreensdo da realidade que ja se desenvolve em outros tipos

de atividades, sem que haja especificamente a necessidade de atividades de estudo para isso.

11 Segundo Davidov (1988), o pensamento empirico se configura como método de compreenséo da realidade que
ndo separa 0s aspectos essenciais do objeto, as conexfes internas de seus aspectos aparentes. As propriedades
fenoménicas dos objetos sdo tomadas por sua esséncia. Assim ndo se separa aparéncia e esséncia. O pensamento
empirico seguindo essa légica formal se limita a classificar os objetos segundo seus tracos externos e identifica-
los.
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Para Davidov (1988), a Atividade de Estudo deveria promover o desenvolvimento de formas
tedricas de pensar a realidade e ndo apenas restringir o estudante ao nivel do pensamento
empirico.

DAVIDOV (1999, p. 4) afirma que: “[...] o ensino conforme os programas tradicionais
nédo desenvolve o pensamento das criangas. Mais exatamente, o ensino tradicional ndo forma
as bases de qualquer outro tipo de pensamento além do empirico. E este que se manifesta na
pessoa fora da escola e em certo grau pode desenvolver-se fora da educagédo escolar”. De modo
semelhante, Puentes (2020a, p. 40) escreve: “Essa aprendizagem pode ocorrer de duas formas:
em sala de aula, por meio da agéo de transmisséo do professor; no &mbito individual tanto na

escola como fora dela (aprendizagem independente)”.

Com base em Davidov (1988) e Repkin (2014), averiguamos que, em decorréncia das
constantes revolugdes cientificas e tecnoldgicas, muitos paises comecaram a perceber as
contradi¢des presentes em seu sistema de ensino e tentavam mudar seus métodos e contelidos
escolares. Nos parece que tais mudancas, ao contrario das URSS, ndo necessariamente se
encaminharam no sentido de romper com a logica do sistema capitalista.

Em um mundo em constante movimento e transformacao, alavancado pelos frequentes
avancos tedricos/cientificos, a sociedade contemporanea atribui a educacdo um papel cada vez
mais importante e necessario; entretanto, Repkin (2014) afirma que devido a dinamica dessas
revolucgdes, apenas acumular conhecimentos se torna insuficiente para garantir a integracdo dos
sujeitos num mundo que estd sempre se renovando. Por isso, escreve que aqueles sistemas
educacionais que visavam a transmissdo e acumulacdo do conhecimento, além de serem caros
devido aos longos periodos preparando e ensinando o aluno, seja na educagdo bésica ou,
posteriormente, com qualificacdes e requalificacdes, sdo também ineficazes quando promovem
ensinos puramente funcionais.

Sobre isso, Repkin (2020a, p. 371) escreve o seguinte:
A orientacdo geral da aprendizagem funcional é a preparacdo para o
cumprimento de determinadas func¢des. Esses mesmos objetivos tem as tarefas
da educacdo. Em esséncia, € a mesma pratica funcional, mas nao do cérebro e
das méos (como na aprendizagem), mas da alma. A separacdo do processo
Educacéo e do processo de aprendizagem reflete o fato da funcionalidade. [...]
A aprendizagem funcional é antieducacional, ja que se educa um funcionério,

melhor dito, a pessoa que atua com receitas e indicagdes, [...] quando a
ideologia explode a pessoa fica desarmada.

De certo modo, esse tipo de ensino educa muito bem o estudante para executar

operacdes funcionais e técnicas, entretanto, ndo educa para a autonomia e
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autodesenvolvimento, ndo ensina o sujeito a pensar por si mesmo 0 processo como um todo
(REPKIN, 2014).

Davidov (1988) ao abordar esse problema, afirma que a educacao escolar por meio da
Atividade de Estudo, deve ensinar o aluno a pensar teoricamente, de modo que, ao ser sujeito
de sua prépria atividade possa agir para sua autotransformacao.

Assim, a TAE surge, nesse contexto, como método educativo que busca promover
autoaprendizagem e autodesenvolvimento das capacidades intelectuais dos estudantes, dentre
elas a capacidade de pensar teoricamente a realidade. Neste sentido, refere-se a um método
especial de assimilacdo dos modos generalizados do conhecimento tedrico-cientifico
(DAVIDOV, 2020b).

Enquanto método de ensino/aprendizagem, a TAE se fundamenta em principios
metodoldgicos que norteiam a atividade do aluno e do professor, de tal modo que estes
permeiam a forma e contetdo de sua estrutura durante todo o processo educativo.

Abordaremos mais especificamente tais principios e como aparecem no processo
educativo, mas, antes disso, enfatizamos que dentre as varias teorias e escolas experimentais
criadas para pesquisar a Atividade de Estudo, tomaremos como base a Teoria da Atividade de
Estudo referenciada por Puentes (2020a) como sistema Elkonin-Davidov-Repkin.

Alem da proximidade desse sistema com o tema abordado, o critério de tal escolha se
deu pela coeréncia tedrica, metodoldgica e filos6fica com os principios cientificos e
educacionais que consideram o movimento concreto, historico e dialético da realidade, assim
como a proposta dos autores que se fundamentam na teoria historico-cultural e teoria da
atividade de forma integral, se atendo a todos seus principais componentes, considerando,
também, o escopo educativo de tais proposicBes que objetivam a transformacdo e
desenvolvimento da personalidade dos estudantes como sujeitos de sua propria atividade de

estudo.

2.3- Contetdos e unidades da Atividade de Estudo

2.3.1- O caréter criativo e transformador da atividade

Em primeiro lugar, destacaremos o carater criativo e transformador da atividade, sem
0 qual ela perderia seu fundamento. Davidov (1999), ao discutir acerca da TAE, escreve que
ela reproduz a estrutura da teoria da atividade, cuja esséncia envolve a transformacao criativa
do objeto e do préprio sujeito, de modo que se essa autotransformacao néo ocorre, ndo pode ser

caracterizada como tal: “Mas 0 que vem a ser mesmo a «atividade de estudo»? Para responder
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a essa pergunta é preciso antes de mais nada prestar atengdo ao conceito mais geral de atividade.
O conceito filoséfico-pedagdgico de «atividade» significa transformacao criativa pelas pessoas da
realidade atual” (DAVIDOV, 1999, p. 1, grifos do autor).

Para o autor, qualquer atividade envolve a transformacdo objetiva da realidade;
entretanto, a Atividade de Estudo ndo busca necessariamente isso como finalidade, mas sim a
transformacéo do proprio estudante enquanto sujeito do processo educativo. Embora o objeto
de estudo possa sofrer transformacGes por meio da pratica, nao é esse seu objetivo, mas sim a
aprendizagem e desenvolvimento do aluno, que deve enriquecer-se com as proprias criagoes.

Tanto a aprendizagem quanto o desenvolvimento do pensamento tedrico sdo produtos
dessa transformacéo criativa realizada na AE; nela, esse processo ocorre de modo regulado,
planejado, sistematizado e, portanto, ndo espontaneo (Repkin, 2020a). Neste sentido, ao
contrério de outras metodologias, ndo se espera que o sujeito se transforme ou alcance
determinado nivel de desenvolvimento para depois aprender, mas organiza-se a atividade de
maneira que a aprendizagem decorrente dela promova aquele.

Vigotski (2010, p. 115) ao escrever sobre isso enfatiza o seguinte:

[...] a aprendizagem ndo é, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta
organizacdo da aprendizagem da crianga conduz ao desenvolvimento mental, ativa
todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta ativacdo ndo poderia
produzir-se sem a aprendizagem. Por isso, a aprendizagem € um momento
intrinsecamente necessario e universal para que se desenvolvam na crianga essas
caracteristicas humanas ndo-naturais, mas formadas historicamente.

Para Davidov e Markova (2020), a AE é a Unica atividade na qual o estudante ¢, ao
mesmo tempo, sujeito e produto da atividade, ela deve promover no sujeito cognoscente nao so
a capacidade de transformacdo criativa da realidade em modelos materiais/mentais, mas
também a transformacéo de sua propria personalidade: “O estudo nao é apenas o dominio dos
conhecimentos, nem mesmo o dominio daqueles modos generalizados de acdo ou as
transformacdes que o aluno realiza no decorrer desse processo de assimilagcdo, mas consiste,
em primeiro lugar, nas mudangas, reestrutura¢cdes e enriquecimento da propria crianga”

(DAVIDOV E MARKOVA, 2020, p. 197).

2.3.2- O sujeito na Atividade de estudo

Como vimos acima em Davidov e Markova (2020), ser sujeito € outro componente
vinculado aos principios que regulam a AE, caso contrario, este ndo poderia agir criativamente

para sua autotransformacéo. Como enfatizamos no primeiro capitulo, ser sujeito se relaciona a
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liberdade para criar alternativas pessoais, de ser ativo para agir em determinada situacéo, de
poder fazer escolhas e, mesmo que estas sejam tomadas coletivamente, conseguir perceber a si
mesmo Nno processo e no produto da atividade que realiza (REPKIN, 2020a; DAVIDOV,
SLOBODCHIKOV, TSUKERMAN, 2014; MARINO FILHO, 2021b).

Repkin (2020a) escreve que, embora a crianca seja sujeito de sua propria atividade ao
longo da vida, como em situagdes na infancia em que cria alternativas para chamar a atengéo
do adulto por meio de expressdes emocionais ou mesmo na brincadeira em que age livremente
e sem obrigacao, € na AE que comeca a tomar consciéncia de si mesma como tal, isto é, como
agente da propria transformacgdo. Para o autor, esse fato tem fundamental relevancia na AE,
tendo em vista que, para transformar sua propria personalidade, o estudante precisa ser
consciente e atribuir sentido a sua atividade.

Ao enfatizar a importancia de ser sujeito consciente na AE, Repkin (2020a) além de
destacar a necessidade de o estudante desenvolver autonomia para transformar a si mesmo de
forma integral, aponta que € possivel ser sujeito sem perceber-se como um, mas nao da para ser
personalidade sem estar consciente de sua atividade, isto é, dos significados, procedimentos,

condicdes e finalidades a que se dirigem as aces.

2.3.3- O envolvimento do estudante e a comunicagdo-cooperacdo na Atividade de Estudo

Para potencializar a autotransformacdo criativa e consciente do sujeito enquanto
personalidade, a TAE propde organizar o estudo de forma comunicativa-cooperativa, pois, ao
ingressar na escola, o estudante ndo é capaz de, por si mesmo, dominar o conhecimento teérico-
cientifico, mas precisa de alguém mais desenvolvido que o ajude a refletir sobre a prépria
atividade (MARINO FILHO, 2021b). Tal pressuposto tem seu fundamento nas proposicdes de
Vigotski (2000), o qual afirma que qualquer desenvolvimento psicolégico superior ocorre
mediado pelas relacbes que estabelecemos com outras pessoas, por meio das quais
internalizamos os signos e significados dos modos de agir em relacdo a um dado fenémeno.

A comunicagéo-cooperacdo, aqui, assume a forma de reflexdes, debates e discussdes
coletivas sobre o assunto (Davidov, Slobodchikov, Tsukerman, 2014). O professor como a
figura que encabeca essa discussdo, apos estabelecer com os alunos certa problematica, deve
ajuda-los por meio de perguntas a abstrair 0 que € ou ndo essencial para compreender a coisa,
assim como ajudé-los a perceber as contradi¢es na l6gica do modo de pensar e a dirigir sua
atencdo e concentracgdo as tarefas especificas e, portanto, as condi¢des e agdes necessarias para

atingir determinado objetivo. Sobre isso escrevem:
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O professor inicia um processo de reflexdo, colocando um problema de forma
a polarizar, a partir do inicio, varios aspectos da contradi¢do em discussao que
foram incorporados aos pontos de vista dos alunos. No confronto de opinibes
diversas, percebe-se que cada uma delas é parcial e limitada. E o limite de
cada ponto de vista parcial que comp®@e o objeto da discussdo. No processo de
argumentacdo, aqueles que detém ou apoiam cada ponto de vista se
convencem de que seus conhecimentos e modos de a¢do nédo séo suficientes
para resolver a tarefa definida. Surge a necessidade de coordenar os pontos de
vista que se formaram para elaborar um modo de a¢do comum. Notemos que
0 modo de agdo que é comum aos participantes no trabalho conjunto é, ao
mesmo tempo, comum para a nova classe de tarefas. O processo descrito para
a resolucdo de tarefas de estudo assume a forma de debate [...] o confronto
agudo entre diferentes pontos de vista e a natureza dramatica da sua
harmonizacdo s3o os critérios externamente observaveis de uma aula “bem
sucedida” de educacao desenvolvente. No debate geral da sala, principalmente
o professor faz o trabalho de polarizar e, posteriormente, harmonizar os pontos
de vista das criangas (DAVIDOV, SLOBODCHIKOV, TSUKERMAN,
2014, p. 103).

Quanto ao carater cooperativo da AE, além de favorecer o desenvolvimento e
aprendizagem por meio de relacbes comunicativas, propicia também que o aluno seja sujeito
durante o estudo. Isso ocorre em razdo do modo fundamental como se organizam as atividades
humanas, isto €, sempre envolvendo fases de preparacéo e fases de execugdo (LEONTIEV,
1978b). Ao discorrer sobre isso, Repkin (2020a, p. 381) enfatiza a necessidade de: “[...]
organizar o processo de aprendizagem com a participacdo da prépria crianca, e assim, a

assimilagdo do conhecimento adquire carater de atividade”.

Para Repkin (2020a), uma situacdo que distancia o ensino tradicional da AE é que,
naquele, os estudantes apenas participam do processo de execucdo, mas ndo agem ativamente
como sujeitos participando do preparo e organizacao das finalidades, meios e condi¢des para o
estudo. Gracas a isso, a aprendizagem, quando ocorre, fica restrita somente ao processo

executivo de situacOes especificas, adquirindo, com isso, apenas carater empirico.

Marino Filho (2019) afirma que toda atividade depende do envolvimento do sujeito para
seu éxito. Entendemos que esse envolvimento precisa, além de relacionar fases de preparo e
execucao, estar interligado as necessidades, interesses e motivos do estudante. A relevancia
desse fato se da porque o aluno pode aparentemente estar realizando uma atividade, mas
essencialmente nédo estar envolvido nela. Por isso, Repkin (2014, p. 87) diz que: “Normalmente
julgamos a atividade por meio de suas manifestacfes externas — as acOes e operacOes que a

pessoa executa. Mas esses sdo indicadores puramente externos e bastante nao confidveis”.

2.3.4- O papel dos motivos e interesses na Atividade de Estudo
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Leontiev (2010), ao abordar essa questdo, enfatiza que, para estar efetivamente numa
atividade, é preciso que 0 motivo que estimula o sujeito a agir, além de ser do proprio individuo,
esteja também dirigido coerentemente ao objetivo da acédo, caso contrario a crianca podera estar
realizando uma acdo que ndo coincide com o objetivo proposto e, portanto, realizando uma
atividade que n&o é sua propria:

Suponhamos agora que se diga a crianca: "\VVocé ndo saira para brincar até que
tenha feito suas licBes". Admitamos que isto resolva o problema e que a
crianca faga os deveres estabelecidos. Neste caso, observamos o seguinte
estado de coisas: a crianga quer obter uma boa nota e quer fazer seus deveres.
Indiscutivelmente, esses motivos existem em sua consciéncia, mas néo séo

psicologicamente eficazes; outro motivo, todavia, é realmente eficaz, a saber,
a permisséo para sair e brincar [...] (LEONTIEV, 2010, p. 70).

As proposicdes de Leontiev (2010) acerca da necessidade de coeréncia entre motivo e
finalidade é basilar para a AE, que objetiva a transformagdo do estudante por meio da
assimilacdo dos conhecimentos tedrico-cientificos, pois todo ato de conhecer s6 ocorre com 0
sujeito em atividade (PINTO, 1979; LEONTIEV, 1978a) e, portanto, quando este possui
necessidades e motivos que orientam sua acdo cognoscitiva. Tendo em vista a necessidade de
que o0 motivo que estimula e orienta a atividade a um objetivo seja do proprio sujeito, a TAE
propde organizar 0 processo de ensino/aprendizagem de tal forma que o motivo®? do estudo,
isto €, um motivo cognitivo, seja aceito pelo estudante como sendo seu proprio motivo. Em
outras palavras, seja numa AE especifica ou ha mudanca de atividades, o trabalho educativo

envolve criar novos motivos para o estudo (REPKIN, 2020a).

Para isso, parte-se do principio de que € possivel criar novas necessidades e, portanto,
motivos por meio de novas atividades. Além disso, o processo de criacdo de motivos pode
produzir o surgimento de novos interesses cognitivos devido ao carater polimotivado da
atividade humana. Isso quer dizer que determinado conhecimento a ser assimilado na Atividade
de Estudo pode ser, ao mesmo tempo, motivo para o estudo e motivo para outra atividade vital
do sujeito (LEONTIEV, 1978a, 2010).

Vale ressaltar que nem todo interesse do estudante pelos conhecimentos ensinados na
escola surgem na propria AE, sobretudo nos estudantes de menor idade. Elkonin (2020a) afirma
que este tipo de interesse pode surgir, também, fora do contexto escolar e de forma espontéanea,

0 que, quando ocorre, contribui para potencializar os processos de aprendizagem e assimilacdo

12 Os motivos representam o objeto gracas aos quais a acdo é realizada.
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do conhecimento tedrico-cientifico. Afirma ainda que, mesmo que no processo educativo sejam
criados novos motivos e interesses cognoscitivos, tal sensibilidade diante do estudo é mais
comum na adolescéncia, onde aparece uma nova atitude no estudante para assimilar

conhecimentos mais profundos.

Apesar de enfatizar a adolescéncia como periodo mais propicio para que 0s interesses
e motivos cognoscitivos pelo estudo se desenvolvam, o autor aponta que o aspecto idade ndo €
determinante para que isso ocorra, mas envolve, principalmente, os modos de organizacao
pedagogica, materiais didaticos, planejamento e metodologias utilizadas no processo educativo:
“[...] auséncia de interesse pelo estudo ndo esta ligada apenas a questao da faixa etaria, mas na
maioria das vezes a organizacdo do conteudo e atividade de trabalho educativo no comeco das

series finais do fundamental” (ELKONIN, 2020a, p. 146,).

Quanto a necessidade do ser humano se realizar como sujeito nas atividades em que
estd envolvido, de acordo com Repkin (2019c¢), € tdo vital, em algumas situacGes, quanto a

prépria necessidade de comer:

Ao final do segundo ano de vida até o inicio do terceiro, essa diferenca parece
muito evidente ¢ se manifesta em uma frase bem conhecida “EU”. A crianga
pela primeira vez reconhece a si mesma como sujeito €, como consequéncia
disso, surge a necessidade de ser um sujeito. Essa € uma das necessidades
humanas mais importantes, ndo menos importante do que a necessidade vital
de comer, de termorregulacéo etc. (REPKIN, 2019c, p. 380).

Esse terceiro fator tem especial relevancia para a inser¢do do aluno na AE. Leontiev
(2010) enfatiza que o ingresso da crianga na escola altera tanto a posi¢éo que ela ocupa no seio
das relacdes sociais quanto as condigdes e conteldos que ela precisa assimilar e, portanto,
conhecer naquele sistema de relagoes: “Surge a necessidade no aluno da escola secundaria de
conhecer ndo apenas a realidade que o cerca, mas de saber também o que é conhecido acerca
dessa realidade [...] Sua vida adquiriu novo contetdo, e isto significa que compreende o mundo
todo sob nova forma” (LEONTIEV, 2010, p. 63).

Neste movimento esta presente a necessidade de se realizar, se integrar como sujeito e,
com isso, cresce mais intensamente a necessidade de ser estudante, aprender e dominar 0s meios
necessarios para, ndo sé ocupar aquele lugar, mas também manter sua posi¢do nele. No entanto,
Elkonin (2020b) destaca que, apesar da relevancia do ingresso no ensino fundamental para o

surgimento da necessidade da AE na crianca, apenas esse fato, por si mesmo, néo garante que
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0 estudante continue motivado e interessado pelo estudo sempre. A partir do momento que
percebe ndo precisar mais fazer grandes esforgos para manter sua posigéo, seu interesse pelo
estudo pode diminuir e, em alguns casos, adquirir um sentido contrario a outras atividades

vitais. Vejamos o que diz o autor sobre isso nas citacdes a segulir:

A educacdo na escola e formacdo da Atividade de Estudo ndo ocorrem de
forma isolada de outras areas da vida. Isso cria uma situacao especial que pode
ser chamada como situacdo de relagbes de concorréncia entre a Atividade de
Estudo e outras atividades e interesses da crianca. H& casos que, mesmo antes
de ingressar na escola, a crianga ja tem um hobby ou uma atividade preferida
e, numa situacdo dessa natureza, existe a possibilidade de ela comecar a
associar a escola como obrigacdo que atrapalha sua atividade favorita
(ELKONIN, 2020b, p. 158).

[...] motivacdo baseada na nova posi¢do social da crianca, ndo pode durar
muito tempo e em algum momento perdera sua importancia. As vezes,
observa-se que, no final do primeiro ano escolar, as criancas nao tém tanta
responsabilidade com seus deveres como tinham no inicio. O enfraquecimento
do papel motivador da posi¢do social tem suas causas. Primeira, a nova
posicdo social da crianga j& foi atingida e ndo é necessario fazer nada para se
manter nela; segunda, a posicao social do aluno escolar ndo tem conexao com
0 que esta sendo feito na escola e ndo tem nada a ver com o que ele precisa
estudar e aprender [...] Se essas aulas sdo chatas e monotonas, o aluno perde
0 seu interesse por elas. Assim, a automotivacao é substituida por motivos de
concorréncia e obrigacdo (ELKONIN, 2020b, P. 159).

Considerando os principios abordados até aqui e a especificidade da AE, passaremos a
discutir como se da a elaboracdo e execu¢do do processo de estudo e ensino/aprendizagem a
partir desses fundamentos.

2.3.5- Destacando o objeto a ser estudado: surgimento do motivo-meta para o inicio do estudo

Quanto ao que se refere ao inicio da AE, entendemos que esta comeca sempre
destacando da multiplicidade de contetdos a existéncia do objeto a ser estudado, pois é a partir
dele que surge e se desenvolve o motivo-meta para o estudo (REPKIN, 2020c). Isso ocorre, pois
0 objeto e o motivo de uma necessidade estdo em unidade e coincidem-se, como afirma
Leontiev (1978b), sendo 0o motivo o gerador da atividade e o objeto a sua finalidade; segundo
porque ele, em sua relagdo com o motivo-objetivo, determina a estrutura da tarefa de estudo,
isto é, orienta 0s meios e condi¢des necessarios para compreendé-lo.

Sobre a transformacéo do objeto em motivo-meta, Repkin (2020c, p. 324-325) afirma o
seguinte:

Para que um objeto qualquer possa se tornar meta para 0 sujeito, sdo
necessarias pelo menos duas condi¢es: em primeiro lugar, este objeto deve
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existir para o sujeito, deve ser colocado em evidencia, para este como um
objeto a parte de todo o conjunto de condi¢cBes de sua atividade. [...] Em
segundo lugar, para que um dado objeto possa ser motivo-meta, ele deve ser
ligado pelo contelido, com as necessidades presentes no sujeito.

E claro que isso ndo ocorre de forma direta com o professor dizendo: “isto ¢ o que vamos
estudar” ou “esta ¢ a tarefa”, mas sim a partir de uma situagao-problema, onde o professor
intencionalmente propde uma tarefa que os alunos saibam resolver apenas parcialmente. Isso
implica modificar a estrutura da tarefa proposta de tal forma que apenas com os modos de acéo
conhecidos seja impossivel resolvé-la. Sobre Isso, Puentes (2020b) escreve:

O surgimento da tarefa de estudo ndo é um ato momentaneo de percepgdo e
aceitacéo da tarefa colocada pelo professor, mas o resultado da realizacdo de
uma sequéncia bastante complexa de ac¢Ges pelo aluno. O passo inicial na
formulacéo da tarefa de estudo e de pesquisa é a resolucdo de problemas
praticos ja conhecidos pelos alunos, em condic6es especialmente modificadas
pelo professor, o que gera uma situacdo de dificuldade. Como resultado da
validacdo das acOes executadas, a situagdo de dificuldade verte-se em
situacdo-problema. Uma avaliacdo dessa situacéo, do ponto de vista da origem
das dificuldades surgidas, leva a conclusdo da existéncia nela de algumas,
antes ndo levadas em consideragdo, propriedades do objeto, de algum
«segredo» que torna ndo aplicaveis os modos antes aprendidos. Finalmente, a
avaliacdo do modelo subjacente a esses modos de acdo leva a uma
identificacdo hipotética desse «segredo» que deve ser resolvido, a saber, a

formulacdo da tarefa de estudo (REPIKIN; REPKINA, 2017, Apud
PUENTES 2020b, p. 102).

2.3.6- A necessidade de comecar a Atividade de Estudo a partir de conteddos e materiais

sensiveis nos anos iniciais do ensino fundamental

Fundamentados em Miller (2019) e Zaika, Repkin e Repkina (2020), entendemos que
nos anos iniciais do ensino fundamental, principalmente, é essencial que esse processo comece
por meio de situacOes objetivas, pela analise de contetidos que sejam material/sensivel. Quando
aborda os processos iniciais de realizacdo das acGes de estudo pelos alunos, Miller (2019, p.
82) escreve da seguinte forma: “Quaisquer que sejam os dados da tarefa de estudo, a primeira
acdo de estudo a ser realizada pelo conjunto dos estudantes, sob a orientacdo do professor, é
fazer uma anélise, ainda no plano objetal-sensorial, do conteido que se constitui como objeto

da tarefa de estudo”.

Percebemos pelo menos dois motivos relacionados a necessidade do estudo comecar por
uma agdo que analisa o objeto de forma sensoria: 1- Nesse momento do processo educativo, as
criangas menores ainda ndo tém necessidades e interesses de conhecimentos tedrico-cientificos

bastante evoluidos, estes devem ser desenvolvidos na prépria AE, que gradualmente induz o
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aluno a assimilar este tipo de conhecimento (Davidov, 2020b) e; 2- O conhecimento tedrico-
cientifico como reproducdo tedrica do concreto no pensamento integra um processo no qual o
concreto aparece ao sujeito, inicialmente, como dado sensorial, sendo este 0 seu ponto de
partida: “No comego o concreto aparece ao homem como dado sensorial. A atividade sensorial
e suas formas peculiares de contemplacdo e representacdo séo capazes de captar a integridade
do objeto, a presenca de conexfes que no processo do conhecimento conduzem a
universalidade” (DAVIDOV, 1988, p. 142, traducao nossa).

Todo o processo de aprendizagem e conhecimento do meio pela crianga até 0 momento
em que ingressa na escola e comeca a estudar foi baseado na assimilacdo e experiéncia sensivel
com a realidade. Por esse motivo, a tarefa de estudo deve ser, em seu inicio, objetal-sensorial,
organizada de modo que, primeiro, os estudantes mobilizem os conhecimentos que ja possuem
para agir na situacao, pois de acordo com Zaika, Repkin e Repkina (2020, p. 410): “E possivel
ter relacdo mais positiva com a realizacdo das tarefas baseadas em habitos e habilidades ja
assimilados pelo aluno”. Segundo, para que ao perceberem as dificuldades e as contradi¢des
evidenciadas, comecem a desenvolver a necessidade de conhecimentos mais profundos sobre o

objeto, isto ¢, seu conteudo interno”.

Os autores enfatizam que as reagcdes emocionais positivas sentidas no inicio do processo
de estudo dificilmente estdo relacionadas a contetdos tedricos, pelo contrario, estdo mais
associadas a caracteristicas externas dos contetidos objetivos. Afirmam ainda que, embora a
novidade do material a ser estudado possa gerar interesses e reacdes positivas, estes ndo séo

constantes e logo desaparecem.

2.3.7- A situacdo-problema e o surgimento da tarefa de estudo: a relevancia fundamental dos

aspectos afetivo-emocionais

Temos, desse modo, que é preciso comecar por uma tarefa modificada para gerar uma
situacdo de dificuldade, porque, assim, além de criar e destacar as contradigdes entre 0 que 0
aluno conhece e ndo conhece para resolver o problema, também faz com que comecem a
emergir certas necessidades e interesse tedricos para compreender a situagcdo. Embora no inicio
da AE tais interesses e emogdes positivas possam oscilar, entendemos que fazem parte de um

longo processo de desenvolvimento afetivo-emocional e cognitivo.

Quanto as situacdes-problema e sua relagdo com a educacéo e o estudo, Vigotski (2003)

ja abordava a questdo bem antes de Repkin e da formulacéo da TAE:



81

Se 0s senhores desejarem ensinar algo solido para as criangas, preocupem-se
com os obstaculos. Subentende-se, a0 mesmo tempo, que nao se trata de criar
intencionalmente situacdes sem saida para a crianc¢a, que provocariam nela um
gasto infrutifero e ndo-sisteméatico de energias. Trata-se apenas de uma
organizacdo da vida, e do ensino, importante para que a crianga encontre 0s
dois elementos necessarios para o desenvolvimento do processo de
pensamento como forma superior do comportamento. Esses dois elementos
consistem, em primeiro lugar, em uma tarefa que deva ser resolvida e, em
segundo, nos elementos e meios com 0s quais esse problema possa ser
resolvido (VIGOTSKI, 2003, p. 174).

Como bem aponta Vigotski (2003), é preciso que a solugdo da situacao-problema nao
exceda as capacidades afetivo-emocionais e intelectuais do estudante, caso contrario, este ndo
se motivara para o estudo. Caso isso ocorra, ao invés de se engajar na procura da solucéo, o
aluno podera buscar algum outro modo de resolver a situa¢do-problema como perguntar a
alguém, usar o método de tentativas e erros ou mesmo nao realizar a tarefa (REPKIN, 2020a;
ZAIKA, REPKIN E REPKINA, 2020).

Repkin (2020a) critica concepgoes de situagao-problema simplesmente como situagéo
de falta de conhecimento ou encontro com algo novo e desconhecido. Para ele, a situacéo-
problema envolve sempre um sujeito que age para atingir um objetivo e se percebe incapaz de
realizé-lo, é caracterizada, neste sentido, como a percepcao das contradi¢Ges entre 0 que se sabe
e 0 que ndo se sabe, mas ndo apenas isso, vai muito além de somente colocar uma nova tarefa
para 0s estudantes, aparece quando ha inadequacdo entre os principios e modos de acao

dominados anteriormente e a atividade atual sendo trabalhada.

Diante destas proposi¢fes, 0 autor aponta ainda trés caracteristicas implicadas na
situacdo-problema: 1- Nenhum problema surge a alguém que néo realiza nenhuma acdo; 2-
Uma mesma situacdo para diferentes pessoas pode ser um problema ou nédo e; 3- Se a pessoa
ndo pode fazer algo para resolver a situacdo apenas porque ndo sabe, ndo se configura
necessariamente como situag&o-problema. E com base nestes pressupostos que Repkin (2020a)
propde modificar uma atividade cognoscitiva para criar uma situacdo de estudo, isto €, um

problema envolvendo conhecimento, ou melhor, a falta dele.

Para o autor, a intencdo ao modificar as condicOes de realizacdo da tarefa,
problematizando-a, € produzir no estudante reflexdes como: Porque ndo consigo resolver?
Porque agora ndo deu certo? O que é preciso fazer para conseguir? Aqui, o proprio professor,

ao se comunicar com os alunos, pode fazer indagacdes que os leve tanto a se questionar sobre



82

0 porqué ndo terem conseguido quanto a pensar sobre o que podem fazer para conseguir

resolver.

As palavras presentes nas perguntas realizadas auxiliam no processo de abstracdo e
reflexdo, ajuda o aluno a olhar para si mesmo e a analisar suas capacidades, o que ja foi estudado
e aprendido anteriormente, promovendo um movimento ainda maior de busca e mobilizacéo
das informacGes sobre o objeto e conhecimentos prévios atraves de analises e abstragdes,

processos mentais que ficam ativos nesse momento (REPKIN, 2020a).

Nesse processo reflexivo para compreender o que deu errado estdo implicadas também
as acOes de controle e avaliacdo, cuja finalidade € a comparacdo entre os conceitos assimilados
anteriormente com as acgdes realizadas para resolver a tarefa e o resultado alcancado.
Estabelecer a discrepancia que explica o que aconteceu, em caso de incoeréncia, €, segundo
Repkin e Repkina (2020, p. 429), um dos momentos iniciais da AE:

Avaliacdo ndo é na verdade o momento final, mas o0 momento de abertura
inicial do ato de execucéo do estudo [...] até que o aluno ndo tenha avaliado
seus conhecimentos, aprendizagem, e habilidades como insuficientes ndo tem
0 que e nem pra que aprender. Atividade de Estudo comeca na avaliacdo da

situacdo de dificuldade, pela via do controle das agles realizadas, como
resultado do qual essa situagéo se torna situagdo problema [...].

A ndo correspondéncia entre a tarefa proposta, as acOes realizadas e o resultado
encontrado, produz uma valoragdo negativa do que foi feito, propiciando ao estudante que se
conscientize daquilo que ndo sabe e de que Ihe falta algo para entender a situacdo. Com isso, se
da inicio a um problema cognitivo e, portanto, uma tarefa de estudo que exige a assimilacédo de
um conhecimento tedrico-cientifico que possibilite resolver ndo apenas aquela situacdo

especifica, mas outras similares.

Outro componente implicado nesse processo sdo 0s conteudos afetivo-emocionais, que
podem surgir durante a avaliacdo e controle da situagdo-problema. Repkin (2020a) afirma que,
em situacdes como essa, 0 sentimento de ndo saber, de perceber a propria ignorancia e de se
sentir incapaz pode ser muito desagradavel, podendo gerar diversas emogfes negativas no
sujeito. Apesar disso, escreve gue esses sentimentos compdem parte do processo de inicio de
uma situacao de estudo:

Aparece um motivo cognitivo, por meio de um mal-estar emocional e raiva
contra si mesmo (Seria eu um tolo?) Essa agressdo pode ser direcionada ao
objeto com o qual a acdo é realizada. Na sua esséncia, se manifesta um estado

de insatisfacdo consigo mesmo. Esse € o motivo inicial que exige a
necessidade de se realizar como sujeito. [...] Sentir-se um objeto e ndo uma
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pessoa ndo é muito agradavel e esta relacionado a experiéncias muito agudas.
O sujeito esta na situacdo de uma escolha pessoal: ou assumir 0 caminho mais
facil ou para comecar a autotransformacao, buscar por si sé, as causas. Essa é
uma situacdo muito dificil de escolha moral, quando a situagdo-problema se
torna na situacéo de estudo (REPKIN, 2020a, p. 388).

As emogdes possuem papel fundamental no processo de transformacéo de uma situagéo-
problema em uma tarefa de estudo. 1sso porque ativam valores afetivos presentes nos sentidos
pessoais representativos das vivéncias do sujeito, viabilizando acesso aos processos
cognoscitivos do pensamento disponiveis para realizacdo da tarefa (LEONTIEV, 1978a;
MARINO FILHO, 2020). Entretanto, em caso da percepcdo de que os meios e condigdes
cognitivas e emocionais sdo insuficientes para resolver o problema ou situacdo de estudo, o

aluno pode ndo se motivar em seu preparo e execucdo (REPKIN, 2020a).

Vale lembrar, como afirma Leontiev (1978a), que 0s processos cognitivos e afetivo-
emocionais ndo se separam, continuam em unidade, ambos tendo contetido objetal e, portanto,
ligados as necessidades e motivos-meta que orientam e incitam a atividade. O autor escreve

deste modo:

As emoc0Oes desempenham a fungéo de sinais internos, internos no sentido de
gue ndo constituem o reflexo psiquico de uma realidade objetal imediata. A
especificidade de emocbes € que elas refletem relagBes entre motivos-
necessidades e realizacdo ou possibilidade de conclusdo bem-sucedida da
atividade do sujeito, que responde a eles mesmos. Além disso, ndo se trata do
reflexo dessas relacBes, mas de seu reflexo diretamente sensivel, de suas
vivencias. Assim, surgem como consequéncia a atualizacdo do motivo da
necessidade e antes da valoragdo racional de sua atividade pelo sujeito
(LEONTIEV, 19784, P. 119, traducdo nossa).

Relacionada aos conteudos emocionais também estad implicada a motivacdo para o
estudo, pois esta representa, segundo Marino Filho (2020), o dominio consciente do conjunto
de capacidades psiquicas, instrumentais, simbolicas, cognitivas e emocionais em unidade com
0s processos envolvidos na atividade tais como objeto, motivos, objetivos, meios e condi¢des

materiais para a sua realizacéo:

A motivacéo reside justamente no fato de o sujeito conhecer o objetivo e as
finalidades das acdes, e que ele saiba como operacionalizar os meios e atenda
as demandas da sua personalidade. Por exemplo, ainda que eu tenha todos 0s
meios materiais e ideacionais para a realizacdo de uma acéo, se existir uma
contradicdo afetiva, emocional, um valor ético, por exemplo, e eu ndo estiver
subordinado a uma ameaca de qualquer sorte, a motivacao para a realizacao
da agdo ndo se manifestara (MARINO FILHO, 2020, p. 94).
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Como enfatizamos anteriormente, se apds mobilizar seu aparato analitico reflexivo o
aluno percebe ndo possuir 0s conhecimentos e processos necessarios, ndo se motivara para
assimilar os conteidos da AE, por outro lado, quanto maior o dominio dos meios e condicdes
para efetivar as acbes em direcdo ao objetivo numa atividade, maior podera ser seu

engajamento.

Tendo em vista que os valores afetivo-emocionais sdo base para escolhas e atribui¢fes
de sentido em uma atividade, assim como das percepg¢des de sucesso e fracasso (LEONTIEV,
1978a), é ainda mais importante que o professor dé, a esse aspecto da personalidade do aluno,
especial atencdo e cuidado, ajudando e incentivando-o a buscar os meios e condig¢des

necessarios para a realizacdo do estudo.

Além disso, é premente que o professor reflita constantemente sobre sua relacdo com o
aluno, que é afetivo-emocional e cognitiva, pois pode haver situa¢fes em que o estudante possui
todo o0 necessario para o envolvimento no estudo, mas escolhe ndo estudar em decorréncia de
valorar negativamente sua relacdo com aquele que ensina. Aqui, também € preciso se atentar
para o fato, j& explicitado anteriormente, de que as manifestacOes externas da atividade ndo séo
suficientes para inferir que o sujeito esta envolvido de modo eficaz na atividade. Isso pode
significar que, mesmo o estudante realizando a tarefa, o real motivo de sua realizacao é outro
gue ndo sua autotransformacdo pelo estudo, podendo, inclusive, estar associado a intensas
emoc0Oes negativas. Sobre isso, Leontiev (1978a, p. 119, tradugdo nossa) escreve o seguinte:
“Até, o desempenho bem sucedido de uma determinada agdo nem sempre envolve emocGes
positivas, também pode gerar fortes experiéncias negativas que sao indicadores que, do ponto
de vista do motivo orientador da personalidade em questdo, tal sucesso alcancado é um

fracasso”.

Quando ha um envolvimento efetivo na tarefa de estudo, tem-se como objetivo e
conteddo, a assimilacdo de um conhecimento tedrico-cientifico sentido como necessario para
resolver o problema em aberto. Entretanto, o objetivo implicito e nem sempre consciente pelo
estudante, a0 menos ndo nas fases iniciais da AE, é sua autotransformacao. Em outras palavras,
0 aluno nos anos iniciais do fundamental ndo prop6e para si, intencionalmente, transformar-se
durante a realizacdo da AE, isto ocorre apenas em fases mais avancadas desta (ELKONIN,
2020a).

2.3.8- Tarefa e acdo de estudo: os modos generalizados de acéo
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Para o autor, a tarefa de estudo € o componente mais importante desse processo,
diferindo-se qualitativamente da tarefa pratica, isto porque seus objetivos divergem. Enquanto
na tarefa préatica busca-se a transformacao de algum objeto, na tarefa de estudo mesmo sendo
dirigida a um objeto/objetivo e podendo produzir alguma transformacdo no mesmo, seu
objetivo final é a transformagao do proprio sujeito:

A principal distincdo entre a tarefa de estudo e qualquer outra tarefa, esta em
que seu objetivo e resultado consistem na mudanca do préprio sujeito em acéo,
mudanca essa que consiste em adquirir determinados modos de ag&o, e néo
em alterar 0s objetos com 0s quais o sujeito realiza a acdo [...] o objetivo do
sujeito que resolve a Atividade de Estudo ndo estd na obtencdo de um
“produto” substancial ou ideal determinado (este € o objetivo da tarefa pratica-
concreta) e, nem mesmo no estabelecimento de uma forma de obtencéo desse
“produto” (que € o objetivo da atividade cognitiva “tedrica”), mas sim em
dominar esse modo, apropriar-se dele e, portanto, em ampliar e enriquecer

suas possibilidades como sujeito da atividade pratica e cognitiva (REPKIN,
2020d, p. 319).

Além disso, a tarefa enquanto fim que se d& em certas condic¢Ges (Leontiev, 1978a),
representa a célula de todo o processo de estudo, isso quer dizer que, como unidade minima da
atividade, esta presente de modo essencial em todos os procedimentos que envolvem o estudo,
isto €, assimilacdo dos modos de a¢do, criacdo e transformacdo do modelo e, do mesmo modo,
no controle e avaliagdo da AE.

Quanto a transformacéo que a tarefa de estudo deve promover no estudante, para Repkin
(20204, p. 384), ela € caracterizada quando o aluno evidencia a assimilagcdo dos modos gerais
de agdo: “[...] duas descri¢des da tarefa de estudo: por um lado, fala-se da autotransformacéo
do sujeito, por outro, da assimilacdo dos conhecimentos teodricos. Na realidade ndo existe
nenhuma contradicdo. Quando a crianca assimila os conhecimentos tedricos, ela, a0 mesmo
tempo, assimila os principios de constru¢ao dos modos de a¢ao”. Do nosso ponto de vista, esse
processo envolve, também, a assimilacdo de modos de relagdo com determinado objeto, pois o
estudo é um processo de criacdo de significagdes e sentidos para agir em relagdo a algo
(MARINO FILHO, 2021b) e, neste caso, agir de modo tedrico-cientifico.

Ao estabelecermos relagfes entre a tarefa de estudo e a significacdo, o fazemos por
entender que os significados representam sempre um modo de agir em relagdo a algo na
realidade. Vigotski (2009), por exemplo, explica isso quando discorre sobre a assimilacdo da
fala pela crianga, que domina antes o signo de determinado objeto, isto &, sua estrutura externa

(palavra-objeto), que sua estrutura interna, seu significado. Por isso, uma crian¢a que esta
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aprendendo a falar pode reproduzir de forma correta 0 nome de algum utensilio, mas, mesmo

assim, se relacionar e agir com ele de modo contraditério a sua funcionalidade.

A acdo, assim como a tarefa, esta presente em toda a AE, estando ela mesma em unidade
com a tarefa. Leontiev (1978a) afirma que as a¢Oes executam as tarefas nas condicdes exigidas
pelo motivo-objetivo, neste sentido, fazem com que o processo operacional seja efetivado para

compreender o0 objeto de estudo.

Embora a tarefa de estudo envolva a assimilacdo dos modos de acéo, isto é, uma agéo
ou conjunto de acgdes especificas com dado material, tendo como finalidade discrimina-lo,
compreender sua funcionalidade, modos de existéncia etc., de acordo com Repkin (2020b), para
que a tarefa seja efetivamente de estudo deve avancar para a assimilacdo dos modos de acao
generalizados com esse material: “[...] Embora o sujeito possa assimilar intensivamente muitas
formas de a¢do pratica, se ndo assimilar os modos de acdo teéricos ndo ha atividade de estudo”
(p. 346). Em outras palavras, isto quer dizer que, as acdes generalizadas da tarefa envolvem a
assimilacdo dos principios e leis gerais que regulam o modo de existir e funcionar da coisa, ndo
apenas naquela situagdo, mas em toda situacédo similar. Por esse motivo, entendemos que cada

tarefa realizada efetiva micro movimentos de ascensao do abstrato ao concreto.

2.3.9- Acdes de estudo e 0 método de ascensdo do abstrato ao concreto: ativacdo de processos
de analise, abstracdo, sintese, reflexdo e generalizacdo

O método dialético de ascensdo do abstrato ao concreto fundamenta o processo de
ensino/aprendizagem na AE, nela, ndo apenas o contetido é tedrico-cientifico, mas também o é
0 modo de obté-lo. Ao enfatizarmos tal método aqui, o fazemos por entender que, além de ser
essencial e efetivo na organizacdo e orientacdo da AE para compreender teoricamente as
multideterminacdes que constituem um objeto cognoscitivo, também reproduz o modo de
existéncia da propria realidade, possibilitando, neste sentido, que o concreto material se torne
concreto pensado. Sendo o objeto um concreto multideterminado e, portanto, formado por
diversas partes com as quais estabelece uma unidade, é preciso iniciar a sua compreensdo
tedrica sempre pelo abstrato ou abstraido.

A necessidade de comecar pela abstracdo se da porque as unidades que constituem o
objeto como totalidade sdo determinadas por leis gerais que regulam a existéncia do todo,
porém, essas leis regulatorias, ndo se mostram imediatamente ao sujeito que busca conhecer.
Por isso, 0 método envolve aprofundar a investigacdo da coisa mesma, penetrando cada vez

mais em seu conteudo até que se obtenham os fatos necessarios para poder compreendé-la. Esse
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processo ocorre abstraindo e analisando, ou melhor, afastando as partes para perceber a relacéo
entre elas e, consequentemente, perceber o objeto cognoscitivo como um todo.

Aqui, busca-se compreender a génese da coisa, seu processo histdrico de formacéo e
desenvolvimento até alcancar sua forma de existéncia atual. 1sso é o que estamos chamando de
concreto, ou seja, a sintese do movimento historico de relagdes e modo de existir do fenémeno
e as partes que o constituem como uma totalidade.

Vemos que a tarefa de estudo envolve a assimilacdo dos modos de acdo tedrico-
cientifico, tendo como método o movimento de ascensdo do abstrato ao concreto. Implicado
nesse processo estdo diversas agdes de estudo e do pensamento que se interatuam para
compreender as regularidades presentes no objeto cognoscitivo, estando elas mesmas

subordinadas a tarefa de estudo.

As acdes de estudo como 0 modo de resolucéo da tarefa tm um importante papel na
assimilacdo dos conceitos tedrico-cientificos, especialmente as acbes de modelacdo, avaliacdo
e controle: “As agdes de estudo em esséncia estdo dirigidas para que mediante sua realizacédo
os alunos assimilem e descubram as condi¢cdes do processo de formacdo e construcdo do
conceito (Para que e como se separa seu conteudo? Por que e em que se fixa seu contelido? Em

que casos particulares se manifestam depois?)” (DAVIDOV, 2020b, p. 223).

Fundamentados em Davidov (1988, 1999, 2020b), entendemos que as a¢Ges de estudo,
sejam as de modelag&o, controle, avaliacéo, etc., envolvem um complexo processo cognoscitivo
do pensamento que busca analisar, abstrair, sintetizar e generalizar as informacdes,

significacOes e propriedades do objeto.

Ao discorrer sobre o0 assunto, Davidov (2020b) sistematiza esse aspecto da tarefa de
estudo do seguinte modo: 1- Analise do material objetal com objetivo de descobrir nele alguma
relacdo geral que tenha conexdo com varias manifestacdes desse material, ou seja, a construcao
da abstracao e generalizacao substancial desse conteddo; 2- Deducao sobre a base da abstracédo
e generalizacdo das relagcOes particulares do material dado e a unificagdo (sintese) em certo
objeto integral, isto &, a construcdo de uma célula e o objeto mental concreto; 3- O dominio,

nesse processo analitico-sintético, do modo generalizado de construcao do objeto estudado.

Dito de outra forma, o estudante, na busca de assimilar um conhecimento conceitual-
cientifico para solucionar a situacdo-problema, deve examinar o que existe neste algo
desconhecido para torna-lo claro, manifesto, revelando do que ele é feito, 0 que o constitui

enguanto objeto. Como seu contelldo ndo se mostra a primeira vista, é necessario realizar
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diversas acOes préticas e mentais sobre este objeto para abstrair deste a sua esséncia, isto &,
aquela regularidade que aparece e determina integralmente as diversas particularidades do

fenbmeno.

Nesse processo, as acdes de abstracdo e generalizagdo sdo necessarias como processos
do pensamento que afastam as partes componentes do objeto para perceber e visualizar, o que
se assemelha e o que se diversifica, enquanto integram as determinacGes que possuem
identidade em categorias do mesmo tipo. A analise e a sintese aparecem, nesse mesmo
movimento, como processos que avaliam os efeitos produzidos na inter-relacdo das partes,
enquanto relacionam e unificam as partes de modo sistémico, estrutural. Tal atividade
cognoscitiva do pensamento tedrico possibilita encontrar os modos generalizados de a¢do com
o conhecimento tedrico-cientifico, isto €, aquele principio geral que, tal como uma lei, regula o
movimento e funcionamento do objeto como totalidade e suas inter-relagdes com as partes que

0 compdem.

Reiteramos que, seja numa AE individual ou coletiva, o professor deve orientar o
processo de busca e pesquisa do aluno, ajuda-lo a realizar o movimento de ascensao do abstrato
ao concreto, especialmente se o estudante ainda ndo possui autonomia para estudar sozinho.
Repkin (2020b) enfatiza que o professor deve tornar-se um parceiro no estudo, alguém que

coopera com o estudante auxiliando-o a compreender o objeto:

Esta relacdo geral pode ser esclarecida pelo professor e dada ao aluno (por
exemplo, sob a forma de um modelo de uma situagdo-problema especialmente
escolhida) antes da solucdo parcial, isto é, sem demonstragdo da forma da agdo
parcial. Naturalmente nessas condicGes, a atividade do aluno ndo pode
resumir-se a copiar as acoes do professor. Ele é obrigado a construir a agdo
por si proprio, apoiando-se por um lado, num modelo e, por outro, na ajuda de
um adulto que vai interpretar determinados “nos” do modelo que estabelece
sua ligagdo com os elementos de uma situacdo concreta. Gragas a isso, 0
professor torna-se um participante real de uma atividade igualmente real do
aluno. [...] atividades entre eles adquire um carater de auténtica cooperagdo
em vez de se degenerar em acgOes separadas associativamente ligadas
(REPKIN, 2020b, p. 350).

Mesmo com a ajuda do professor, a AE deve ser do aluno, quer dizer, ele precisa agir
para resolver a tarefa; ja na atividade em que essa tarefa é coletiva, precisa ser do grupo em
unidade. Neste caso, Repkin (2020b) aponta que, em uma AE coletiva, deve haver algo em

comum entre as tarefas de estudo realizadas, que envolva reciprocidade, mutualidade entre seus
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pares, sendo as acdes de estudo podem perder o sentido, uma vez que o estudante pode nédo

perceber a conexdo com sua atividade e o que o outro grupo esta fazendo.

Afirma ainda que, se 0 modelo € dado pronto ao aluno, seja por meio do material
didatico somente ou puramente por exemplificagdes e explicacBes diretivas, este apenas
realizara a atividade como cdpia, baseando-se no modelo dado. Com isso, ao invés de assimilar
0s modos gerais de agdo com o conceito, 0 sujeito reproduzira apenas seu formato externo, isto
é, sua definicdo, que, por si mesma, ndo revela os principios tedricos de sua construcdo e
desenvolvimento, tampouco revela ao aluno os modos de chegar até ele, mas somente a maneira

de reproduzi-lo empiricamente.

Quanto ao que se refere ao micro movimento de ascensdo do abstrato ao concreto e ao
complexo processo mental cognoscitivo para compreender o objeto, entendemos que sua
relevancia e necessidade sdo percebidas pelo fato de que o aluno ndo consegue presumir 0S
modos generalizados de acdo antes de realizar a AE (DAVIDOV, 2020a). Para isso, € preciso
uma atividade criativa que transforme em atividade interna os processos objetivos e materiais

realizados por meio da apropriacéo e da consequente subjetivacdo do objeto de estudo.
2.3.10- A acdo de modelacao

Como enfatizamos, ao estudante, ndo é possivel assimilar o conceito-cientifico
diretamente em sua atividade préatica e sem uma AE, para isso, é preciso realizar transformacdes
criativas a partir do objeto estudado. De acordo com Repkin (2020c), esse movimento ocorre
no processo de modelagem ou modelacdo, onde, ao executar as acOes da tarefa, o sujeito
relaciona e unifica os dados obtidos na abstracdo e generalizagdo para criar um modelo

representativo do processo realizado, o qual deve conter os principais aspectos do objeto:

A assimilacdo de um conceito tedrico requer antes de tudo a transformacéo
especifica de um dado objeto, para descobrir a relacdo que é o fundamento
geral de resolugdo de uma série de tarefas cognitivas e préaticas. Depois é
necessario construir um modelo material ou sinalizador que possa demarcar
uma relag&o selecionada e permitir que suas propriedades sejam estudadas na
forma mais pura. Em seguida no processo de transformacdo do modelo
construido, sdo reveladas tais propriedades da relacdo escolhida que possam
servir de base para se descobrir as condicdes e formas de solucdo de certa
tarefa cognitiva (ou concreto-prética) (DAVIDOV, 1972, apud REPKIN,
2020c, p. 326).

Ao citarmos Leontiev (1978a) no primeiro capitulo, vimos que a criacdo de modelos

diz respeito a uma complexa atividade cognoscitiva do pensamento, emergindo na consciéncia
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como produto representativo desse movimento. Entendemos que, embora o modelo seja uma
representacdo ideal da relagdo do sujeito com sua realidade, na AE néo se trata apenas da
associacdo de diversas caracteristicas e informagfes sobre o objeto estudado, tampouco de
construcdes graficas e simbolicas simplesmente, mesmo que estas Ultimas sejam necessarias:
“Qutra tarefa de estudo é a confeccéo de modelos sob a forma objetiva, grafica ou simbdlica [...].
Com isto, ndo € toda representacdo deste ou daquele material que se pode chamar de modelo,
mas somente aquela que fixa uma certa relacdo geral (essencial) das condicbes da tarefa de
estudo que esta para ser resolvida” (DAVIDOV, 1999, p. 4).

Segundo Davidov (1988), o modelo semiotico criado no estudo deve, de modo
sistémico, ser um reflexo ou reproducdo aproximada e esquematizadora da realidade objetiva.
Isso quer dizer que as caracteristicas e propriedades simbolicas devem refletir as principais
conexdes e relacBes do objeto original. Para isso, € especialmente relevante que processos como
a abstracdo e a generalizagdo sejam realizados de modo coerente nas ac¢des de estudo, caso
contrario, a transformacdo da tarefa realizada em modelo pode néo representar teoricamente o
objeto estudado: “Modelos ndo sdo simples substitutos do objeto, mas s&o uma forma peculiar
de abstracdo na qual as relagdes essenciais do objeto estdo fixadas em enlaces e relagdes
visualmente perceptiveis e representadas de elementos materiais ou semidticos. Se trata de uma
unidade do singular e o geral, no qual em primeiro plano se apresenta o geral, o essencial”

(DAVIDOV, 1988, p. 134, traducdo nossa).

Marino Filho (2022) ao discorrer sobre a AE, aponta a abstracdo e a generalizacéo
como dois processos fundamentais, que, do nosso ponto de vista, apresenta intima relacdo com
a criacdo do modelo enquanto acdo de estudo. Para ele, essas duas fun¢bes do pensamento
devem isolar e separar momentaneamente as qualidades especificas do objeto que estdo
correlacionadas a tarefa para, posteriormente, realizar a discriminagdo e diferenciacdo das
partes e integrar aquelas que sistemicamente formam unidades funcionais. Entretanto, se por
algum motivo, o sujeito abstrair e integrar particularidades que, de algum modo, ndo tém a ver
com aquela tarefa especifica ou que ndo configuram essencialmente unidades funcionais ou,
ainda, o fizer de processos ideais e fantasiosos que acredita haver conexao com o objeto, mesmo

gue ndo tenham, ndo conseguira criar um modelo coerente que seja representativo do processo.

Assim, a criagcdo do modelo se configura como mais um momento analitico-sintético
do estudo, onde o estudante junto ao professor deve, por meio de signos, graficos, setas,

fluxogramas, mapas mentais, ou qualquer outra forma simbolica e/ou material, relacionar e
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unificar, em categorias, as particularidades que se configuram como unidades funcionais dentro

daquele sistema.

Fundamentados em Marino Filho (2022), percebemos que para alcancar o fendmeno
em sua concretude, compreendé-lo como totalidade, é preciso primeiro compreender suas
principais unidades e funcGes e quais implicaces e inter-relagdes estabelecem com o todo, pois

elas interagem de modo sistémico com ele, determinando-se de modo reciproco.

Quanto ao modelo, sua funcgdo é destacar, selecionar e demarcar 0s processos de estudo
sensivelmente ao estudante para que este possa continuar estudando, posteriormente, 0s
conteudos e propriedades gerais do objeto (DAVIDOV, 1987). Isso quer dizer que este ndo é o
momento final da tarefa, interromper a AE aqui dificilmente possibilitaria a assimilacdo do
conhecimento tedrico-cientifico. Utilizar instrumentos simbdlicos para sinalizar as principais
particularidades do objeto, permite, como afirma (REPKIN, 2020c), continuar estudando o
objeto sem as “impurezas”, isto é, sem coisas acessoOrias que ndo contribuem para a

compreensdo do mesmo.

Reiteramos que as leis gerais que regulam o desenvolvimento cognitivo e afetivo-
emocional do sistema psicolégico da personalidade estdo implicadas em todas as tarefas e acdes
de estudo e, portanto, incluem a criagdo do modelo e sua sucessiva transformacdo. Nos
referimos, aqui, a condicdo sine qua non para a assimilacdo do conhecimento como atividade e
produto do reflexo consciente do pensamento, a qual deve envolver necessariamente uma

relacdo sensivel com a realidade e, posteriormente, sua internalizacao.

Tendo em vista que a AE é tedrico-préatica, o conteldo consciente da personalidade
apropriado nesse processo também é, ao mesmo tempo, subjetivo e objetivo. Para Leontiev
(1978a), os modelos que organizam e regulam o pensamento consciente existem apenas
idealmente, sem, contudo, perder sua objetividade. Mesmo quando falamos de pensamento e
consciéncia teorica estd implicada uma objetividade, pois a teoria ainda que se desvincule da

pratica, o faz apenas de modo relativo.
2.3.11- A transformacéo do modelo

Vimos até aqui que a acdo de modelacdo envolve necessariamente a criagcdo de
modelos como a expressao da sintese do estudo sendo realizado, a qual possibilita ao sujeito
tanto elaborar mentalmente o material sensorial que se apresenta para ele no inicio da atividade

de estudo (MILLER, 2019) quanto continuar refinando o conhecimento como se estivesse
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lidando com a proépria realidade (GANGUILHEM, 2006). Por esse motivo, Davidov (1999)
aponta que a acdo de modelacdo ndo se encerra aqui, mas implica também a transformacéo
desse modelo: “Uma acdo de estudo especial consiste na transformacdo do préprio modelo com

o fim de estudar minuciosamente as propriedades da relacdo geral evidenciada nele” (p. 4).

Ao transformar o modelo de estudo, o estudante refina cada vez mais sua compreensao
do objeto por meio de novas e sucessivas analises, abstracdes, generalizacdes e sinteses, as quais
permitem ao sujeito alcancar o principio universal que regula o fenémeno, seu conteudo interno,
que até entdo ndo havia sido percebido. Com isso, 0 novo modelo transformado deve conter 0s
tracos essenciais do fendmeno estudado, denotando a relacéo entre o particular e o geral:

O modelo nos permite observar as inter-relacdes entre essas caracteristicas do
objeto e, assim, revisar nossos pressupostos sobre as propriedades e estrutura
interna, bem como as regularidades do objeto em sua forma pura. Essas a¢des
com o modelo nos permitem descobrir a conex&o interior que ndo tinhamos
em conta antes. O modelo torna-se um portador da forma do objeto, uma
concretizacdo do conhecimento que temos de sua estrutura interna. E uma
abstracdo, ndo é o objeto, mas € uma abstracdo objetal, que se reflete nele e,
portanto, permite a acéo. Entdo, a agdo com o modelo leva a descoberta dos
conhecimentos que faltam em nossa experiéncia do principio generalizado.
Assim, devemos assegurar-nos que encontramos um principio generalizado e
ndo uma dependéncia casual (REPKIN, 2020a, p. 391).

2.3.12- A construcdo de diversas tarefas a partir do principio geral sintetizado no modelo

Vemos que encontrar as regularidades essenciais do objeto ao transformar o modelo
permite a acdo e ndo qualquer acdo, mas modos generalizados de agir com base no modelo, de
modo que, a partir dele, seja possivel resolver toda uma série de outras tarefas do mesmo tipo
(MILLER, 2019). A transformacéo do modelo sé se encerra apds a verificacdo da aplicabilidade
do conhecimento teorico-cientifico assimilado, apds se mostrar efetivo para resolver outros
problemas similares, caso contrario, é preciso realizar, nele, novas transformacdes por meio de

acoes de controle e avaliacdo. Davidov (2020b) escreve o seguinte:

A orientacdo dos alunos para a relagdo universal de todo o objeto estudado
serve como base para a formacdo neles de um modo generalizado, destinado
a resolucéo da tarefa de estudo. Dessa maneira, forma-se o conceito sobre a
“célula” inicial desse objeto. No entanto, a objetividade da “célula” em relagdo
a seu objeto é revelada quando uma variedade de suas manifestacGes
particulares deriva dela. No caso da tarefa de estudo, isto significa deduzir
sobre sua base um sistema de diferentes tarefas particulares, cujas solucéo
permite aos alunos concretizar um modo generalizado encontrado
anteriormente e, portanto, especificar o conceito correspondente (célula). Por
isso, a proxima acdo de estudo consiste em deduzir e construir um
determinado sistema de tarefas particulares. Devido a essa a¢do os alunos
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concretizam a tarefa de estudo inicial e a transformam em uma variedade de
tarefas particulares que podem ser resolvidas por um modo Unico
(generalizado), que foi apreendido durante a implementacdo das acbes
anteriores de estudo (DAVIDOV, 2020b, P. 223).

Para o autor, aplicar em diversas outras tarefas do mesmo tipo a resolucéo encontrada,
isto é, sua célula, os modos generalizados de acéo, permite ao aluno concretiza-los mentalmente
como parte do processo ideal do pensamento tedrico. Com isso, 0s estudantes passam a
generalizar o conceito tedrico-cientifico apropriado para variacdes da tarefa de estudo original,
consolidando, assim, a assimilacdo do conhecimento por meio dessa repeticdo/realizacdo

idéntica, mas ao mesmo tempo diversa da tarefa de estudo.

Elkonin (2020b), ao discorrer sobre isso, aponta que depois de muita préatica
(repeticdo/realizacdo) o estudante se torna capaz de resolver as tarefas de forma ndo material,
apenas falando sobre a resolucdo ou pensando sobre ela. Nesse movimento, comeca a ocorrer,
paulatinamente, a reducdo das a¢Ges materiais que os alunos precisam realizar para resolver a
tarefa de estudo de modo que o processo vai se automatizando ao mesmo tempo em que 0

estudante adquire cada vez mais autonomia para o estudo.
2.3.13- As acdes de controle e avaliagéo

Quanto as acdes de controle e avaliagdo, embora ndo comecem efetivamente neste
ponto do estudo, sd@o agOes essenciais para a concretizagdo dos modos generalizados de
resolucédo da tarefa abstraidos e fixados na elaboracéo e transformacao do modelo. Entendemos
gue, mesmo tendo um papel maior em alguns momentos do processo, elas permeiam toda AE.
Em outras palavras, a todo o momento o aluno estd avaliando e controlando o estudo para
alcancar a finalidade da atividade (ELKONIN, 2020b).

Apesar de estarem presentes durante toda a AE, compreendemos com base em Repkin
e Repkina (2020), que o controle e avaliagdo s&o agdes de estudo vinculadas a necessidade de
verificacdo da correspondéncia entre as condi¢fes operacionais da tarefa, o resultado proposto
como finalidade e a aplicabilidade do principio geral expresso no modelo criado em outras

tarefas similares.

De modo semelhante, Luria (1981) percebe as atividades de controle e avaliagdo como
método do pensamento consciente de comparacdo do efeito esperado na tarefa realizada com o
objetivo proposto: “0 homem verifica a sua atividade consciente, comparando os efeitos de suas

acdes com as intengdes originais e corrigindo quaisquer erros que ele tenha cometido” (p. 60).
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Do nosso ponto de vista, essas acdes sdo necessarias para verificar a necessidade de reorganizar
ou ndo a AE e seus processos, ou seja, a planificacdo da tarefa, o modelo criado e os
procedimentos do estudo em direcdo ao objetivo determinado.

Ao discorrer sobre o controle e avaliacdo como acdes de estudo, Miller (2019, p. 85)

aponta o seguinte:

A acdo de controle, como o nome indica, destina-se a manter a coeréncia
operacional das a¢des conforme as condi¢Bes nas quais ela é executada, de
modo a manter a integridade do sistema de ag¢des no interior da atividade de
estudo. [...] A avaliacdo compreende ndo apenas a constatagdo dos resultados,
mas também seu exame qualitativo que dé uma ideia precisa de como o
estudante conseguiu cumprir a tarefa de estudo.

Para a autora, o estudante precisa ser capaz de constatar qualitativamente a coeréncia
ndo apenas do resultado alcancado, mas, principalmente, do processo realizado, de como
chegou até ele, caso contrario, ndo saberdo o que fazer se algo der errado. Afirma ainda que,
fazendo isso, os alunos vivenciam o processo pelo qual descobrem as condic¢des de origem e
desenvolvimento em que os conceitos tedrico-cientificos sdo formados, o que ndo ocorre em
situaces e atividades de estudo que avaliam e controlam apenas um modelo pronto dado pelo

professor.

Vemos que nas situacfes em que ndo ha uma correta correspondéncia entre as acdes
de estudo e as condi¢cbes operacionais exigidas pela tarefa, a acdo de controle possibilita a
correcdo e reorganizacdo dos procedimentos e condi¢bes da acdo, enquanto cabe a acao de
avaliacdo determinar se 0 modo generalizado de resolucdo da tarefa foi ou ndo assimilado.
Assim, o controle informa se o contetdo operacional da tarefa esta de acordo com o resultado
esperado, enquanto a avalicdo informa ao aluno se a tarefa foi ou nédo resolvida e em que medida

os resultados da acdo de estudo correspondem ao objetivo final (DAVIDOV, 2020b).

Partindo dos pressupostos de Repkin (2020a), entendemos que os atos de comparacéo
e verificagéo feitos no controle e avaliagéo se baseiam no modelo criado e transformado pelo
aluno para realizar as tarefas de estudo, pois ele representa a sintese criativa do estudo realizado
durante todo o processo e contém o principio geral que regula a existéncia do objeto em relagéo
a suas unidades funcionais. Desse modo, ao executar diversas outras tarefas variantes da tarefa
original, o estudante deve utilizar o modelo como parametro, ponto de apoio, como

representacdo que contém algo que esta em todas as outras tarefas daquele mesmo tipo.
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O modelo criado na tarefa de estudo deve conter diversos pontos de apoio, simbdlicos
e/ou materiais que, segundo Elkonin (2020c), servem como um meio pelo qual a coeréncia do
modo de acdo pode ser verificada, ou seja, coeréncia da base orientadora com a acéo
subsequente, auxiliando o aluno no controle do processo realizado: “[...] O controle da
Atividade de Estudo faz a crianca voltar ao modelo e estimula o ajuste da impresséo sobre o
mesmo, por consequéncia, torna a compreensdo mais precisa. Resumindo, o controle da
Atividade de Estudo representa a comparagao da agdo subsequente com o proprio modelo”

(ELKONIN, 2020c, p. 154).

Repkin (2020a) aponta que se o controle demonstra que a agéo a partir do modelo néo
¢ possivel, isso pode indicar que o defeito ndo esta na acdo, mas no modelo, que pode ndo
expressar o contetdo interno do objeto, demandando ao estudante voltar ao modelo e, por meio
de novas anélises, abstracdes, generalizacOes e sinteses, efetuar, nele, outra transformacéo. Mas,
caso o sujeito ndo identifique nenhum problema com o modelo, a atencéo e a concentragdo do
sujeito devem voltar-se para verificar se as condicdes reais de execucdo da tarefa sdo
apropriadas nessa situacao especifica. Considerando que haja alguma contradi¢do ou erro em
suas acg0es, 0 estudante deve especificar o modo de agdo correto e continuar a resolver a tarefa
(REPKIN, 2020¢).

Aponta ainda que nas circunstancias em que o estudante percebe a ndo
correspondéncia entre 0 modelo caracterizado aqui como plano de acdo e suas condicOes
operacionais com a situacao real, entdo o aluno se depara com uma nova situacdo-problema.
Isso se da, pois os modos de acdo conhecidos e fixados no modelo ndo sdo suficientes para
resolver aquela tarefa especifica. Nesse caso, é necessario encontrar novos modos de atuacao,

demandando iniciar outra tarefa de estudo.

Vimos até aqui que a criacdo/transformacéo do modelo elaborado na tarefa de estudo
possibilita que o sujeito ndo sé planifique suas acdes para resolver tarefas do mesmo tipo, mas
também realize o controle e avaliacdo de tais tarefas em relacéo ao seu cumprimento, finalidade

e condigdes operacionais (REPKIN, 2020a).

Se o professor da 0 modelo pronto ao aluno, ele ndo tem o que controlar e avaliar, pois
a execucao destas a¢Oes acaba visando apenas o resultado final e ndo o processo como um todo:
“E impossivel a sobreposi¢do direta com o modelo dado pelo professor (mesmo se esta diante

da crianca), pois € um caso particular do modo de agdo que esta sendo assimilado que, por si
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sO, ndo pode coincidir com a acgdo que esta sendo reproduzida pela crianga que, por sua vez,
também ¢ um caso particular” (ELKONIN, 2020c, p. 153).

O modelo dado desde o inicio do estudo adquire o carater de finalidade, resultado a
ser alcancado e ndo é essa a proposicdao da AE, que busca promover a aprendizagem e
desenvolvimento do pensamento tedrico por meio da assimilacdo dos conceitos tedrico-
cientificos, o qual, segundo Miller (2019), s6 ocorre quando se compreendem as condicGes de
origem e desenvolvimento de existéncia da coisa, isto €, 0s processos que levaram algo a ser o

que é na atualidade.

N&o por acaso, Davidov (2020b) compreende que o ensino/aprendizagem proposto
pela TAE pressupBe que durante a realizacdo da tarefa seja saturado o conhecimento tedrico-
cientifico a respeito do objeto estudado, isto €, que na assimilacdo de um novo modo de acéo,
os estudantes conhecam e compreendam, também, diversas particularidades relacionadas a

primeira vez em que 0s seres humanos tentaram resolver tarefas semelhantes.

No que concerne ao controle e a avaliagdo do resultado final, Elkonin (2020b) afirma
que s6 fazem sentido quando ha um retorno ao processo, caso contrario isso desestimula a
concentracdo e atencao do aluno, pois estes estdo diretamente ligados aquelas a¢Ges de estudo.
A relevancia e a necessidade da concentracdo/atencdo no estudo tornam-se patentes, pois
possibilitam, tendo como meios a percep¢do, 0 pensamento e outras fungdes psicoldgicas,
focalizar, classificar, selecionar caracteristicas e estabelecer relacdo entre elas, tornando mais
claro o caminho efetivo para onde se deve dirigir a acdo.

Para Luria (2012), o funcionamento da concentracdo/atencao esta ligado a escolha de
certas caracteristicas em um plano de fundo geral, permitindo que alguns deles ganhem mais
notoriedade e outros retrocedam. Em outras palavras, a concentragéo e a atengdo organizam a
percepcao difusa e desorganizada num todo coerente.

Entendemos que a escolha do que prestamos ou ndo atencdo nao se desvincula dos
procedimentos da atividade, ou seja, necessidades, motivos, objetivos, tarefas etc.
Considerando os fundamentos da AE, particularmente as a¢6es de controle e avaliagcdo, vemos
que possibilitam ao sujeito ndo apenas concentrar-se na execucdo da tarefa, mas também
compreender para onde direcionar sua atencdo em situagcdes de incoeréncia, baseando-se no
modelo e seus pontos de apoio, assim como nas condi¢fes operacionais de realizacdo do estudo
em relacdo ao motivo-meta que originou a atividade.

Elkonin (2020b) esclarece o ponto relevante pelo qual, embora o professor possa e

deva mediar o estudo, o controle e avaliagcdo devem ser realizados pelos préprios alunos que,
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por meio de processos reflexivos, direcionam o foco e a concentragdo de sua atividade para
olhar para si em relagcdo com o que esta sendo executado e verificar as coeréncias e incoeréncias
de suas acfes como um todo. Apesar disso, enfatiza que, nos anos iniciais do fundamental, é o
professor quem controla e avalia a preparacdo e execucdo de cada tarefa e, em situacbes de
incoeréncia, tenta descobrir por que o aluno ndo conseguiu realiza-la corretamente, permitindo,
aos poucos, que os estudantes assumam algumas funcdes até que tenham autonomia suficiente
para estudar sozinhos.

Enfatiza ainda que, ao longo do processo educativo, o professor pode promover formas
racionais de desenvolver a capacidade de controle e avaliacdo. Parte do pressuposto, ja
discutido por Vigotski (2009), de que a formacdo de capacidades e habitos de avaliacdo e
autocontrole comecam pelo controle e avaliacdo das agcdes dos outros para depois controlar e
avaliar as proprias acGes. Por esse motivo, propde atividades como o aluno explicar sua forma
de pensar e resolver um problema no quadro diante de outros colegas de modo que sua
explicacédo seja para os colegas e ndo para o professor.

Marino Filho (2008) propde uma atividade educativa em que o controle para sair
durante as aulas é transferido para os alunos numa espécie de quadro, onde cada estudante anota
seu nome e apaga ao voltar e o proximo s6 pode sair ap6s o retorno do primeiro, tendo uma
quantidade limite de alunos que poderiam sair por vez. VVejamos 0 que escreve o autor:

Uma das propostas para enfrentar as discussdes e problemas gerados pela
necessidade de sair da sala foi a construcao de um instrumento que viabilizasse
0 autocontrole pelos alunos dessa atividade. Com isso, sugeri ao professor
uma discussdo com os alunos sobre a construcdo e regulamentacdo do uso
desse instrumento (32 entrevista). Sugeri que esse instrumento fosse
constituido por um espaco na parede, visivel para todos, no qual os alunos
pudessem registrar 0 seu nome ao sair, ha volta deveriam riscar o nome e este
seria 0 sinal que indica a liberagdo para outro estudante sair. Assim, o
professor ndo participaria do controle sobre a saida dos alunos. O professor
realizou a construcdo do instrumento junto com os alunos, e esse instrumento
passou a ser usado pelos alunos como meio pelo qual eles controlavam a saida
da sala de aula (MARINO FILHO, 2008, p. 144).

Esta atividade educativa se mostrou efetiva para desenvolver autocontrole nos
estudantes, pois por meio dos instrumentos simbodlicos e uma pratica social/grupal
regulamentada entre eles, passaram a controlar e orientar-se em relagdo aos outros e a si
mesmos.

Outro ponto relevante foi o fato de o professor intervir somente nos casos e situagdes
combinadas ou ndo intervir, caso contrario, 0s estudantes passariam a direcionar o controle para

o0 professor novamente ao invés de se orientar e controlar-se pelo instrumento. Foi 0 que ocorreu
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no contexto em que o professor regular ndo estava presente: “Com a auséncia do professor e
vinda de um professor substituto, ocorreu que os estudantes ndo usaram o instrumento de saida,
ndo explicaram para o professor sobre a existéncia dessa nova regra e retrocederam na forma
de pedir a autorizagdo para sair [...]” (MARINO FILHO, 2008, p. 145).

Elkonin (2020b) aponta também a elaboracéo, correcdo e revisao coletiva das provas
em sala de aula como forma de desenvolver a capacidade de avaliagdo nos alunos. Aqui o
professor auxilia o estudante a direcionar sua atividade cognoscitiva para verificar se 0s modos
de acdo com o objeto foram ou ndo assimilados, o nivel dessa assimilacdo e se € necessario
retomar os estudos para aprofundar o conhecimento.

De acordo com Davidov e Markova (1987), a relevancia dessa avaliagcdo cooperativa
é que contribui para que os estudantes desenvolvam capacidades como empatia, isto €, de se
imaginar no ponto de vista de um outro participante da atividade. Nesse movimento, vivenciam
uma posicao no estudo que possibilita avaliar as proprias a¢fes a partir das posi¢cdes de outras
pessoas, encontrando-se alternadamente na posi¢do de quem avalia e de quem é avaliado.

Na avaliacdo cooperativa, 0 componente comunicativo esta ativo nos estudantes, pois,
por meio deste, ocorrem trocas afetivas e emocionais, transmitem e recebem informacdes,
controlam, regulam e reorganizam a prépria conduta, condi¢cdes e conhecimentos elaborados
no estudo. Sobre a atividade comunicativa, Lomov (1989, p. 9) escreve o seguinte:

As fungbes de comunicacdo também podem ser consideradas em outro plano.
Podemos apontar, por exemplo, funcBes como a organizacdo da atividade
conjunta, o conhecimento matuo das pessoas, a formagao e o desenvolvimento
das relacBes interpessoais. E justamente no processo de comunicagao que se
forma o plano da atividade conjunta e todos os seus elementos sdo distribuidos
entre os participantes. No decorrer da atividade conjunta, ocorrem trocas de
informacdes, estimulagdo mutua, controle e correcdo de agdes. Em esséncia,

a comunicacdo desempenha a fungdo de organizar a atividade individual
(traducdo nossa).

Quanto a atividade comunicativa-cooperativa de elaboracdo, avaliacdo e correcdo de
provas, fundamentados em Elkonin (2020a) e Matveeva, Repkin e Skotarenko (2020),
compreendemos que, embora a nota possa ser utilizada como critério de controle e avaliacdo
da assimila¢do do conhecimento, apenas ela é insuficiente para que haja envolvimento genuino

na AE, podendo ao longo da vida escolar se tornar indiferente para o aluno.

Com isso, ndo estamos negando a importancia da nota ou a possibilidade de seu uso
como motivo para o estudo, assim como Matveeva, Repkin e Skotarenko (2020) e Repkin

(2020a), entendemos que ela pode possuir, de fato, um papel impulsionador e incentivador da
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atividade do mesmo modo que motivos como prestigio, reconhecimento, castigo etc. Contudo,
se 0s esforgos do sujeito sdo direcionados somente para algo externo a ele e ndo para verificar
em si mesmo se houve assimila¢do do conhecimento, entdo néo esta genuinamente realizando
uma AE, que visa a transformacéo pessoal do sujeito e ndo alcangar um resultado prético e
externo a ele, simplesmente (MATVEEVA, REPKIN E SKOTARENKO, 2020).

VVemos que, embora os motivos compreendidos como a nota, por exemplo, tenham
alguma relevancia para o estudo, por si mesmos, ndo conduzem o aluno a estudar de modo
eficaz. Por esse motivo, Matveeva, Repkin e Skotarenko (2020), durante seus experimentos
com a TAE em Karkov, organizaram situagdes de estudo tirando a nota como forma de controle,
transferindo para os proprios estudantes a avaliacdo dos resultados do processo. Vejamos nas

palavras dos autores:

Para esclarecer esta questdo, foi realizado um experimento Psicolégico-
Pedagdgico especial, que foi iniciado na sétima série. O sentido dele estava
em excluir, na medida do possivel, os motivos estimuladores do estudo. Ja que
nesta idade o motivo central é a nota, foi decidido desistir das notas correntes
ainda que para algumas disciplinas apenas. Para eliminar a possivel agdo desse
motivo, como preparacdo para a profissdo futura, a aprendizagem sem
avaliacdo foi conduzida ao mesmo tempo em fisica e geografia. O material de
ambas as disciplinas era assimilado pelos alunos basicamente no processo de
trabalho independente com livros didaticos e literatura complementar na sala
de aula ou em casa. O professor controlava minuciosamente a regularidade do
trabalho de cada aluno e o grau de assimilagao, por eles, do material. Porém,
0s resultados do controle eram expressos ndo em notas, e sim em uma analise
substancial das respostas ou dos testes de controle (provas), que na maioria
das vezes eram conduzidos pelos préprios alunos. Ademais, buscavamos
evitar julgamentos diretos de notas e outras formas de incentivos ou
reprovacdo do trabalho dos alunos (MATVEEVA, REPKIN e
SKOTARENKO, 2020, p. 333).

Tal experimento revelou que a realizagdo do estudo é possivel de forma eficaz mesmo
sem as notas como motivo-estimulo externo:

Era de esperar que, nessas condigdes, os alunos parassem de trabalhar
paulatinamente, o que se refletiria também no nivel de seu desempenho e na
qualidade de assimilacdo do material. Mas, de fato ndo aconteceu nada
semelhante. Os alunos simplesmente ndo perceberam que nédo lhes eram dadas
notas, ndo apenas para as repostas orais, mas tampouco para 0s testes de
controle. Eles continuavam a trabalhar com o material didatico tdo
sistematicamente como antes. Alids a qualidade dos conhecimentos no
primeiro quarto da sétima série, chegou a aumentar em comparagdo com o
nivel que fora fixado no final da sexta série. Tudo isso comprovava que 0s
alunos tém motivos bastante fortes que os estimulam para a Atividade de
Estudo. Na situacdo descrita o papel destes motivos s6 podia ser
desempenhado pelo papel do interesse cognitivo (MATVEEVA, REPKIN
e SKOTARENKO, 2020, p. 333).
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Muitos estudantes demonstraram atitudes positivas para com o estudo e o0 anseio de ir
para além do material didatico indicado pelo professor. Entretanto, alguns alunos continuaram
a depender da nota como estimulo externo para estudar. A partir da citacdo acima, entendemos
que uma demanda necesséria para paulatinamente abrir mdo da nota como motivo é o aluno

possuir certo nivel de interesse cognitivo.

O mesmo é afirmado por Zaika, Repkin e Repkina (2020) quando discutem acerca da
relagdo nota e interesse-cognitivo. Para os autores, quanto mais estavel for o interesse pelo
estudo menos o aluno se preocupa com a nota: “O interesse é bastante estavel e, frequentemente,
surge na resolucdo do sistema de tarefas. [...]. Eles estdo menos interessados na nota do que na

analise encontrada por si s6 no geral” (p. 412).

Sobre isso, Matveeva, Repkin e Skotarenko (2020, p. 334) escrevem o seguinte:

A capacidade da maioria esmagadora dos alunos de revelar esforcos escolares
duradouros ¢ estaveis sem o ‘chicote ¢ o Dbiscoito” testemunha
convincentemente que o interesse pelo contetdo das disciplinas transformou-
se em uma necessidade cognitiva claramente manifestada [...] sem a
necessidade de estimulo externo.

Temos, assim, que o controle e a avaliagdo motivados pela assimilacdo do préprio
conhecimento teérico sem a nota como motivo, produzem, segundo Matveeva, Repkin e
Skotarenko (2020), motivos eficazes e, consequentemente, maior interesse cognitivo. Apesar
disso, os autores apontam que a funcdo da nota atribuida as acGes de controle e avaliagdo nao
deve ser tirada totalmente, mas sim reduzida gradualmente, de modo que o controle do motivo
externo se torne autocontrole e a avaliacdo em autoavaliacdo substancial das condicdes e
procedimentos necessarios para o sucesso da AE.

Vimos, até aqui, 0s processos tedrico-praticos e metodolégicos da TAE para a
autotransformacdo do sujeito como personalidade e desenvolvimento de capacidades
intelectuais como o pensamento tedrico por meio da AE.

Vimos também que, na AE, o envolvimento do aluno de modo integral por meio de
sua participacdo ativa e cooperativa com outros sujeitos do processo educativo possibilita a
reflexdo e ampliagdo da consciéncia acerca do problema percebido como uma situacdo de
dificuldade na propria atividade em que esté inserido, de modo que emergem nesse Processo
novas necessidades, interesses e motivos para o estudo.

Com o auxilio do professor, o aluno, paulatinamente, passa a direcionar seus esforcos

mentais para realizar sucessivas andlises, abstracdes e sinteses do objeto de estudo, processo
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esse que permeia o0 estudo como totalidade em todos seus componentes, tarefa, acdo, modos
generalizados de acdo, modelagéo, avaliacdo e controle. Ndo se trata de um movimento linear,
mas sim cheio de progressos e também de retornos ao objeto em decorréncia da necessidade de
avancar e aprofundar no processo de assimilacdo do conhecimento tedrico-cientifico acerca do
objeto.

O método histérico e dialético de ascensdo do abstrato ao concreto possibilita
reproduzir o movimento de existéncia do objeto em si, de modo que, ao final da atividade e
apropriacdo do conteudo conceitual, o aluno consiga compreender e explicar 0 movimento
historico de formagdo e desenvolvimento da coisa estudada primeiro verbalmente e,
posteriormente, mentalmente apenas. E nesse movimento que se forma e desenvolve o
pensamento teérico na AE.

Antes de tratarmos especificamente acerca das inter-relacbes e regularidades
explicativas entre conhecimento tedrico-cientifico, AE e pensamento tedrico, abordaremos, no
proximo capitulo, a formacéo e o desenvolvimento do pensamento, assim como seus principais

componentes e processos.

CAPITULO 3- O PENSAMENTO: COMPONENTES, DESENVOLVIMENTO E
TRANSICOES

Fundamentados em Lefebvre (1970), entendemos que o0 pensamento esta obrigado pela
condicdo humana a ir da ignorancia ao conhecimento, orientando processos ativos de analise,
abstracdo e sintese da realidade objetiva e subjetiva, isto porque, conhecer como as coisas
funcionam é essencial para orientar, controlar e executar agdes necessarias para a manutencao
da vida.

Neste sentido, 0 pensamento atua como atividade investigativa que examina e perscruta
0 movimento da realidade, captando dela suas propriedades constitutivas, de modo que o sujeito
entenda como agir de forma coerente nas diversas situacdes que vivencia (KOSIK, 1969).

A necessidade e relevancia do pensamento como método para conhecer € que a vida se
efetiva num mundo material, que ndo se mostra imediatamente ao sujeito, por isso, € preciso
realizar ativamente processos de analise, abstracéo e sintese para revelar as coisas para além de
sua aparéncia (Kosik, 1969). Os fendbmenos podem ocultar ou mesmo dissimular relacGes
essenciais, cujo modo de existir divergem daqueles que aparecem aos sujeitos. Embora a
aparéncia seja ponto de partida para conhecer, apenas os fatos empiricos percebidos sdo

insuficientes para uma compreensédo concreta do mundo.
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Vigotski (1995), ao discutir sobre a divergéncia entre pseudoconceitos e conceitos,
aponta a necessidade e cuidado de ndo tomar a aparéncia do objeto como sua esséncia, fala
acerca dos equivocos que ocorrem, por exemplo, ao classificar as baleias como peixes, levando-
se em consideracdo apenas as caracteristicas aparentes desses animais que os assemelha de

alguma forma.

3.1- Unidades do pensamento
3.1.1- Analise e Abstracdo

Na realidade, as coisas se misturam de tal forma que sem andlise rigorosa do que se
pretende conhecer corre-se 0 risco de trazer junto da investigacao diversas particularidades que
ndo constituem o objeto de fato. 1sso ocorre, muito frequentemente, com criangas menores, que
ao captar do mundo objetivo diversas impressdes sensoriais, as integram junto a outras
impressdes que nem sempre possuem relacao entre si. Vigotski (1983, p. 270, traducao nossa)
escreve desse modo: “[...] a crianca de tenra idade pode ser atribuida a tendéncia de relacionar
tudo a tudo; a maior dificuldade para ela, como mostrou o experimento, é dissociar a relacéo,
destacar momentos isolados”.

Compreendemos que a andlise e a abstracdo como unidades do pensamento estdo
implicadas nesse processo de captar as impressdes refletidas pelo objeto e relacionar as partes
percebidas umas as outras. Para analisar, isto é, perceber as relacbes entre as partes
componentes de determinada totalidade é preciso, primeiramente, realizar a¢cdes de abstracédo,
caracterizadas por um afastamento das particularidades captadas. Aqui, utilizamos
intencionalmente afastar e ndo separar por pelo menos dois motivos: 1- Devido a etimologia da
palavra abstracdo, a qual se origina do latim abstrahere, significando destacar, afastar, puxar
para fora; 2- Porque ndo se pode separar as partes da coisa para analise sem correr o risco de
perder de vista as relagcOes entre elas. Sobre isso, Lefebvre (1970) diz que o afastamento das
partes de determinada totalidade deve ser temporario e relativo.

Para Kosik (1969), do ponto de vista da dialética nada existe por si mesmo, mas sempre
em unidade com alguma outra coisa. Uma vez fundidos adquirem caracteristicas Unicas numa
nova forma de existir. Entretanto, se separarmos as partes essenciais que compdem determinada
forma de existéncia esta perde seu carater constitutivo, logo, se transforma em outra coisa, em
decorréncia da interpenetracdo e multideterminacao reciproca que o todo e as partes exercem
um no outro. Desta forma, ao abstrair por meio do pensamento néo se deve tirar a parte do todo,

mas afasta-la para examinar.
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Vigotski (2009) discute esse processo quando fala do método de analise pela via da
decomposigéo das totalidades complexas em unidades. O autor considera que as partes possuem
uma relacdo de interdependéncia com o todo, de tal modo que a compreensdo de algo na
realidade fica empobrecida se analisados separadamente. Desta forma, ao explicar esse método,
utiliza a féormula da &gua como metéfora elucidativa afirmando que se separassemos as partes
constituintes da dgua: hidrogénio e oxigénio, ndo conseguiriamos compreender como a relagdo
entre elas pode, por exemplo, apagar o fogo, visto que, o hidrogénio é comburente e 0 oxigénio
alimenta o fogo. Nas palavras do autor, temos o seguinte:

Ele [o método de analise] poderia ser comparado a analise quimica da agua,
que a decompde em hidrogénio e oxigénio. Um trago essencial dessa analise
é propiciar a obtencdo de produtos heterogéneos ao todo analisado, que ndo
contém as propriedades inerentes ao todo como tal e possuem uma variedade
de propriedades que nunca poderiam ser encontradas nesse todo. Ao
pesquisador que procurasse resolver a questdo do pensamento e da linguagem
decompondo-a em linguagem e pensamento sucederia 0 mesmo que a
qualquer outra pessoa gue, ao tentar explicar cientificamente as propriedades
da 4gua — por exemplo, por que a 4gua apaga o fogo ou se aplica a 4gua a lei
de Arquimedes, acabasse dissolvendo a agua em hidrogénio e oxigénio como
meio de explicacdo dessas propriedades. Ele veria surpreso, que hidrogénio é
autocombustivel e oxigénio conserva a combustdo, e nunca conseguiria

explicar as propriedades do todo partindo das propriedades dos elementos
(VIGOTSKI, 2009, p. 5).

A andlise pela via da unidade considera que as partes de determinada forma de
existéncia, como agua, possuem identidades presentes em todas as suas partes constituintes,
garantindo a coeréncia entre elas e o todo. Por meio da analise e abstracdo, o pensamento,
fundamentado nesse método, sintetiza as propriedades que sdo inerentes ao todo, bem como
suas caracteristicas dindmicas e inter-relacionais.

Todo objeto pensado por meio de analises e abstracdes que desconsidera o todo em suas
unidades ndo alcanca a concretude do ser, conforme salienta Davidov (1988, p. 170, traducao
nossa): “Se um fenémeno ou objeto é analisado pelo homem independente de certo todo, como
algo externamente separado e autdbnomo, se tratard apenas de um conhecimento abstrato, por
mais detalhado e visual que seja, por mais “concreto” que sejam os exemplos que os ilustrem”.

Vigotski (2009) propGe que os processos de abstracdo e anélise se consubstanciem a
partir das unidades e néo a partir dos elementos separados de suas relagdes. Para o autor, a
unidade nunca é uma coisa, mas o resultado da relacdo entre coisas, possuindo todas as
propriedades que sdo inerentes ao todo, sendo ainda, suas partes vivas e indecomponiveis. No
exemplo citado pelo autor a chave para a compreensdo da agua, por meio das unidades, ndo

seriam 0s 4tomos, mas sim as moléculas, pois elas contém a relacéo reciproca entre eles.
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Vigotski (2009) compreende de modo semelhante a relacdo entre pensamento e
linguagem, elegendo o significado da palavra como unidade, que representa a ambos
simultaneamente, como podemos perceber na citagdo: “Significado ¢ a0 mesmo tempo
pensamento e linguagem, aquilo que é indecomponivel dessa totalidade” (p. 15). Em outro
ponto, argumenta desta maneira: “O significado da palavra s6 ¢ um fenomeno de pensamento
na medida em que o pensamento esté vinculado a palavra e nela materializado, e vice-versa [...]
E um fendmeno do pensamento discursivo ou da palavra consciente, é a unidade da palavra

com o pensamento” (p. 398).

Vemos que as abstraces enquanto modo de proceder do pensamento se processam de
tal forma que capta as particularidades do fenébmeno e as destacam como objeto de estudo,
pesquisa, avaliacdo e compreensdo. Neste movimento, o ato de abstrair envolve nao apenas a
captacdo das coisas, mas também o ato de sintetizar o processo de conexdo das relacdes que
essas coisas estabelecem entre si e o todo por meio da anélise (CLARINDO, 2020).

3.1.2- Sintese

Chamamos de sintese a esse movimento de volta ao todo. Esta corresponde ao processo
do pensamento tedrico de integralizar as partes componentes a totalidade. Entretanto, esse
retorno é mais rico e complexo do que a simples soma de todas as partes, ela ascende ao
concreto por meio das abstracdes e analises realizadas, mas agora destacando do objeto

cognoscitivo suas caracteristicas aparentes e essenciais.

Fundamentados em Petroviski (1980), entendemos que esses dois processos, sintese e
andlise, estdo em unidade, enquanto a abstracdo e analise afastam e decompBem as
particularidades do fenémeno para perceber as relacfes entre elas, a sintese as unifica, retne o
que foi decomposto e recria 0 objeto de um modo qualitativamente diferente. Nas palavras de
Petroviski (1980, p. 302):

Andlise é a identificacdo no objeto de aspectos, elementos, propriedades,
conexoes, relagdes etc., é a divisdo do objeto do conhecimento em diversas
partes e componentes. A unificacdo dos componentes do todo separado na
andlise é a sintese. No processo de sintese se produz a unido, a correlacdo dos

elementos em que tinha se dividido o objeto de conhecimento. (PETROVSKI,
1980, p. 302, tradugéo nossa).

E importante frisar que as atividades de analise, abstracéo e sintese néo se realizam ad
infinitum, mas sim em func¢édo de um problema cognoscitivo que se busca resolver (Davidov,

1988). Neste sentido, tais processos do pensamento devem cessar 0 movimento de
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desconstrucdo/construcdo do objeto apds terem os fatos suficientes para compreender a coisa
em si mesma. Caso contrario, corre-se o risco de realizar uma redugdo tal que perde de vista o

concreto que se busca compreender.

Para Davidov (1988), a reducdo deve aparecer como momento subordinado a uma
finalidade, isto é, como movimento subordinado ao concreto, que aparece nesse processo Como
objetivo a ser alcancado. Enquanto a abstracdo e analise por meio de um processo indutivo
atuam na reducao relativa dos fatos e contradigdes presentes no objeto para acessar sua estrutura
e encontrar uma via de acesso a sua esséncia, a sintese atua num processo dedutivo na ascensao
ao concreto (KOSIK, 1969).

Kosik (1969, p. 22-23) afirma ainda que, para compreender o objeto, € preciso, também,
criar uma atividade que possibilita 0 acesso a coisa em si:
N&o é possivel compreender imediatamente a estrutura da coisa ou a coisa em
si mediante a contempla¢do ou a mera reflexdo, mas sim mediante uma
determinada atividade. N&o é possivel penetrar na "coisa em si e responder a
pergunta - que coisa € a ""coisa em si"? - sem a analise da atividade mediante
a qual ela é compreendida; ao mesmo tempo, esta analise deve incluir também
o0 problema da criacdo da atividade que estabelece 0 acesso a "coisa em si".

Estas atividades sdo os varios aspectos ou modos da apropriacdo do mundo
pelos homens.

Destacamos a necessidade dessa atividade, pois, como enfatizamos no primeiro
capitulo, para conhecer determinado objeto é preciso métodos especificos com instrumentos,

meios e condi¢cdes sem 0s quais 0 acesso a esséncia ficaria inviabilizado.

Quanto ao processo dedutivo, fundamentados em Kosik (1969) compreendemos que ele
faz 0 movimento de retorno ao todo, sintetizando as diversas partes e unidades abstraidas e
analisadas, unificando-as numa estrutura organizada que possibilita perceber as relacdes entre
fendmeno e esséncia para, assim, alcancar um resultado que néo era conhecido no ponto de
partida. Kosik (1969) enfatiza que o pensamento tedrico apds esse processo dedutivo que
ascende de volta ao concreto encontra agora ndo mais um todo cadtico como tinha no inicio,
mas um todo compreendido, articulado e enriquecido pela profundidade do processo realizado

gue manifesta os tracos essenciais que compdem a coisa.

Embora a abstracdo, a anélise e a sintese parecam momentos separados entre si, eles se
integram a todo o momento. Para Lefebvre (1970), é impossivel analise sem sintese, enquanto

uma decompde e descontrdi, a outra unifica. Sobre isso escreve o seguinte: “A sintese ndo so
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mantém contato a cada momento com o todo, o contetido, o desconhecido, momentaneamente
negligenciado pela anélise, mas por isso mesmo orienta a analise, evita que ela se perca, impede
que ela acredite que esgota o real e que possui, ao isola-los, os elementos ultimos”
(LEFEBVRE, 1970, p. 136, traducéo nossa).

Temos que, segundo Lefebvre (1970), o pensamento sintético guia a anélise, preparando
0s caminhos para manté-la num movimento de conexao das diversidades e identidades. Vimos
que cada unidade que integra uma totalidade é, em si mesma, outra totalidade, que possui um
movimento proprio de existéncia (Kosik, 1969). Analise, abstracéo e sintese estdo presentes
como processos do pensamento para compreender cada momento do objeto, tanto com suas

partes afastadas entre si quanto integradas ao todo.
3.1.3- Algumas consideracdes sobre a atividade do pensamento

Vimos até aqui trés dos principais componentes do pensamento, a saber: anélise,
abstracdo e sintese, abordaremos, ainda, os processos de planificacédo, reflexdo e generalizacéo,
mas antes de disso, destacaremos trés consideracOes relevantes acerca dos processos do
pensamento: 1- Pensamos com o corpo todo, isto €, com todos os aparatos psicofisioldgicos; 2-
Qualquer analise, abstracdo e sintese envolve acdes objetivas; 3- Todo pensamento dirige-se a

uma situacao-problema cuja solucao € sentida como necessaria para o sujeito.

E um equivoco considerar que o pensamento seja algo puramente intelectual, ndo s6 o
pensamento, mas qualquer fungdo psicoldgica superior se inter-relaciona aos afetos, emocoes e
processos fisioldgicos (Vigotski, 2006; Leontiev, 2010, 1978a). Leontiev (2010, p. 76) expde

deste modo:

Por este termo queremos indicar as fungdes fisiologicas que realizam a mais
alta forma de vida do organismo, isto é, sua vida mediada pela reflexdo
psiquica da realidade. O grupo inclui as funcBes sensoriais, as funcdes
mnemonicas, as funcbes tbnicas, e assim por diante. Nenhuma atividade
psiquica pode ser executada sem envolvimento destas fungdes, mas esta
atividade nédo consiste apenas nas funcGes e ndo pode ser derivada delas.
Todas estas funcdes constituem igualmente a base dos correspondentes
fendbmenos subjetivos de consciéncia, isto €, sensacOes, experiéncias
emocionais, fendbmenos sensoriais e a memdria, que formam a "matéria
subjetiva", por assim dizer, a riqueza sensivel, o policromismo e a plasticidade
da representacdo do mundo na consciéncia humana.

Para o autor, é justamente esta unidade entre corpo e mente, objetividade fisica e
objetividade psicoldgica que traz realidade ao mundo subjetivo, fazendo-o parecer t&o vivo.

Assim, sempre que analisamos e abstraimos as afetacdes do meio o fazemos de forma global
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com todos os 6rgdos extero, intero e proprioceptivos (Luria, 1979a). Estes dao “vida” ao que
vivenciamos, cores ao que enxergamos, textura e temperatura ao que sentimos, assim como

sabor e sonoridade ao que comemos e ouvimos (LEONTIEV, 2010).

Luria (1981) aborda essa questdo de modo mais aprofundado quando escreve seu livro
sobre neuropsicologia. A neuropsicologia, segundo o0 autor, estuda o papel que desempenham
os aparelhos do sistema nervoso na estruturacdo dos processos psicoldgicos. Para ele, as
diversas areas cerebrais e fisioldégicas ndo devem ser tomadas de forma isolada, embora
realizem fungdes diferentes ndo funcionam de modo independente, mas sim em unidade, de
modo complexo e interdependente, onde cada area contribui para o funcionamento da atividade

cerebral/psicofisioldgica.

Tanto as fungdes psicoldgicas quanto as fungdes cerebrais funcionam em conjunto, tal
como um concerto, como diz Luria (1981). Numa orquestra cada musico executa um papel
especifico, mas nenhum atua sozinho, todos véao tocar e executar o seu papel, porém nem
sempre a0 mesmo tempo. Assim como numa orquestra, as areas cerebrais atuam em conjunto,
nem sempre a0 mesmo tempo. Entram em cena quando tiverem que cumprir uma funcao, isso

garante a harmonia e funcionamento do sistema como um todo.

Ante o0 exposto, podemos afirmar que o cérebro pensa, ou melhor, o corpo todo do
sujeito pensa. Desta forma, podemos fundamentar nosso segundo ponto, ou seja, que pensar é
movimento, é acdo. Leiamos a seguinte afirmacdo de Vigotski (2003, p. 161):

[...] o processo do pensamento entra no sistema do comportamento como
conjunto das reagdes motoras do organismo. Todo ato de pensamento, ligado
a um movimento, provoca certa tensdo prévia da musculatura correspondente,
exprimindo a tendéncia a se realizar no movimento; quando se restringe ao ato
de pensar, esse movimento ndo chega ao seu fim, ndo é manifestado por
completo e subsiste de forma latente, embora perceptivel e ativa. [...] um
pensamento intenso sobre uma ac¢do ou um ato posterior manifesta-se, de
forma completamente involuntaria, na pose ou no gesto, como se fosse o
esforco preparatério e preliminar que nos dispomos a realizar. O movimento
dos olhos e a tensdo da musculatura sempre coincidem com a direcdo de seu
ato de pensamento. E como se 0 pensamento secreto se tornasse traido e fosse
possivel adivinha-lo com a infalivel exatiddo que temos quando lemos.

Entendemos que a compreensdo das coisas ndo se da apenas no pensamento e pelo
pensamento pura e simplesmente, caso contrario, todo conhecimento assimilado da realidade
seria apenas ideal, abstrato (Davidov, 1988). O ato de conhecer algo envolve estabelecer

acOes/relacbes com esse algo, envolve interagir com ele, quebra-lo, amassa-lo, digeri-lo, senti-
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lo, perceber os efeitos que esse algo produz em outras coisas e em ndés mesmos (ELKONIN,
2020b; MARINO FILHO, 2020). Pensar é conhecer, portanto, ndo se dissocia da pratica
(LEONTIEV, 1978a).

E claro que, posteriormente, com a internalizag&o dos signos e significados, pensamento
adquire independéncia relativa das acGes praticas, mas ndo se dissocia dela plenamente. Ela
continua sendo seu critério de autenticidade (LEONTIEV, 1978a). Para utilizarmos um
exemplo contemporaneo, podemos citar como Albert Einstein com a sua genialidade e
pensamento tedrico e imaginativo visualizou e criou a teoria geral da relatividade. Entretanto,
essa sO adquiriu carater de conhecimento concreto ap6s a realizagdo de um experimento bem-
sucedido, demonstrando, a partir de dados reais, a curvatura da luz de outras estrelas no espaco

em uma situacdo de eclipse no nosso proprio sistema solar.

Sobre o dinamismo do pensamento, Clarindo (2020) afirma que ele é acdo em si no
processo de sua execuc¢do, seguindo primeiro o caminho da acdo ao pensamento e, depois, do
pensamento a acdo. Neste sentido, Lefebvre (1970) entende o pensamento ndo como uma
substancia ou algo puramente intelectual, mas como uma atividade complexa cujo movimento
em ac¢Oes manifestam poder sobre 0s objetos que atua. Dessa forma, o pensamento manifestado
em quadros de abstracdo, analise e sintese penetra na realidade, alcangando um conjunto amplo

de detalhes apreendidos em um determinado todo.

Lefebvre (1970), ao discorrer sobre a andlise como ato do pensamento, enfatiza que ela
ndo respeita 0 objeto, mas o destrdi, penetra-o, “mata-0” para poder alcangar o contetido da
coisa, aquilo que esta escondido em sua aparéncia: “Analisar uma noz é quebré-la (Engels) e,
inversamente, quem quebra uma noz para comé-la comega sua analise” (LEFEBVRE, 1970, p.
134, traducdo nossa). Entendemos que € a isso que se refere Kosik (1969) quando afirma que a
decomposicdo do todo, da qual se abstrai o conhecimento, demonstra uma estrutura analoga a

do agir humano.

Quanto ao pensamento partir primeiro da atividade ou ato motor, compreendemos que
para ativar 0 pensamento o sujeito precisa, primeiro, sentir algo como necessidade. Baseados
em Leontiev (1978a), entendemos que embora a necessidade’® ndo oriente as a¢des do sujeito,

ela é o ponto de partida para acionar 0s processos intelectuais. Sobre isso, o autor afirma que

13 Consideramos que ha necessidades, assim como motivos conscientes e ndo conscientes que ativam a necessidade
do sujeito se colocar em movimento.
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ela é sentida, a principio, como irritacdo sensivel, por meio da qual ativa as correspondentes

funcgdes bioldgicas para por o organismo em movimento em dire¢do ao objeto da necessidade.

Leontiev (1978a) afirma que esse encontro se da a partir de aferéncias iniciais, as quais
fazem sentir no organismo determinada necessidade, que por sua vez ativa funcgdes para o
movimento de busca, de pesquisa do objeto. As afetacOes iniciais refletem subjetivamente a
realidade, isto é, se transformam em representacdes ideais possiveis para o sujeito deslocar-se
ao objeto. Tais reproducgdes imagéticas refletem um determinado caminho com um contetdo
especifico para alcancar aquele objeto, podendo se transformar ao encontrar contradigdes nesse
processo.

Vigotski (2003) descreve esse processo assim:

Temos aquilo que, na area da psicologia, ¢ denominado de atos ideomotores,
ou seja, representaces do movimento de tal tipo que imediatamente elas se
realizam através do proprio movimento. As denominadas sensacdes
cinestésicas fazem parte de outro grupo de fenémenos do mesmo tipo. Os
psicAlogos chamam de cinestésicas as excitagdes e vivéncias ligadas aos
movimentos de varios 6rgdos do ser humano e que parecem prestar conta ao
ser humano de seus préprios atos. Essas sensagdes cinestésicas, como mostra
a analise psicoldgica, constituem o componente essencial de nosso processo
de pensamento e até mesmo do ato volitivo. Para realizar qualquer movimento
¢ preciso que, na nossa consciéncia, esteja presente previamente a imagem ou
a lembranca dos estimulos que estiveram vinculados a esses movimentos. [...]
todo movimento voluntario se produz inicialmente como se fosse
involuntario, para provocar a correspondente reagdo cinestésica, ou seja, a
correspondente excitagdo interna (VIGOTSKI, 2003, p. 164).

Por ultimo, gostariamos de destacar a relacdo entre as situacGes-problema e o ato de
pensar. Para Lefebvre (1970, p. 225, traducdo nossa), estes dois processos estabelecem relacao
entre si. Afirma o seguinte: “Mais proximo de nossa consciéncia, 0 pensamento sO vive de
contradi¢Bes, mas triunfando sobre essas contradi¢bes - resolvendo os problemas que elas
colocam - superando-as”. De igual modo, Vigotski (2009) aponta ligagdes entre pensamento e
problema, escrevendo que o pensamento conceitual se forma dentro das relagGes vivas e reais
da atividade humana em que € preciso comunicar, entender e solucionar problemas que obstam
as acOes do sujeito para satisfazer suas necessidades vitais, sendo essencial possuir 0s meios de
operacionalizar as a¢des em dire¢do ao objetivo: “Nao pode existir atividade voltada a um fim
sem um objetivo e um problema que aciona e orienta esse processo” (VIGOTSKI, 2009, p.
160).
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O autor afirma ainda que o papel da educacao deve ser o de ensinar a crianga a pensar
por si mesma, criando contradi¢Ges na atividade que demandem ativacdo da atividade do
pensamento. Diz que:

[...] ¢ muito mais importante ensinar a crianga a pensar que comunicar a ela
determinados conhecimentos. Em compensacao, o método visual, ao criar o
caminho mais comodo e facil para a assimila¢do dos conhecimentos, paralisa
completamente o habito de pensar de forma independente, tira da crianca essa
preocupacéo e elimina deliberadamente da educacdo todos 0s momentos de
elaboracdo complexa da experiéncia, ao exigir que tudo seja oferecido de
forma fracionada, mastigada e digerida. O imprescindivel, porém, ¢é
preocupar-se com criar a maior quantidade possivel de dificuldades na

educacdo da crianga, como ponto de partida para seu pensamento
(VIGOTSKI, 2003, p. 173).

Apesar de destacar o objetivo e 0 problema como procedimentos necessarios para
ativacdo dos processos intelectuais, escreve que, estes, nem sempre sdo suficientes para
provocar o movimento de analise, abstracdo e sintese para sua solug¢do: “Mas a existéncia do
objetivo e da tarefa ndo garante que se desencadeia uma atividade efetivamente voltada para a
vida. A experiéncia do adulto ou da crianca é povoada de problemas mal resolvidos ou nédo
resolvidos, objetivos ndo atingiveis ou atingiveis surge diante do sujeito, sem que isso garanta
seu éxito” (VIGOTSKI, 2009, p. 161).

Para que o sujeito se motive a pensar para resolver os problemas e alcancar os objetivos
é preciso que estes estejam ligados a pelo menos dois fatores: 1- Que o sujeito sinta como
necessario resolver aquele problema para alcancar algo importante para sua vida; 2- Que possua
0s meios e condicdes necessarios para efetivar sua acdo (REPKIN, 2020a; e REPKIN e
REPKINA, 2020). Esses fatores demandam ao pensamento determinar o objeto, conteldo,

instrumentos, perceber as contradi¢Bes e 0 que é preciso para alcan¢a-los (LEFEBVRE, 1970).
3.1.4- Planificacdo: inter-relacBes com a significacdo, imaginacdo e consciéncia

Pertence a planificacdo como funcdo do pensamento o papel de organizagdo dos
contetidos, meios, instrumentos e projecdo de modos de acdo para alcangar os objetivos em

determinada situag@o-problema. Nas palavras de Clarindo (2020, p. 164):

Assim, podemos apontar a planificacdo como parte do sistema de agdes
tedricas de pensamento e como uma das principais e especificas funcdes dos
atos intelectuais que buscam prever os meios para solucionar as situacGes-
problema. Buscar e construir esses sistemas ¢ um dos fatores determinantes
no processo de orientacdo dos estudantes em uma determinada tarefa de
estudo, ou seja, a planificagdo mental é essa capacidade de prever o0s
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resultados de ac¢des futuras e de delimitar as formas e 0s métodos organizaco
da prdpria atividade dos homens.

Planificar €, neste sentido, conceber certos resultados provaveis no plano mental antes
mesmo de comecar a agir na realidade (Pinto, 1979). Desse modo, toda planificacdo envolve
antecipacgdes, que delimitam contextos, a¢0es, meios, instrumentos etc., a fim de preparar o

sujeito para lidar com situacdes em uma atividade que ainda nao tem total acesso.

Fundamentados em Clarindo (2020), entendemos que tal funcdo do pensamento
também esta intimamente ligada aos processos imaginativos e de criacdo de ideias, pois para
antecipar determinadas situacdes mentalmente é preciso, além de visualizar situacdes no futuro,
articular diversas imagens relacionadas as experiéncias passadas que indiquem vivéncias
similares e recrid-las idealmente para servir como plano de agdo. Acerca disto, Clarindo (2020,

p. 165) escreve o seguinte:

O processo de adaptacdo se d& no nivel e no campo da ideia, ou seja, no plano
de uma acdo iminente; seu resultado é uma programacao de acGes futuras.
Assim, a acdo de planificacdo tem como caracteristica ser uma agdo de
orientacdo da atividade [...] planificacdo, como base de orientacdo da atividade
humana, é definida e moldada nos objetos. Ao planejar seus atos, 0s sujeitos
recriam as imagens dos objetos e seu movimento no espago e no tempo,
criando mentalmente objetivos futuros a serem alcancados pelas suas agdes;
em outras palavras, criando aquilo que hoje néo existe na forma final, mas que
deve ser realizado e executado com padrdes de a¢Oes organizados antes do ato
se materializar.

Percebemos relacdo entre a planificacdo e a atividade imaginativa, pois esta atua
articulando sistemicamente um conjunto de préaticas sociais com a finalidade de gerar algo novo,
podendo ser desde representacdes ideais sobre algum objeto até a combinacéo de representacdes
ja existentes na memoria para criar algo ainda inexistente (ZAGO, FERREIRA, SILVA, 2021).

Segundo Davidov (1988), a imaginacdo € uma atividade mental essencial para o
pensamento tedrico, pois esta indica a capacidade de perceber o todo antes de suas partes. A
planificacdo tedrica em relagdo a outros componentes do pensamento como a analise e a
reflexdo, por exemplo, possibilita realizar o que Davidov (1988) chamou de experimento
mental, o qual antecipa alguns efeitos possiveis de alguns modos de acéo nas partes do todo
abstraido em relagdo a outras partes analisadas, buscando caminhos de acesso ao contetdo do

objeto e, com isso, a solucdo do problema que ativou os processos do pensamento.
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Clarindo (2020, p. 174) diz assim: “A planificacdo [...] € um conjunto de possiveis agdes
transformadoras que estéo inclusas na estrutura de um certo sistema de conexdes entre objetos,
procurando o melhor caminho, 0 melhor modo de acéo que se ajuste a determinadas condigdes

especificas”.

Em caso de inviabilidade do plano, seja porque néo se alcangou o resultado esperado ou
porque faltou ainda informacdes sobre a situacéo objetiva, o plano deve ser reformulado apos
um novo exame dos fatos conhecidos sobre o objeto. Repkin (2020a) afirma que implicadas
nesse processo estdo acdes de controle. Apos comparacdo entre a efetivacdo do plano e um
resultado negativo, busca-se examinar o proprio planejamento a fim de verificar se existem ou
ndo incoeréncias entre o plano elaborado e os modos de agdo executados. Para o autor, 0 método
de andlise, aqui, é a comparacdo entre o plano de a¢do com a situacdo real. Caso o resultado
real corresponda ao resultado planejado, temos um indicativo de que o modo de acédo

encontrado foi assertivo.

Repkin (2020a, p. 387) afirma ainda que o plano aparece ao sujeito como um modelo
ideal de como agir na situagio especifica: “Na realidade, a atengdo € muito real. E um controle
na relagdo com um plano, um modelo”. Ademais acrescenta: “O plano apresenta o modelo de
alguma agdo, os principios da agio e argumentagio do modelo” (p. 389). E claro que, quando
se trata da planificagdo teorica, os principios que fundamentam o modelo devem ser baseados
em modos de a¢do generalizados abstraidos do préprio objeto analisado e ndo de modos de acéo

empiricos abstraidos apenas de uma dada situacdo especifica.

E importante frisar, também, que a planificacdo se trata de uma atividade intencional e
consciente. Em outras palavras, o planejamento é uma atividade teleolégica, isto €, orientada a
um fim, na qual o sujeito antecipa, por vontade propria, as acbes que ira realizar no futuro para
alcancar determinado objetivo. Nesta acep¢do, colocamo-nos no mesmo sentido de Marx (2011,

p. 327) que afirmava:

Uma aranha executa operacfes semelhantes as do teceldo, e uma abelha
envergonha muitos arquitetos com a estrutura de sua colmeia. Porém, o
que desde o inicio distingue o pior arquiteto da melhor abelha é o fato
de que o primeiro tem a colmeia em sua mente antes de construi-la com
a cera. No final do processo de trabalho, chega-se a um resultado que ja
estava presente na representacao do trabalhador no inicio do processo,
portanto, um resultado que ja existia idealmente. 1sso ndo significa que
ele se limite a uma alteracdo da forma do elemento natural; ele realiza
neste Ultimo, a0 mesmo tempo, seu objetivo, que ele sabe que
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determina, como lei, o tipo e 0 modo de sua atividade e ao qual ele tem
de subordinar sua vontade.

Compreendemos que implicado no ato consciente de planificagdo estd também o
processo de significacdo. Ao longo da histéria, os seres humanos transformaram sua propria
atividade produtiva em signos artificiais como formas de representacdo sonora, grafica e
imagética da realidade. Sendo assim, tornou-se possivel pensar a nés mesmos apartados da

relacdo presente com as coisas e, a0 mesmo tempo, projetar aces em atividades futuras.

Segundo Leontiev (1978b), com a transformac&o dos sinais naturais em signos artificiais
nas atividades de trabalho e comunicacdo, os humanos passaram a criar atividades altamente
complexas como prever diversas situagdes no real, nomear os objetos, dividir tarefas, tracar
objetivos comuns etc. Para citar um exemplo dado por Leontiev sobre o trabalho de caca do
homem primitivo, temos que para que a acdo de todos fosse comum uns aos outros e, portanto,
organizada e orientada no mesmo sentido, era preciso ao grupo prever as acdes da presa e definir
com clareza o objetivo final e as tarefas que cada individuo realizaria, mesmo que
aparentemente fossem contraditorias entre si. Nessa atividade, alguns individuos seriam
responsaveis por espantar a presa, enquanto outros a aguardariam para uma emboscada,

enguanto outro grupo ficaria responsavel por assar o alimento cacado.

A partir da criacdo dos signos e significados linguisticos complexifica-se a capacidade
do pensamento para planificar a realidade e antecipa-la idealmente. Também se complexifica a
possibilidade de comunicar intencionalidades e controlar o proprio comportamento e o da
coletividade a partir dessas representacdes, como descrevemos no exemplo da atividade de

caca.

Vemos, novamente, a relacdo entre a planificacdo e imaginacdo complexificadas ainda
mais com a significacdo, haja vista que o signo e seu significado tornam possivel evocar, no
plano subjetivo, a imagem dos objetos sem sua presenca. Vigotski (2003) explica que a um
aluno que possui as significacdes de coisas como falta de agua, calor, esterilidade, dunas,

imensiddo etc., é possivel criar imagens vividas do deserto do Saara sem nunca ter estado la.

Ainda sobre a relacdo consciéncia e significado, Leontiev (1978b, p. 102) traz a seguinte
abordagem:

Nossa consciéncia ndo reflete uma folha de papel apenas como um objeto
branco, retangular, e com certa estrutura. Minha consciéncia reflete-a como
folha de papel. As impressdes sensiveis que percebo da folha de papel
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refratam-se de maneira determinada na minha consciéncia, porque possuo as
significacbes correspondentes: se ndo as possuisse a folha de papel nédo
passaria de um objeto retangular, branco, com uma estrutura tal.

N&o € sem razdo que Vigotski (2008) associa o surgimento da funcdo de planificacdo
do pensamento ao processo de internalizacdo da fala (por meio dos signos e significados
linguisticos) da crianca ao utilizar a fala egocéntrica. Neste movimento, o autor afirma que,
embora o plano e analise do problema aparecam ainda como expressdo verbal da situacdo, a
crianca comeca a, paulatinamente, planejar caminhos possiveis para resolver o obstaculo com

0 qual se deparou em sua atividade.

3.1.5- Reflexdo: inter-relagdes com a consciéncia

Fundamentados em Vigotski (2008), propugnamos que durante as planificagdes que
ocorrem durante a fala egocéntrica existem, ainda que de formas rudimentares, processos
reflexivos em que a crianca, em primeiro lugar, precisa diferenciar a si mesma do objeto com o
qual esté se relacionando para, posteriormente, analisar objetivamente as propriedades da coisa,
assim como os efeitos de suas ac¢des sobre ela. Por fim, no caso de suas agdes anteriores se
mostrarem ineficazes, olhar para si mesma, para as proprias condi¢des, conhecimentos e
capacidades que percebe possuir para agir naquela situacdo de outra maneira e, assim, corrigir

o0 plano de acdo.

Entendemos que a reflex&@o aparece como outro componente do pensamento relacionado

ao processo de analise e planificagdo. Clarindo (2020, p. 173) escreve assim:

Sob a forma de resolugéo de problemas, a agdo de reflexdo esté relacionada
com o desenvolvimento de agdes interconectadas, de anlise e planejamento
e de reproducdo da légica do movimento de uma situagdo, como um
componente essencial do processo exploratério transformador. Mas o objeto
especial que a reflexdo controla, examina, regula e avalia € a l6gica de acdo
do proprio sujeito, logica essa que deve sempre corresponder a Idgica da
situacdo problema.

Para Davidov (1988) e Clarindo (2020), as acOes reflexivas do pensamento ndo estao
dirigidas especificamente ao objeto ou situacdo problema na realidade, embora esteja, de certa
forma, condicionada a ele. Enquanto o sujeito por meio das a¢Oes mentais do pensamento
realiza andlises, abstragfes e sinteses do objeto para conhecé-lo, o pensamento reflexivo
direciona 0 mesmo processo para 0 proprio sujeito em sua relagdo com a situacao-problema:

“[...] a reflex@o ¢ a capacidade de exame pelas pessoas das bases de suas proprias agodes, tem
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como consequéncia o papel de mediacdo de uma acdo usando outras e, nesse movimento, essa
acdo descobre o processo de interconexao interna da totalidade das agdes” (CLARINDO, 2020,

p. 74).

Ao abordar a interconexdo entre as acOes e tarefa de estudo e as acGes de reflexdo,

andlise e planejamento tedricos, Davidov (1988, p. 231, traducdo nossa) escreve o seguinte:

A reflexdo substancial estd relacionada com a busca e o exame dos
fundamentos essenciais das proprias agdes. A analise substancial esta dirigida
a buscar, em certo objeto integral, a relacdo substancial e a diferencia-la das
peculiaridades secundarias e particulares. A planificacdo substancial consiste
na busca e estruturacdo do sistema de possiveis ac6es e na definicao das acdes
6timas que respondem as condigdes essenciais da tarefa. Todas essas acdes
estdo interrelacionadas (a planificacdo, por exemplo, esta estreitamente
vinculada a analise e a reflexdo; a analise se apoia na reflexao).

Neste sentido, podemos afirmar que a reflexdo tem como uma de suas principais
caracteristicas o papel de reorientacdo dos sujeitos em relacdo ao préprio metodo de acdo
(DAVIDOV, 1988; CLARINDO, 2020).

Outro ponto relevante acerca da reflexdo é que presentes em sua funcéo de reorientacao
dos métodos de acdo estdo as a¢bes de controle e avaliacdo da atividade, pois elas pressupdem
que a atencdo dos estudantes esteja direcionada para os contetdos das préprias acdes, desde o
ponto de vista do resultado demandado pela tarefa (DAVIDOV, 2020b).

Sem perder de vista a unidade sujeito-objeto, o pensamento reflexivo em relacdo as
acOes de controle e avaliagdo busca estabelecer e corrigir as discrepancias e incoeréncias entre
o0 plano executado e um resultado negativo, que nédo atingiu o objetivo determinado (REPKIN,
(2020a).

Nesse processo, Clarindo (2020) aponta a reflexdo como capacidade essencial para
discernir e diferenciar o conhecido e o desconhecido, fazendo com que, no sujeito, emerja a
necessidade de levantar hipoteses, dialogar constantemente com seus pares, solicitando
informagdes novas sobre a situacdo, possibilitando, com isso, a analise critica tanto de suas

acOes quantos de outros envolvidos na atividade.

Além disso, o autor afirma que o pensamento reflexivo possibilita a tomada de
consciéncia, pelo sujeito, de suas proprias limitagdes: “[...] sem refletir, os homens ndo

desenvolveriam a consciéncia sobre suas limitacOes e capacidades, ndo seriam capazes de



116

compreender e de transformar os limites de suas habilidades através de suas novas necessidades,
como também ndo avaliariam se essas necessidades estdo sendo satisfeitas pelas tarefas
realizadas ou ndo” (CLARINDO, 2020, p. 172).

Como enfatizamos anteriormente citando Marx (2011), a consciéncia torna possivel
perceber a n6s mesmos separados da realidade, a realizarmos uma diferenciagéo entre nés e o
outro, sujeito e objeto. No mesmo sentido, Pinto (1979) afirma que a consciéncia possibilita um

afastamento das referéncias que deram origem a certas representacdes subjetivas.

Pinto (1979, p. 38) ao discorrer sobre a relacdo entre saber cientifico, consciéncia e o

pensamento reflexivo, escreve:

O mais geral de todos é a consciéncia metddica, ou seja, a compreensdo da
exigéncia do conhecimento ser submetido por parte do pesquisador a uma
'reflexdo que descobre' certas conexdes obrigatdrias entre as ideias, 0s modos
validos de transitar de umas as outras, revela as condi¢es que definirdo a
verdade dos enunciados emitidos. Reconhece s6 ser possivel a elaboracdo da
ciéncia quando o pensamento procede segundo determinacfes regulares que
assegurardo a certeza dos resultados obtidos no empenho de conhecer a
realidade. A descoberta do método, a principio praticado espontanea e
empiricamente, depois elevado a categoria de tema da reflexdo filosofica, para
chegar por fim a etapa da autoconsciéncia, é a primeira das caracteristicas do
pensar cientifico. Esta primeira qualificacdo resume-se na atitude: saber que
sabe, porgue sabe e como sabe.

Segundo Davidov, Slobodchikov e Tsukerman (2014), essa autoconsciéncia reflexiva é
potencializada na relagdo cooperativa eu/outro, pois em situacdes comunicativas-cooperativas
com outros individuos, lidamos com uma diversidade de modos de existir expressos nas agdes,
tarefas, conhecimentos e didlogos presentes na atividade. Nesse processo, o outro nos ajuda a
perceber fatos sobre o real que ndo haviamos percebido anteriormente, criando, assim, a
necessidade de o sujeito olhar para si mesmo, para as limitagdes e ignorancias acerca de
determinado objeto, do que sabe e do que nédo sabe, do que reconhece como idéntico e do que

percebe como diverso, provocando a necessidade de ampliar a investigagédo da coisa.
3.1.6- Generalizacdo: inter-relagbes com a consciéncia

Percebemos que se faz presente na ampliacdo e desenvolvimento da consciéncia
reflexiva, por meio de processos comunicativos e cooperativos, outro componente essencial do
pensamento, a saber: a generalizacao, que por sua vez, se inter-relaciona com as agdes mentais

abordadas anteriormente como analise, abstracao e sintese:
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A generalizagdo alcangada como resultado da analise e da sintese, ao ser
incluida no processo, comeca a condicionar o decurso ulterior da analise e da
sintese. Resulta, pois, que a andlise, ligada a sintese, e a generalizagdo se
condicionam reciprocamente. O processo do pensar-analise e sintese- é ao
mesmo tempo o movimento do saber no pensar: isto é precisamente o que
constitui o aspecto conceitual do pensamento (RUBINSTEIN, 1974, p. 76-77,
tradugdo nossa).

Fundamentados em Marino Filho (2021a), compreendemos a generalizacdo como
funcdo do pensamento consciente, refere-se a um complexo processo de integracéo sistémica
da realidade que reduz a diversidade captada, organizando-a de modo sintético. Constantemente
estamos realizando generalizages, isto €, integrando na atividade consciente as partes captadas
do objeto em categorias semelhantes entre si, as quais sao organizadas em sistemas l6gicos, em
certos esquemas de orientacdo da realidade, o que nos permite agir de modo semelhante em

situacOes similares.

Essa integracdo da diversidade em esquemas e modelos que possuem identidades,
Davidov (1988) considera como uma das operacdes da generalizacdo, que busca sistematizar e
classificar, isto é, realizar a organizacdo de um conjunto de coisas que apesar das diversidades
possuem identidades entre si como grupo e se destacam de outro conjunto de coisas. Envolve,
portanto, a comparacdo das diversas propriedades que constituem o objeto e,
consequentemente, sua inser¢do em um determinado género: “Processo de generalizacdo
consiste em por meio de comparagédo, separar do grupo de objetos algumas propriedades
(qualidades) repetidas, ou seja, se reconhecem como comuns as qualidades parecidas em todos

objetos do mesmo tipo ou classe” (DAVIDOV, 1988, p. 100, tradugdo nossa).

O autor acrescenta:

Um dos procedimentos fundamentais da classificagdo é o estabelecimento das
relacbes entre género e espécie, a separagdo em conceitos de género e
diferenca especifica. A criacdo de uma hierarquia de generalizacGes esta
subordinada a tarefa de reconhecer objetos ou fendmenos como pertencentes
a um determinado género e espécie, como pertencentes por suas propriedades
a um determinado lugar na classificacdo (DAVIDOV, 1988, p. 102, traducgéo
Nnossa).

Quanto a relacéo entre a consciéncia e a generalizagdo, com base em Marino Filho
(2021a), percebemos que, aquela, envolve uma atividade continua de busca de integragédo do

mundo significado pelo homem. Neste sentido, tem a generalizacdo como o0 modo de estar
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integrada sistemicamente a realidade objetiva das coisas e a0 mundo subjetivo do préprio

sujeito, sendo a consciéncia a unidade que integra a ambos.

Para citar Marx (2004), nossa consciéncia ndo apenas exprime nossa relacéo integrada
com o mundo como ela prépria é nossa relacdo com os outros desse mundo. Em outras palavras,

a consciéncia so pode ser o sujeito integrado em sua atividade viva social:

N&o apenas o material da minha atividade - como a prdpria lingua na qual o
pensador é ativo - me é dado como produto social, a minha propria existéncia
é atividade social; por isso, o que faco a partir de mim, faco a partir de mim
para a sociedade, e com a consciéncia de mim como um ser social. Minha
consciéncia universal € apenas a figura tedrica daquilo que a coletividade real,
o0 ser social, é a figura viva [...] a atividade da minha consciéncia universal -
enquanto uma tal [atividade] - é a minha existéncia tedrica enquanto ser social.
Acima de tudo € preciso evitar fixar mais uma vez a sociedade como abstracéo
frente ao individuo. O individuo é o ser social. [...] A vida social e a vida
individual ndo sdo diversas [...] Como consciéncia genérica 0 homem
confirma sua existéncia social real e apenas repete no pensar sua existéncia
efetiva, tal como, inversamente, o ser genérico se confirma na consciéncia
genérica, e é, em sua universalidade como ser pensante, para si (MARX, 2004,
p. 107).

Temos que a consciéncia como sistema integrativo de nossa relacdo com o mundo s6
pode existir por meio das acdes do pensamento como a generalizacdo, a qual integra, durante a
atividade social do sujeito, um mundo mediado por signos e significados linguisticos. Desta
feita, a0 nos tornarmos conscientes do mundo o fazemos de nés mesmos. A partir disso, SOmos
capazes de tomar o mundo como objeto de nossa acdo e transforméa-lo para servir as nossas
necessidades, conforme Marx (2004).

Vimos no primeiro capitulo que tudo o que existe estd se transformando de modo
dindmico e contraditério, a despeito dos fatores relacionados a esse movimento ndo se
mostrarem imediatamente ao sujeito. Por isso, a realidade, inicialmente, é percebida por meio
dos sentidos de modo caético, o que ndo quer dizer que nela ndo exista ordem, mas apenas que

a percebemos de forma desordenada.

Vimos ainda que os animais também possuem um psiquismo capaz de analisar,
abstrair, sintetizar e generalizar as informacGes percebidas. Este mecanismo torna-os capazes
de integrar as afetacGes do meio e qualifica-las, ordenando-as em seu sistema psiquico,
possibilitando, assim, avaliar os riscos, lidar com ameacas, planificar suas acdes etc. (MARINO
FILHO, 2021a). Em sintese, organizam os dados percebidos num sentido que coadune com sua

sobrevivéncia e satisfagdo das proprias necessidades.
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Nos humanos, esse processo de generalizagéo e, portanto, de sistematizacao dos afetos
percebidos em categorias, ocorre na consciéncia de modo muito mais complexo.
Fundamentados em Marino Filho (2021a), entendemos que 0 pensamento dos sujeitos na
realidade integra as afetacfes desordenadas por meio dos orgaos dos sentidos, valorando,
significando e organizando-as na forma de modelos e esquemas no sistema psicologico para
orientacdo, execucdo e controle das agdes em suas atividades vitais, porém ndo apenas restritos
aquilo que possui sentido biolégico de manutencdo da vida, tampouco restritos somente a

percepcao imediata das coisas.

Para o autor, a consciéncia mediada pelos signos e significados linguisticos permite
realizar subjetivacdes a partir da propria subjetivacdo, passando a criar processos internos a
partir dos proprios processos internos que ja haviam sido subjetivados, generalizando as novas
informagdes em novos esquemas ou modelos ja elaborados anteriormente, 0 que se torna
possivel ndo somente representar idealmente o mundo dos objetos sem que estes estejam
necessariamente presentes no campo perceptivo, mas também captar no meio particularidades
gue ndo se evidenciam imediatamente apenas pelos aparelhos sensoriais.

VVemos, portanto, que a consciéncia em unidade com a ac¢ao integrativa do pensamento
em relagdo com seus demais processos, reduz as diversidades percebidas e, consequentemente,
as duvidas e incertezas do organismo, de modo que possibilita conhecer o idéntico no diverso,
tornando as a¢cfes para manutencao da vida mais assertivas e coerentes com o0 movimento da

realidade.

Esse mecanismo da generalizacdo necessario ao pensamento e a consciéncia ndo €
sempre 0 mesmo em todos 0s organismos, tampouco pouco ocorre de igual modo ao longo do
desenvolvimento do ser, seja do ponto de vista filogenético ou ontogenético. Novosielova
(1986, p. 212) escreve assim:

Se 0 mecanismo de generalizagdo como uma distingdo do geral em uma classe
de fenbmenos concretos € inerente a todos os estagios genéticos do
desenvolvimento do pensamento e se distingue quantitativamente também
pelo contetdo dos fendbmenos que sdo generalizados, entdo as generalizagdes
da experiéncia de atividade passam por um desenvolvimento em que se podem
distinguir niveis qualitativamente diferentes. Esse desenvolvimento ocorre
tanto na filogénese quanto na ontogénese. [...] Na ontogénese da crianca
também ocorrem transformagfes qualitativas durante o processo de
generalizagéo da atividade.
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Segundo a autora, para compreender o desenvolvimento das formas qualitativamente
novas de generalizagdo é preciso distinguir aquilo que é ponto de partida desse processo: 0
reflexo condicionado. Para ela, o reflexo condicionado possui, a0 mesmo tempo, um carater
fisioldgico e psiquico e se relaciona a acumulacdo de experiéncias e as atividades dos

organismos que possuem psiquismo.

Se considerarmos o processo da filogénese veremos que o reflexo psiquico da
atividade animal condiciona as a¢des dos organismos aos sinais assimilados do meio que, em
alguma medida, contribuem para a manutencao da vida. Durante a experiéncia individualmente
variavel, tais reflexos se expressam na forma de comportamentos condicionados a esses sinais,
que, como podemos averiguar em Marino Filho (2021a), passam a possuir um valor afetivo
positivo ou negativo para a sobrevivéncia e, com isso, é transferido a toda situacdo do mesmo

tipo, sendo, portanto, generalizado.

Durante a evolucdo das espécies animais esse movimento de transmissdo de alguns
comportamentos essenciais para a manutencdo da vida em determinadas situacdes, ocorreu em
um nivel ainda mais complexo, ndo apenas condicionado a um individuo da espécie, mas a
todos os representantes do género por meio da transmissdo hereditaria, tornando-se, segundo

Pinto (1979), patrimbnio de comportamentos da espécie.

Conforme Pinto (1979), a caracteristica da generalizacdo relacionada a capacidade do
organismo de transferir uma experiéncia ou solugdo de um determinado problema a situaces
analogas, sem necessariamente recorrer a ensaios preliminares, também esta relacionada a
formacdo de determinados habitos no animal, os quais trazem consigo tracos de generalizacédo
da experiéncia individual, algo similar aos experimentos relatados por Leontiev (1978b) quando

aborda o intelecto enquanto nivel de reflexo psiquico animal.

Sobre a formacéo do habito e sua relacdo com a generalizacdo, Pinto (1979, p. 35-36)

escreve:

[...] na etapa do conhecimento animal elementar, de modo, geral, a inducdo
consiste na coleta, sempre inconsciente, de experiéncias, de vivéncias de
situacdes variadas a que o ser vivo esta exposto, e na formacao, pelo acimulo
e fixacdo das situacOes vividas, de habitos propicios, adaptativos, que
correspondem, para esse grau da escala, a0 que sera na inteligéncia a
generalizagdo das idéias (sic); O habito é o analogo do “conceito", é o seu
esbogo no processo bioldgico de aquisicdo da capacidade de generalizacéo.
Os hébitos, nas espécies inferiores formam-se por via da selegdo espontanea
de situacOes favoraveis, pela repeticdo e fixacdo de atos Uteis na procura e
consumo de substancias nutritivas, e em outras atividades vitais, as de defesa
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individual e preservacdo da prole, que se transmitem por heranca e se
manifestam entdo, especialmente nos animais de determinado nivel de
complexidade, como instintos. O animal que armazenou um certo nimero de
habitos Uteis, que irdo converter-se, na esfera da relativa “subjetividade” que
Ihe é possivel ter, em instintos, torna-se capaz de reagir a repeticdo das
situagcBes conhecidas com a resposta adequada, ou seja, pratica o lado dedutivo
da atividade cognoscitiva, pois passa do universal, que sdo as representagdes
que possui sob forma de habitos, ao particular, que é o reconhecimento de que
uma situacao presente definida se inclui entre as ja conhecidas, e por isso
suscita a resposta conveniente a ela. Neste sentido pode dizer-se que deduz do
acervo de conhecimentos que possui as reacdes Uteis, que lhe permitirdo
enfrentar com sucesso a situagéo vivida no instante particular atual.

Percebe-se que a generalizagdo enquanto processo do pensamento estd presente nos
animais, entretanto, em um nivel inferior de reflexo psiquico, os quais por sua automatizacao
se cristalizam e se materializam na forma de habitos e instintos. Embora em um nivel superior
e mais complexo, tais processos ndo desaparecem em nos seres humanos, mas permanecem

conservados geneticamente em nosso aparato biolégico (VIGOTSKI, 2003).

Vigotski (2003), ao falar sobre a plasticidade cerebral, aponta que o cérebro possui a
capacidade de ndo sé se transformar sob a acdo de diversas circunstancias como também de,

em alguma medida, conservar e repetir as impressdes deixadas por estes:

Portanto, a automatizagdo de nossos movimentos é uma lei universal de nossa
atividade e possui uma importancia psicoldgica substancial. A base dessa lei
reside na peculiar plasticidade de nossa substancia nervosa, em que se formam
0s caminhos trilhados pelas vias nervosas, nas quais parece se conservar o
traco das excitacBes antes experimentadas e existe predisposicdo para as
repetir (VIGOTSKI, 2003, p. 87).

Entendemos que durante o processo de desenvolvimento ontogenético o cérebro
registra, conserva e se transforma em decorréncia das afetagdes e mudangas ocorridas na relacéo
com o meio. E a esse movimento que Vigotski (2003) chama de pléstico, o qual, do nosso ponto
de vista, estd ligado & capacidade de realizar generalizagGes, pois para repetir operacdes
registradas, anteriormente, € preciso que estas estejam, por sua complexidade, integradas e

organizadas a todas as demais impressdes similares vivenciadas pelo organismo.

Somente assim é possivel, aos seres humanos, criar complexas imagens e
representacdes generalizadas de sua propria atividade e reproduzi-las na realidade para garantir
0 movimento vital e criar alternativas subjetivas e objetivas em resposta aquelas situagdes e

condigdes que se repetem ou mesmo aquelas que se modificam.
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Com base em Vigotski (2003), compreendemos que a generalizacao esté presente nos
processos racionais e conscientes que se automatizaram na forma de habitos e outros processos
psicolégicos. A generalizacdo, em nés, como apontou Pinto (1979), é de tipo superior,
ocorrendo a partir de processos ideais e simbdlicos, existindo também na atividade

automatizada, mas nao somente nela.

3.2- Origem e desenvolvimento do pensamento: inter-relagées com os signos e significados

linguisticos

Embora o processo de generalizagdo exista tanto nos animais quanto nos seres
humanos, somente nestes Gltimos existe enquanto acdo do pensamento consciente, isto porque
0 pensamento como funcgao psicoldgica superior emerge somente com a assimilacdo dos signos

e significados linguisticos. Rubinstein (1974, p. 151, traducao nossa) escreve assim:

A lingua, a palavra que é, antes de tudo, a condicdo necessaria para gque surja
0 pensamento, constitui, a0 mesmo tempo, a envoltura material necessaria do
pensamento, sua realidade imediata para os demais e para n6s mesmos. No
homem, cujo pensar se acha associado ao falar, todo pensamento se produz,
de fato, sobre a base da lingua [...] 0 processo do pensar, surge sobre a base
das palavras, se pensa por meio de palavras.

Leontiev (1978a), de modo semelhante, afirma que o pensamento enquanto funcéo do
cérebro € um processo natural, mas ndo existe a margem da linguagem, conhecimentos e
relacBes sociais: “Deste modo, cada homem se converte em sujeito do pensamento somente
quando domina a linguagem, os conceitos e a légica, que constituem um reflexo generalizado
da experiéncia da préatica social [...] Em outras palavras, o pensamento das pessoas, assim como

sua percepgéo, sdo de natureza historico-social” (LEONTIEV, 1978a, p. 23, tradugdo nossa).

Vigotski (2009), ao abordar a relagdo pensamento e palavra, aponta que no
desenvolvimento ontogenético da crianca eles se fundem por volta dos dois anos de idade, mas
antes disso, possuem modos de existir relativamente independentes, podendo haver um sem o
outro: “A relagdo entre pensamento e linguagem modifica-se no processo de desenvolvimento
[...] As curvas desse desenvolvimento convergem e divergem constantemente, cruzam-se,
nivelam-se em determinados periodos e seguem paralelamente, chegam a confluir em algumas
de suas partes para depois tornar a bifurcar-se” (VIGOTSKI, 2009, p. 111).
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Para o0 autor, o pensamento eidético, por exemplo, funciona sem estar necessariamente
ligado a imagens verbais ou processos de linguagem. Outro ponto destacado é que existem
diversas outras modalidades de pensamento sem estarem fundidas a palavra tais como o

pensamento técnico e instrumental e métodos de tentativa e erro para solucionar alguma tarefa.

Como vimos em Leontiev (1978a), 0 pensamento ja existe em nds naturalmente como
funcdo cerebral, porém de modo bastante rudimentar e primitivo. No mesmo sentido, Vigotski
(2009) enfatiza que processos intelectuais de inducdo, deducdo, andlise, abstracdo e sintese,
interatuam por meio dos 6rgdos dos sentidos, aparecendo em comportamentos praticos tanto

em humanos quanto em alguns animais.

Vigotski (2009) afirma algo semelhante sobre a linguagem quando escreve que, em
sua origem, a funcdo comunicativa desta esta ligada a processos afetivos-emocionais como
choro, balbucios, sons, etc., 0s quais também estdo presentes em animais como o0s chimpanzés:
“[...] o chimpanzé revela embrifes de comportamento intelectual do mesmo tipo e espécie que
o homem” (p. 112). Afirma ainda que: “[...] encontramos realmente no chimpanzé uma
“linguagem” relativamente desenvolvida em alguns sentidos (antes de tudo no sentido fonético)

e até certo ponto semelhante a do homem” (p. 115).

Os chimpanzés sao animais que se comunicam por meio de uma linguagem, realizando
movimentos expressivos como mimica, gestos e reacfes sonoras, entretanto, tais manifestacoes
fonéticas ndo expressam algo objetivo, mas apenas estados subjetivos e emocionais ligados a

sua propria atividade.

Como vimos no capitulo primeiro esse modo de existir ndo é muito diferente nos
humanos no inicio de seu processo de desenvolvimento. A fala e o pensamento em um bebg,
por exemplo, aparecem como formas primitivas de comunicagéo e intelecto. De acordo com

Vigotski (2009), aparecem nas seguintes situacoes:

1- Como forma de expressar um estado emocional, mas que, em seu inicio, ndo indicam
nada objetivo na realidade (se trata de uma forma de comunicacgéo).
2- Como forma de superar um problema, algo que obsta seu movimento em direcdo ao

objeto de sua necessidade (pensamento/intelecto primitivo).

Sabemos que os sons e movimentos realizados pelo bebé até mais ou menos um ano

de vida estdo relacionados a necessidade de comunicar caréncias e estados cognitivos-
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emocionais e sociais: “Ja desde os primeiros dias de vida a crianga [...] tem necessidades
primarias (de comida, calor, movimento), necessidades ligadas ao desenvolvimento funcional
do cérebro (por exemplo, a necessidade de novas impressdes) e, por fim, sociais [...] a
necessidade de outra pessoa, de comunicagdo com ela, de seu cuidado ¢ apoio” (BOZHOVICH,
1987, p. 256-257, traducdo nossa).

Essa dindmica configura a atividade principal do sujeito nesse periodo em que precisa
aprender a se comunicar em decorréncia das contradi¢cdes vivenciadas na relacdo com os
adultos, que, impdem certas condi¢Ges e modos de vida aos bebés, obrigando-os a desenvolver

alternativas a partir do aparato organico para expressar 0 que sentem ou desejam:

[...] impdem sua vontade obrigando-os a cumprir o regime adequado de sono,
alimentag#o, passeios. As criangas de um ano geralmente n&o sdo perguntadas
se querem ou ndo andar, dormir, comer. Eles 0s vestem e os levam para
passear; em certas horas eles os colocam para dormir, eles os alimentam, eles
0s entretém. Se a crianca ndo se submete imediatamente a essa exigéncia, se
chora, resiste etc., 0 adulto ignora isso ou tenta organizar o comportamento do
bebé introduzindo em seu campo perceptivo algum estimulo novo que atue
infalivelmente sobre ele (BOZHOVICH, 1987, p. 258, traducéo nossa).

Aos bebés muito pequenos faltam ainda recursos simbdlicos que servirdo de mediadores
para compreender o mundo socialmente construido e para se comunicar por meio de signos e
significados linguisticos. Nesse periodo, 0 comportamento é orientado as situacdes e pessoas
cujo valor afetivo atribuido garante sua vida como, por exemplo, a pessoa que amamenta, cuida,
protege, afaga etc. (MARINO FILHO e PEIXOTO, 2014).

Serd somente apOs processos educativos mediados pelos adultos que a crianga,
paulatinamente, internalizara os significados sociais dos objetos, onde, na relacdo com outros,
executa, mesmo que ainda sem consciéncia disso, atividades de discriminacdo, generalizacéo,
associagOes entre os sons, balbucios, movimentos que produz e o que ocorre imediatamente
depois disso, de modo que seu comportamento passa a ser condicionado pelas consequéncias
desse movimento e, também, a partir dele, cria novas alternativas que divergem do modo de

acao assimilado.

Mediar a relagdo do sujeito com o mundo em processos educativos implica significar os
objetos e pessoas com os quais estabelece algum tipo de relagéo. As formas dessa mediagéo sdo
as mais diversas, mas de modo geral séo as ag0es e comportamentos verbais e ndo verbais
realizados ap0s as expressdes emocionais da crianga como 0s sons, 0 Sorriso, expressodes faciais,

movimentos, o0 proprio objeto etc.
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De acordo com Vigotski (2009), esse processo explicitado acima produz a primeira
forma de comunicacdo simbdlica por meio do gesto indicador, com o qual o0 bebé passa a
comunicar suas necessidades e a buscar solucdes para os problemas que encontra. Conforme o
adulto complexifica algumas situagcdes (mesmo sem perceber) e a crianca percebe dificuldades
em se comunicar e superar certos problemas utilizando apenas expressoes afetivo-emocionais

e 0 gesto indicador, emerge nela a necessidade de apropriacdo da fala do adulto.

Para o autor, a assimilacdo da fala esta relacionada, dentre diversas outras funcdes, a
capacidade natural do bebé& para imitar sons e para realizar inUmeras generalizagcdes e
associacOes entre o objeto indicado pelo gesto e a fala do adulto que nomeia esse objeto,
enquanto demonstra, também, sua funcdo e modos de relacdo com este, sendo essa atividade
social e educativa a condicdo sine qua non para o desenvolvimento da fala verbal. Esse processo
se efetivard mais ou menos entre os dois e trés anos, periodo, no qual, segundo Vigotski (2009),
ocorre a fusdo entre a palavra e 0 pensamento, de modo que ambas as func¢des psicoldgicas

passam a operar em unidade.
3.2.1- Unidade pensamento e palavra: intelectualizacéo da fala e verbaliza¢do do pensamento

A unidade pensamento e palavra por meio dessa fusdo marca o periodo em que a crianca
mediada pela relacdo com o adulto comeca a aprender que cada coisa tem seu nome e, em
decorréncia da necessidade de assimilar o modo de comunicacdo do adulto, passa a,
rapidamente, ampliar seu vocabulario e a fazer perguntas sobre o nome dos objetos
(VIGOTSKI, 2009).

Antes dessa fusdo a crianca ja utiliza palavras, mas apenas aquelas aprendidas pela
transmissdo e comunicacdo com outros, além disso, as palavras atuam de forma condicionada
ou como substituto de alguns objetos, pessoas, acBes e situa¢es. Aqui, a fala da crianca deve
ser compreendida em relagdo a outros comportamentos gestuais, expressivos e emocoes, pois
ainda ndo domina a contento os significados das palavras e, por isso, ndo é capaz, ainda, de

comunicar com precisdo suas necessidades:

[...] ndo € a palavra mamae em si que deve ser traduzida para a linguagem dos
adultos [...], mas o comportamento da crian¢a nesse momento (ela se inclina
para a cadeira, tenta agarrar-se a ela, etc.). Aqui a orientagdao “afetivo-
conativa” para um objeto (se usarmos a linguagem de Meumann) ainda ¢é
absolutamente inseparavel da “orientacdo intencional” da linguagem voltada
para um determinado sentido: as duas ainda estdo fundidas numa unidade
indissocidvel (VIGOTSKI, 2009, p. 107).
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Sobre isso, Luria (1979, p. 31) escreve da seguinte forma:

Como mostraram as observacdes da pesquisadora soviética M. M.
Koltsovaya, a crianca reage a altura ante a palavra pronunciada se ela a
percebe, em certa atitude, de determinada pessoa, se a palavra do adulto é
pronunciada com certa entonacdo e € acompanhada de determinado gesto.
Basta excluir um desses componentes da situacdo para a crianca ndo mais
reagir adequadamente a palavra. Isto significa que, nas primeiras etapas, a
palavra é percebida pela criangca como o componente de toda uma situacao
gue engloba uma série de influéncias extra discurso. Somente depois de certo
periodo a palavra adquire relativa independéncia e comega a significar o
objeto mencionado independentemente de quem e com que vVoz pronuncie a
palavra, de que gestos a acompanhem e em que situagéo foi pronunciada.

ApoGs pensamento e palavra se tornarem unidade, a fala comeca a, paulatinamente, se
intelectualizar e 0 pensamento a se verbalizar, processo este que esta sujeito a leis e mudancas
funcionais, qualitativas e quantitativas e muda radicalmente a rela¢do da crianca com o mundo
por meio da criacdo de novas estruturas cerebrais e psicoldgicas. Algumas agdes praticas
implicadas nessas transformacgdes envolvem situagdes em que o sujeito, ao ver um novo objeto,
passa a perguntar seu nome, procurando ativamente assimilar o signo e significado pertencente
ao objeto (VIGOTSKI, 2009).

Embora a apropriagéo da fala e do pensamento verbal seja fundamental no processo de
desenvolvimento humano social, ainda levara tempo para que a crianca possa compreender,
adequadamente, o significado dos objetos. Vigotski (2009) aponta que a crianca assimila antes
a estrutura externa (palavra-objeto) que a estrutura interna (simbolica). Isso significa dizer que,
nesse periodo, a crianca se relaciona mais com as propriedades do objeto, suas caracteristicas

constitutivas externas, como cor, cheiro, formato, tamanho etc., do que com seu significado.
Luria (1979, p. 31) assim se manifesta a esse respeito:

As palavras percebidas pela crianca de tenra idade ndo suscitam,
absolutamente, uma referéncia material precisa e ainda ndo tém uma sélida
funcao significativa, provocando, antes, apenas gestos e atos da crianga que
pouco se distinguem de outros sinais. Esses sinais sdo conservados também
na etapa subsequente (sic) de desenvolvimento da crianga, quando a palavra
ja comeca a adquirir alguns tracos de auténtico sistema de sinais, mas ainda
ndo designa por si s6 0 objeto e sim tracos deste, que sdo avaliados pela crianga
como portadores de mais informacéo.

A medida que a crianga comeca a assimilar o significado dos objetos se desenvolve nela
a consciéncia como uma complexa atividade intelectual (Vigotski, 2009), o que possibilita

utilizar os signos e significados como instrumentos simbolicos para organizar e integrar as
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vivencias e, a0 mesmo tempo, como modo de planificar suas acGes na realidade. Em criancas
que estdo nesse processo de intelectualizacdo da fala, por exemplo, é comum que elas exponham
0 que estdo pensando verbalmente para resolver algum problema. Como vimos anteriormente,

chamamos a esse fenémeno de fala egocéntrica. Vigotski (2009, p. 54) aborda desse modo:

Voltando a questdo da linguagem egocéntrica, devemos diz que, pelo visto,
essa linguagem, além da funcdo puramente expressiva e da funcdo de
descarga, além de simplesmente acompanhar o desempenho da crianca, torna-
se muito facilmente meio de pensamento no verdadeiro sentido do termo, isto
é, comeca a desempenhar a funcdo de formar o plano de solugdo de uma tarefa
que surge no comportamento.

3.2.2- Intelectualizacao da fala e verbalizacdo do pensamento: a fala egocéntrica

Na fala egocéntrica da crianga, embora aparentemente a palavra esteja direcionada a
outras pessoas, ela é, na verdade, direcionada ao proprio sujeito. Trata-se de um processo
complexo de internalizacdo da fala e exteriorizacdo do pensamento que aos poucos vai se

tornando uma acdo interna.

A fala egocéntrica da crianga envolve expressoes, acdes praticas e verbais em situacdes
que precisa realizar um esforco afetivo-emocional e cognitivo para resolver alguma situacéo-
problema. Segundo Vigotski (2009), este tipo de linguagem se trata de um processo de transicao
da fala social e comunicativa externa com outros para a linguagem interna da crianga consigo

mesma e de tentativas de organizacéo intelectual da prdpria atividade.

O surgimento e desenvolvimento da fala egocéntrica na crianca, além de ser
fundamental nos processos de intelectualizacdo da fala e verbalizagdo do pensamento, leva a
ampliacdo cada vez maior das possibilidades de acao, capacidade de utilizar instrumentos como
mediadores de sua atividade, diminuicdo da impulsividade e consequente aumento do

autocontrole do comportamento.

Vigotski (2009) descreve pelos menos trés caracteristicas que a crianga apresenta ao
utilizar a linguagem egocéntrica (LE): 1- Representa um mondlogo coletivo, 2- llusdo de
compreensdo de seu mondlogo; 3- A linguagem expressa € para si e nao para o outro. Em outras
palavras, as criancas ao utilizarem a LE, frequentemente, falam a si mesmas (linguagem para
si), causando a impressdo de conversa com 0 outro, mas percebe-se que se refere a um

mondlogo coletivo, cujos participantes (quando na presencga de outras criangas) nao prestam
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atencdo uns nos outros, nem respondem. No mondlogo coletivo as criangas criam a ilusdo de

que falam umas as outras e que as outras as escutam e entendem.

Luria (1979) aponta que esse processo se complexifica cada vez mais até que, em
determinado periodo do desenvolvimento, a linguagem murmurada desaparece e se
intelectualiza como linguagem interna, ou, em outras palavras, como processo intelectual do
pensamento verbal. O autor sintetiza assim: “Participando da formagéo da atividade intelectual
da crianca, a linguagem tem inicialmente carater desdobrado externo, restringindo-se
posteriormente, transformando-se em linguagem murmurada e, por ultimo, desaparece quase
inteiramente entre os 7 e 8 anos, assumindo a forma de linguagem interna inaudivel, que

constitui a base do ato intelectual interno” (LURIA, 1979b, p. 9).

Vimos que, em sua génese, o pensamento funciona como forma primitiva de intelecto
e, posteriormente, quando se funde a fala, passa a existir em unidade com ela num processo
cada vez mais complexo em que a fala se torna intelectual e o pensamento verbal. Isso implica
dizer que, o sujeito pensante perde, pouco a pouco, a necessidade de externalizar os movimentos

e intengdes pretendidas para sua acdo, antes que a acao seja realizada.

Vimos ainda que o desenvolvimento da fala e do pensamento verbal passa,
inevitavelmente, por um processo de transicdo, manifestando-se por meio da linguagem
egoceéntrica na criancga, principalmente em situacdes em que surge a necessidade de resolver
problemas que sozinha ndo déa conta e cuja ajuda do outro € minima, até que, em dado momento,

a fala transita plenamente do plano exterior para o plano interior do pensamento.

Esta transicdo ocorre, como afirma Luria (1979), com a participacdo ativa da crianca
que, inicialmente, utiliza a linguagem como forma de comunicagdo com as pessoas com que se

relaciona e, posteriormente, como meio para planejar e se orientar na situacao.
3.2.3- O sistema Eu e o surgimento da consciéncia e pensamento légico verbal

Fundamentados em Bozhovich (1987), percebemos que implicado em todo o processo
discorrido até aqui esta o desenvolvimento da consciéncia e do pensamento logico racional e,
também, atividades de generalizagdo e autoconhecimento de si que emergem no surgimento do

sistema “Eu”.

Para o autor, a consciéncia de si como sujeito emerge somente com a percepcao e

assimilacdo da palavra Eu. No inicio da assimilacdo da fala criangas usam o nome préprio para
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se referir a si mesmas. 1sso ndo quer dizer que, antes disso, ndo haja consciéncia, mas sim que

ela se manifesta de outro modo:
[...] em sua consciéncia desde o inicio prevalecem os componentes afetivos;
que qualquer aquisicdo na atividade cognoscitiva é feita inicialmente apenas
na presenga de necessidades atuando diretamente; na qual as primeiras
palavras da crianca expressam afeto ou estdo ligadas a sua satisfacdo. Tudo
isso permite concluir que o processo de autoconhecimento, que culmina com
0 conceito EU, se realiza com base ndo apenas em generaliza¢des intelectuais,
mas também afetivas. Além disso, alguns fatos testemunham que a

identificagdo afetiva (‘autoconsciéncia afetiva’, se assim podemos dizer) surge
antes que a racional (BOZHOVICH, 1987, p. 261, traducdo nossa).

Anterior a assimilacdo da linguagem a atividade cognoscitiva e 0s processos de
generalizacdo do pensamento e da consciéncia estdo subordinados a percepcdo e a memoria:
“[...] a consciéncia na primeira infancia se distingue pelo carater indiferenciado e ndo autbnomo
das fungdes psiquicas, que neste periodo se encontram diretamente em dependéncia da
percepcdo, apenas no contexto em que atuam (memoria na forma de reconhecimento;
pensamento na forma de impressdes afetivas [...]” (BOZHOVICH, 1987, p. 251, traducédo
nossa).

Até o primeiro ano a percepcdo é dominante no desenvolvimento psicoldgico da
consciéncia e pensamento do bebé. Bozhovich (1987) aponta que apesar de o sujeito ja comecar
a realizar generalizagdes sensoriais e utilizar “elementos” de palavras para designar alguns
objetos, o conteddo psicoldgico, neste periodo da vida, é constituido pelas sensacdes e
impressOes afetivas e emocionais ligadas as situacdes percebidas de forma direta e que tem
sentido e correspondem a suas necessidades.

Sobre o papel dominante da percep¢do na consciéncia, Vigotski (2020, p. 147) escreve

0 seguinte:

Assim, por exemplo, a percepcao de uma crianga até os trés anos difere de nossa
percepcdo ndo por ser menos aguda, menos diferenciada, mas porque ela
desempenha um papel completamente diferente no sistema de consciéncia, no
sistema de personalidade da crianga — na idade inicial ela desempenha um papel
central, dominante. Pode-se dizer que toda a consciéncia da crianga dessa idade
s0 existe na medida em que € determinada pela atividade da percep¢do. Qualquer
pessoa que conheca criancas dessa idade concordara que a criangca em idade
anterior a pré-escolar se lembra das coisas principalmente na forma de
reconhecimento, ou seja, na forma da percepcdo a qual se une um ato de
memdria. A crianca percebe as coisas como familiares e muito raramente se
lembra de algo que n&o esteja diante de seus olhos, ou que ndo seja pretexto para
lembrar 0 que esta ausente; ela s6 pode estar atenta ao que esta no seu campo de
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percepcdo. Da mesma forma, o pensamento de uma crianga até os trés anos de
idade tem, na maioria das vezes, um carater imediato. A crianca compreende e
estabelece conexdes ideacionais entre elementos visivelmente percebidos. Seria
possivel demonstrar que todas as fungBes dessa idade giram em torno da
percepcdo, através da percepcdo e com a ajuda da percepcdo. Isso coloca a
prépria percepcdo em condicBes favoraveis para o desenvolvimento nesta idade.
A percepcdo é como que servida por todos os aspectos da atividade da crianga e,
portanto, nenhuma fungdo experimenta um florescimento tdo exuberante na
idade inicial como a funcdo da percepcao. Isso confirma, novamente, uma lei ha
muito conhecida na pedologia: a de que as fungdes vitais, na idade inicial, tém
um periodo 6timo de amadurecimento, ou seja, tém seu tempo de florescimento,
e as fungbes, que sdo, elas mesmas, pré-requisitos para o desenvolvimento de
outras fungBes, amadurecem mais cedo. Portanto, ndo é de surpreender que a
percepcdo se desenvolva mais cedo que 0 pensamento e mais cedo que a
mem©ria, — j& que ela é um pré-requisito tanto para a memaria como para o

pensamento.

Com a assimilacdo e dominio maior da linguagem por volta do segundo ano de vida
até mais ou menos o terceiro, aumenta a capacidade de generalizacdo do conhecimento
apropriado acerca do meio em que vive e de si mesma. A crianga comeca, de forma gradativa,
a perceber-se separada do mundo dos objetos e a tomar consciéncia de si mesma como sujeito,
passando a agir ndo apenas sob a influéncia direta desses objetos, mas também por imagens e

representacdes criadas e registradas em sua memoria (BOZHOVICH, 1987).

Com isso, a memoria passa a ocupar um lugar central na atividade do pensamento
consciente. Sobre isso, Vigotski (2020) afirma que 0s processos cognoscitivos do pensamento
passam a funcionar ndo mais apenas com base em conexdes visiveis, mas principalmente com
base em representacfes gerais. O que justifica e explica esse fato é que, para o autor,

representacdo € o mesmo que recordacdo generalizada.

As transformagdes ocorridas na estrutura da consciéncia a partir desse novo modo de
funcionamento torna possivel retirar 0 objeto do pensamento de uma situacdo temporal e
espacial concreta da qual esta inserido (Vigotski, 2020). Aqui, a crianga pensa nao mais apenas
guando percebe diretamente as coisas, mas por meio das imagens que resgata intencionalmente
da memoria, o que permite estabelecer relagdes entre a experiéncia vivida e as representacoes

gerais criadas sobre ela.

Como funcgdo psicoldgica superior a memoria deixa de funcionar apenas como
reconhecimento (percep¢do) da situacdo imediata e passa a ser organizada mediada por
processos de significacdo, o que torna possivel o resgate intencional de experiéncias registradas

anteriormente (Vigotski, 2020). Esse desenvolvimento mnemonico tem implicacfes tanto para
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0 desenvolvimento do autocontrole quanto para o desenvolvimento da capacidade de
generalizacdo e imaginacdo. A crianca se torna cada vez mais capaz de organizar
intencionalmente algumas de suas atividades, como ocorre no exemplo citado por Vigotski
(2008) sobre a atividade de desenho da crianca, onde antes desenhava e depois decidia sobre o
que significava seu desenho, mas agora passa a, em primeiro lugar, imaginar o que vai fazer

para, posteriormente, decidir e agir de forma correspondente.

De acordo com Vigotski (2020), nesse processo a esfera de generalizagcdes vai se
ampliando cada vez mais e 0 pensamento comeca a se abstratizar, tornando-se mais
independente da percepcdo e memoria. Aponta ainda que além de o pensamento comecar a se
tornar abstrato, pelo menos dois outros processos ocorrem: 1- O carater dos interesses e
necessidades se reestruturam, isto €, comegam a ser determinados nao apenas pela situacdo em
si, mas pelo sentido que ela representa para a crianga; 2- A Crianca transita para a possibilidade
deliberada de atividades criativas, na qual é capaz de avancar do pensamento para a situagdo e

ndo apenas da situacdo para o pensamento.

A relevancia desse Ultimo, isto é, capacidade de avangar do pensamento a situacéo,
refere-se ao fato de que o pensamento, na crianga em idade pré-escolar, € limitado a outros
processos, funcionando, ainda, em funcdo da memodria, de tal forma que, para a crianca pensar
significa, primeiramente, lembrar. Entretanto, esse processo se inverte com a intelectualizacéo
cada vez maior da fala e aquisi¢do do pensamento légico verbal, de modo que para lembrar a
crianca passa a, em primeiro lugar, pensar a respeito. Vigotski (2008) escreve:

[...] As representacBes gerais do ato de pensar baseiam-se na lembranca de
exemplos concretos, ndo possui ainda carater de abstracdo. Ao fazer a
transferéncia de uma relagdo aprendida de um determinado conjunto de
estimulos para outra situacdo, se da por meio de lembrancas de exemplos
isolados [...] A experiéncia da crianga e as influencias “nao mediadas” dessas
experiéncias estao registradas na sua memoria e determinam diretamente toda
a estrutura do pensamento da crianca pequena [...] Essa relagdo muda na
adolescéncia; para lembrar ele precisard pensar. Sua memoria estd tdo
carregada de logica que o processo de lembranga estéd reduzido a estabelecer
e encontrar relagdes logicas; o reconhecer passa a considerar em descobrir
aquele elemento que a tarefa exige que seja encontrado. As ideias e conceitos
deixam de ser organizadas como classes e se organizam como conceitos
abstratos (VIGOTSKI, 2008, p. 48-49).

Vemos em Vigotski (2008) que o pensamento verbal em certo periodo do
desenvolvimento esta carregado de logica e que pensar implica em encontrar relagGes l0gicas e

conceituais para resolver tarefas e problemas. Luria (1979, p. 37) ao discorrer sobre a relagéo
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pensamento e operacgdes logicas e conceituais afirma algo semelhante: “[...] em idade escolar
primaria, a palavra implica antes de tudo um sistema de recordacdes diretas e por isto ela pensa
recordando; no aluno do curso superior e na pessoa com alto nivel de desenvolvimento
intelectual, a palavra evoca antes de tudo um sistema de operacdes logicas, dai ele a memorizar

pensando”.
3.2.4- A assimilacdo da palavra e o pensamento légico verbal

Neste processo, a criangca que desenvolve o pensamento logico verbal se torna cada
vez mais capaz de, primeiramente, planificar no pensamento as acdes necessarias para lidar
com a situacdo, para, posteriormente, agir sobre ela. Neste sentido, suas acdes se tornam ainda
mais livres da situacdo imediata, conseguindo antecipar inimeras outras possibilidades que ndo

estdo presentes em seu campo perceptivo e mnemaonico apenas.

Compreendemos que gracas a educacao que recebe a crianga, que comeca a assimilar
e a significar o mundo por meio da palavra, comeca, também, a desenvolver uma organizacao
l6gica do mundo, o que possibilita, mesmo que de forma incipiente, a agir em determinadas
situacbes por meio desta logica que reproduz de sua relacdo com o objeto e a linguagem.
Todavia, como vimos em Vigotski (2009), antes do pensamento se tornar abstraido da situacédo
imediata, tanto 0 pensamento quanto as a¢des da crianga ficam restritas ao que ela percebe e
consegue lembrar sobre a situacéo, sobre aquilo que ela relacionou de sua experiéncia e as

palavras que possui para significar determinada tarefa.

Gracas a intelectualizacdo da fala o pensamento se torna l6gico verbal, o que implica
dizer que as andlises, abstracdes e sinteses passam a ser organizadas e realizadas por meio de
palavras, por meio da linguagem socializada e significada. A linguagem, neste sentido, adquire
o carater de mediador da relacdo sujeito/objeto, possibilitando, segundo Davidov (1988), ndo
apenas acumular e assimilar as experiéncias de outros, sem necessariamente ter vivido tais
experiéncias, mas também significar de modo verbal as proprias experiéncias sensoriais e

afetivo-emocionais.

Como abordado anteriormente, o pensamento humano so pode existir sobre a base das
palavras socialmente significadas, pois elas sdo o substrato da relagdo viva dos homens com o
mundo que eles mesmos criaram, nelas, portanto, estdo concentradas de maneira extremamente
sintética os processos por meio dos quais os homens criaram algum modo de a¢do com o
mundo, com a natureza e consigo mesmos (RUBINSTEIN, 1974). Por esse motivo, Leontiev

(1978a) escreve que quando nos convertemos em sujeitos do pensamento, ao dominar a
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linguagem, desenvolvemos um reflexo generalizado da pratica social, pois 0 conjunto de

palavras que compdem uma lingua sdo generaliza¢fes da experiéncia humana/social.

Sobre isso, Luria (1979, p. 19) afirma o seguinte: “Ao dominar a palavra, 0 homem
domina automaticamente um complexo sistema de associagdes e relagdes em que um dado
objeto se encontra e que se formaram na historia multissecular da humanidade”. Sobre a fungao
de generalizagdo presente na palavra, escreve ainda que: “Cada palavra, inclusive a concreta,
ndo representa sempre um objeto Unico, mas toda uma categoria de objetos e, nas pessoas que
a usam, pode suscitar quaisquer imagens individuais, mas apenas imagens de objetos

pertencentes a essa categoria” (p. 20).

Vemos que dominar o uso da palavra possibilita compreender os modos de relagédo
significada com o mundo social e também permite evocar a imagem do objeto: “Cada palavra
da linguagem humana significa um objeto, indica-o, gera em noés a imagem de um objeto [...]”
(LURIA, 19794, p. 21). A prépria palavra é, segundo Luria (1979), uma representacdo material

do mundo social, que aparece no plano subjetivo do sujeito como imagem sonora, gréafica etc.

Para o autor, a existéncia da palavra na subjetividade como representacdo simbolica
do mundo material, possibilita, como ja abordado anteriormente, evocar arbitrariamente
imagens dos objetos correspondentes e criar, a partir deles, mesmo na sua auséncia, novas
imagens e possibilidades ainda ndo existentes no mundo material: “a palavra possibilita
"multiplicar" o mundo, explorar ndo apenas imagens diretamente perceptiveis dos objetos, mas
também com imagens dos objetos, suscitadas na representacdo interna por meio da palavra”

(LURIA, 1979D, p. 19).

Afirma ainda que, além da funcdo de representacdo material dos objetos, a palavra
também cumpre uma funcdo significativa, na qual, segundo o autor, € meio de abstracdo e
generalizacdo. Em outros termos, por serem também generalizacGes, as palavras refletem
diversas ligacGes entre os objetos que designa, o que permite, ao sujeito, analisar e integrar por

meio das imagens que a palavra evoca caracteristicas da realidade ocultadas por sua aparéncia.

Do nosso ponto de vista, é 1SS0 que comega a acontecer no processo de transicdo da
linguagem externa para a linguagem interna, onde a crianga, ao utilizar a LE, opera por meio
de imagens que evoca para si mesma ao verbalizar palavras que indicam o que precisa ou
poderia fazer para solucionar determinado problema. Ao agir desse modo, a crianca

voluntariamente introduz a palavra como uma nova categoria de estimulos que ndo estdo
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contidos em seu campo visual para planificar uma variedade de novos modos de agir
(VIGOTSKI, 2008).

E claro que, em seu inicio utilizando a LE, ela ainda tem, como ponto de partida, 0
objeto presente em seu campo perceptivel, mas essa necessidade se torna cada vez menor, até
que consiga planificar agcdes imagéticas sem precisar visualizar sensivelmente o objeto. Neste
sentido, como afirma Vigotski (2009), no processo de transicdo e transformacao da linguagem
externa para linguagem interna esta implicado a capacidade da crianca para fazer
generalizacGes, pensar e imaginar as palavras, ao inves de pronuncié-las, para operar com a

imagem ao invés da palavra.

Fundamentados em Rubinstein (1974) e Pinto (1979) entendemos que o
desenvolvimento no sujeito da capacidade de reflexdo e anélise do objeto por meio da palavra
e imagens, sem a presenca do objeto no campo perceptivo, esta ligado ao desenvolvimento do

sistema ldgico e conceitual do pensamento. Pinto (1979, p. 89) escreve que:

[...] j& na fase do conhecimento racional, esta contida a origem da ciéncia da
I6gica e a fundamentagdo dos processos metodolégicos de que a consciéncia
se vale para a formagdo do conhecimento superior, em especial a criagdo do
saber cientifico. Desde entdo a idéia (sic) adquire o poder de representar
imediatamente a propria idéia (sic) (como o universal que se refere a um
particular); e mediatamente a coisa que nesta Ultima se reflete. A partir dai a
idéia (sic) muda de esséncia: o que era representacdo imediata das coisas passa
a ser representacdo mediata delas. Noutras palavras, isto significa que a idéia
(sic), que de inicio apenas indicava diretamente a coisa, adquire o carater de
mediac&o entre 0 mundo objetivo e o conjunto das representacdes subjetivas,
organizado e sistematizado em saber e em ciéncia. O que até entdo era apenas
0 termo do processo do pensamento torna-se agora capaz de funcionar como
meio para a expansdo desse processo. Nesta mudanca de qualidade esta a
origem da ldgica, das operacGes do raciocinio, em que, como nas formas
dedutivas cléssicas, uma idéia (sic) desempenha sempre o papel de termo
médio, isto é, de mediacdo entre dois outros. Esta decisiva alteracéo
qualitativa no processo de génese das idéias (sic), que significa realmente a
conquista pelo homem da plena racionalidade, em virtude do correlato
aperfeicoamento da linguagem, torna possivel o surgimento do conhecimento
abstrato e sua ulterior evolucdo, passando pela etapa do saber vulgar até
sublimar-se na ciéncia, em suas fases, inicialmente ingénua e depois critica
(PINTO, 1979, p. 89).

No mesmo sentido, Rubinstein (1974, p. 75, traducdo nossa) diz o seguinte:

Quando se assimila um sistema elemental de conhecimentos que incluem em
si a logica objetiva do correspondente objeto, se forma no homem uma
estrutura légica do pensar, que serve de premissa interna necessaria para a
assimilacdo de conhecimentos mais elevados. Todo desenvolvimento do
intelecto humano se realiza em um processo espiral que constitui essa
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interacdo entre o pensamento em desenvolvimento do homem, e o conteido
objetivo que forma o sistema de saber socialmente adquirido.

3.2.5- O pensamento, a l6gica e os conceitos

Quanto ao que concerne a légica, ndo a abordaremos aqui enquanto método cientifico
como escreve Pinto (1979, p. 6): “a logica ¢ uma ciéncia”, mas sim como processo do
pensamento para conhecer e organizar o0 mundo de modo discursivo. Neste sentido,
apresentaremos a logica em relacdo ao pensamento em pelo menos dois sentidos; 1- Como a

expressdo de um conhecimento sobre alguma coisa e, 2- Como organizagao discursiva.

A prépria origem etimoldgica da palavra logica apresenta os dois sentidos citados
acima, a palavra em sua origem grega, logos, faz referéncia tanto ao conhecimento quanto a

fala e argumentacéo.

Pinto (1979), ao discorrer sobre o assunto, afirma que a légica nao se refere apenas a
processos abstratos e intelectuais, mas também a capacidade de o ser vivo conhecer seu meio,
de se situar e se orientar na realidade em relaggo a sua atividade: “Tais concepgdes ndo tém a
nocdo do carater processual, historico-natural, genético, inerente a capacidade de conhecer,
carater que obriga a [...] ciéncia a conceber a l6gica ndo como a descricdo de um sistema
abstrato de operagdes mentais, mas como o desenvolvimento da capacidade do ser vivo em se
situar no mundo [...]” (PINTO, 1979, p. 34).

Como apontamos no primeiro capitulo e temos apontado também até aqui, o
pensamento como modo de conhecer (Rubinstein, 1974) e, portanto, dominar 0 modo de existir
dos objetos esta presente, mesmo que de modo diverso, desde os primdrdios da vida animal.
Este, se constitui, como afirma Pinto (1979), como mecanismo que busca superar mediante
acoes e reaces finalisticamente organizadas aquilo que se opde a sobrevivéncia e manutencéo
da vida. No pensamento humano, este processo se configura como um complexo de relagdes
I6gicas organizadas discursivamente. Nao € sem razao que o pensamento légico verbal emerge

na crianga quando essa assimila a linguagem socializada.

Entendemos que a implicacao da logica no processo do pensamento para compreender
0 modo de existir das coisas envolve a organizagdo desse movimento na subjetividade por meio
de palavras. Queremos lembrar que a viabilidade dessa organizagdo discursiva se da, também,

porque 0s proprios objetos presentes e percebidos na realidade existem de modo sistémico, por
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meio de diversas caracteristicas que se inter-relacionam entre si, possuem, neste sentido, uma
I6gica em seu movimento que pode ser compreendida e reproduzida em alguma medida pelo

individuo, como afirma Rubinstein (1974).

Neste sentido, entendemos que a légica esté presente e faz parte da propria existéncia,
sendo compreendida pelos sujeitos quando se debrucam sobre a realidade para compreende-la:
“[...] Por isso podemos por tanta vida em nossa logica e tanta légica em nossa vida. Para nds
ambas sdo inseparaveis. [...] Nossa logica, o materialismo dialético, ¢ em si a logica da vida”

(NOVACK, 1976, p. 35).

Neste sentido, reproduzimos a l6gica dos objetos no pensamento por meio das palavras

e as generalizacdes que a compdem:

Descrevemos acima o fato de que cada palavra de uma lingua evoluida oculta
um sistema de ligacOes e relagBes nas quais esta incluido o objeto designado
pela palavra e de que "'cada palavra generaliza" e € um meio de formacao de
conceitos, noutros termos, deduz esse objeto do campo das imagens sensoriais
e o inclui no sistema de categorias Idgicas que permitem refletir o mundo com
mais profundidade do que o faz a nossa percepgéo [...] Eis porque a palavra
nado apenas significa uma imagem, mas também inclui o objeto no riguissimo
sistema de ligaces e relagdes em que ela se encontra (LURIA, 1979b, p. 35).

Vemos, assim, que ao reproduzir a légica do objeto por meio de palavras e uma ampla
matriz de significados, reproduzimos o complexo sistema de ligacdes que configuram o objeto,
tanto as aparentes quanto as ndo aparentes e, com isso, produzimos o conceito como produto
desta atividade. Neste sentido, a formacéo de conceitos refere-se, segundo Vigotski (2009), a
uma combinacdo original de diversas funcfes intelectuais com a atividade do pensamento
I6gico verbal, na qual pressupBe necessariamente o uso e emprego funcional de palavras e

signos.

Quanto a necessidade da logica e sua relacdo com a formacgdo de conceitos, Pinto
(1979, p. 37) infere que: “Somente conscientemente por via logica, a inducao pode alcangar, de
acordo com regras metodicas, 0 conceito generalizado abstrato em que Se exprime
subjetivamente a unidade das coisas e das experiéncias singulares percebidas na pluralidade de
suas ocorréncias”. Em outro ponto, escreve também: “As idéias (sic) tornam-se reflexos
interiormente fixos, e com isso se abre a possibilidade de construcdo de um sistema de logica

que supde um universo subjetivo povoado de elementos determinados, os conceitos” (p. 194).
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O conceito, assim como a ldgica, ndo se refere a uma mera abstracdo intelectual, mas
ao complexo movimento estrutural e, portanto, sistémico que constitui algo na realidade. E,
neste sentido, um tipo de conhecimento que contempla as inter-relacbes sistémicas entre
fendmeno e esséncia, forma e conteido. Por esse motivo, Vigotski (2009) afirma que todo
conceito se estudado de forma isolada das relacGes vivas e reais que o0 pensamento surge perde
o0 sentido. Tais relacdes reais envolvem, por exemplo, situacbes em que é preciso comunicar e
solucionar algum problema que surge na atividade vital do sujeito e, também, as circunstancias

historicas em que o préprio conceito surgiu.

De modo semelhante, Rubinstein (1974, p. 83) escreve o seguinte sobre a compreensao

pelo pensamento de um dado objeto em sua relacdo com o conceito:

[...] o pensamento em conceitos € um operar com conceitos de objetos, ou seja,
com os objetos definidos em tais conceitos. De forma semelhante, o raciocinio
ndo se apoia em uma correlagdo de juizos e proposic¢des entre si e por si, sendo
de uma correlacdo dos objetos de que se trate, de suas propriedades e vinculos.

Para Vigotski (2009), todo conceito é uma generalizacao, isto é, esta integrado por sua
complexidade a uma gama de categorias que permitem compreende-lo, visualizar seus tragos,
caracteristicas e funcionalidade. Dai a necessidade das palavras, como diz Vigotski (2009), toda
palavra é uma generalizag¢do conceitual: “[...] do ponto de vista psicoldgico o significado da
palavra ndo é sendo uma generalizacdo ou conceito. Generalizacao e significado da palavra séo

sinonimos” (p. 398).

Afirmar que toda palavra é uma generalizacdo implica dizer que ela ndo representa
sempre um objeto Unico, mas toda uma categoria de objetos que integram, em alguma medida,
essa palavra (LURIA, 1979b). Como a palavra cadeira, por exemplo, nela, esta implicado
categorias como pernas, encosto, assento, material de que é feito etc. Sobre isso, o autor aborda
desse modo:

Um exame minucioso da morfologia da palavra revela toda a complexidade
de sua funcdo. Mostra que temos diante de nés um complexo sistema de
cédigos que se formou na histdria da humanidade e transmite a pessoa que usa
a palavra uma complexa informacdo acerca das propriedades essenciais para
um dado objeto, das suas funcdes basicas e das relagdes que com outros

objetos mantém as categorias coexistentes que esse objeto possui
objetivamente (LURIA, 1979b, p. 20).

O segundo ponto relevante sobre a necessidade de palavras para a formacdo e

surgimento do conceito é que as palavras também sdo meio para realizar analises, abstracdes e
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novas generalizagdes: “A palavra tem outra funcdo mais complexa: permite analisar os objetos,
distinguir nestes as propriedades essenciais e relaciona-los a determinada categoria. Ela € meio
de abstracdo e generalizacgdo, reflete as profundas ligacdes e relacdes que os objetos do mundo
exterior encobrem” (LURIA, 1979b, p. 19).

Rubinstein (1974), no mesmo sentido, escreve que a lingua se configura como um
sistema de anélise, sintese e generalizacdo de fendmenos estabelecidos na histdria de um povo:
“O sistema de uma lingua possibilita distintos graus de diferenciagdo e generalizacao [...] os
conhecimentos do mundo elaborados por distintos povos ficaram gravados no idioma [...]” (p.
152). Para o autor, a lingua refere-se também ao complexo processo do pensamento e da
atividade cognoscitiva das geracdes precedentes que sintetizaram sua atividade analitica para

criar o conceito e, portanto, a palavra que designa algo na realidade.

Temos, portanto, que gragas ao fato sumamente importante de que as palavras séo
generalizacGes conceituais cristalizadas na lingua de um povo, ocorre que quando assimilamos
a lingua e todo o repertdrio de palavras e significados que a compdem, assimilamos, também,
0s conceitos e generaliza¢cdes como produto do conhecimento historico e cultural dagquele povo

expresso nas palavras criadas para designa-los.

Apesar de o conjunto de palavras presentes numa lingua poderem ser considerados,
como afirma Luria (1979b) e Rubinstein (1974), como o mais importante mecanismo do
pensamento para a formacdo do conceito sdo insuficientes para que se forme o conceito e 0
pensamento conceitual que atua sobre sua base. Tampouco a ldgica &, por si so, suficiente para
a formagdo do conceito: ‘“conceitos ndo surgem simplesmente como resultado de uma

elaboragdo logica” (VIGOTSKI, 2009, p. 230).

Embora toda palavra seja uma generalizacao e, portanto, um conceito, Vigotski (2009)
apresenta um aspecto fundamental da palavra que nos permite basear nosso argumento, no qual
inferimos que mesmo sendo necessarias para a assimilacdo do conceito, apenas assimilar uma
palavra correspondente ndo implica dominar o conceito. Segundo o autor, os significados das
palavras ndo sdo estaveis, mas se desenvolvem, sendo assim, podem enriquecer-se, debilitar-se
e desaparecer ao longo da histdria de desenvolvimento do objeto em sua relagdo com os homens

e mulheres.

Vigotski (2009, p. 401) diz que: “[...] no curso de desenvolvimento historico a palavra
modifica-se tanto quanto ao seu conteddo concreto quanto ao carater de representacdo e

generalizacdo da realidade”. Por esse motivo, compreendemos que uma crianga ao assimilar
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uma palavra e utiliza-la corretamente em relagéo a sua fungéo pode, ainda assim, ndo dominar
corretamente o conceito, tendo em vista que, por sua aparéncia e funcdo a palavra pode

corresponder ao conceito, mas ndo em relagdo ao seu contetdo.
Sobre isso, Pinto (1979, p. 91), no mesmo sentido que Vigotski (2009), escreve:

E de importancia capital observar que o conteddo histérico do conceito pode
mudar, porém conservando-se por muito tempo dentro da mesma forma. Se
ndo soubemos distinguir adequadamente a forma do conteudo e ndo
estivermos atentos a possibilidade de evolucdo distinta de uma e de outro,
incorreremos em sérios equivocos na apreciacao dos problemas cientificos,
pois podera dar-se' 0 caso de estarmos usando a velha forma de um conceito
para nos referir ao novo contelido, sem levar em conta esta transformacao.

E a isso que se refere Vigotski (2009) quando escreve sobre os pseudoconceitos, onde
afirma que estes, por sua aparéncia, sua forma, representam um conceito sobre algo na

realidade, mas em relacdo ao seu contetdo divergem do que chamou de verdadeiro conceito.

Como vimos em Vigotski (2009, p. 398), existe uma inter-relagdo entre as
generalizagdes e a formacao dos conceitos: “Toda generalizacdo, toda formagao de conceitos ¢
0 ato mais especifico, mais auténtico, mais indiscutivel do pensamento”. Além disso, as
generalizacOes e, portanto, 0s conceitos, existem na subjetividade de modo qualitativamente
diverso ao longo do processo de desenvolvimento ontogenético: “Na ontogénese da crianca

também ocorrem transformagdes qualitativas durante o processo de generalizagdo da atividade”

(NOVOSIELOVA, 1986, p. 212).

Fundamentados em Lefebvre (1970), Leontiev (1978a), Pinto (1979) e Puentes
(2020a), gostariamos de destacar que os conceitos se configuram como um nivel de reflexo
psiquico da realidade, como um produto do conhecimento e, portanto, da atividade cognoscitiva
do pensamento. Neste sentido, durante todo o processo de desenvolvimento, ao agirmos sobre
a realidade e pessoas gque nos cercam, estamos realizando generalizac6es e formando conceitos.
Ao afirmar isso, ndo perdemos de vista, é claro, que essa atividade intelectual se transforma
mediada pelo processo educativo de comunicagéo e apreenséo das significacoes historicamente

elaborados.

3.3- Os tipos de generalizagédo conceitual

No que concerne as transformacdes qualitativas da generalizacdo, Davidov (1997)

baseando-se nos estudos de Vigotski, aponta, ao discorrer sobre o pensamento conceitual,
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quatro niveis de generalizacdo: amontados sincréticos, complexos, pseudoconceitos e

conceitos.

3.3.1- Amontoados sincréticos

Segundo Davidov (1997), os amontoados sincréticos representam um nivel de
generalizacdo no pensamento da crianga em que ela amontoa as impressées do meio em um
conjunto de varias impressdes, que apesar de haver alguma conexao entre si, estdo agrupadas,
também, com impressdes que nem sempre se vinculam de forma objetiva: “E caracteristica dos
amontoados sincréticos a “conexdo desconexa" do amontoado de objetos reagrupados sem um
fundamento suficiente, segundo uma impressdao casual que as vezes apanha, mas
frequentemente (sic) ndo apanha, algum nexo objetivo destes objetos (reagrupamento efetuado
sobre uma pura contiguidade (sic) espacial externa, na base de uma caracteristica saliente, etc.)”
(DAVIDOV, 1997, p. 2).

Em Vigotski (2009), vemos que, neste periodo, as imagens e representacfes surgidas
da afetacdo sensivel da realidade objetiva sdo, ainda, bastante instaveis, pois a unificacdo do
que ¢ apreendido sensivelmente ¢ difusa, sem nexo interno suficiente: “Na percepcao, no
pensamento e na acdo, a crianca possui a tendencia de associar, a partir de uma Gnica impressao,
os elementos mais diversos e internamente desconexos, fundindo-0s numa imagem que néo
pode ser desmembrada. Blonski chamou de nexo desconexo do pensamento infantil”

(VIGOTSKI, 2009, p. 175).

Enfatizamos que isso ndo quer dizer que ndo haja alguma organizacdo coerente da
crianca em relacdo ao seu mundo, mesmo que de forma incipiente, ao fazer as primeiras
generalizac@es, a crianca, a0 mesmo tempo, divide e amplia 0 mundo que vive em varias classes

como, por exemplo, o que € alimento e 0 que ndo é, o que é afavel e o que é ameacador etc.

De acordo com Vigotski (2009), mesmo quando a crianga comega a assimilar e a
utilizar a linguagem para se comunicar com os adultos, 0 pensamento ainda funciona como
amontoados sincréticos. O pensamento, aqui, opera de tal forma que 0s nexos e as
particularidades abstraidas que integra sdo fracos e nem sempre objetivos. Apesar disso, as
palavras que a crianca consegue usar, pela sua aparéncia e significado, mesmo nao sendo
sempre totalmente coerente, ja sdo suficientes para que seja possivel alguma comunicagdo com

o0s adultos.

3.3.2- Pensamento por complexos
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No pensamento por complexos a experiéncia e vivéncia da crianca j& é organizada e
sistematizada de forma mais objetiva, isso quer dizer que os vinculos e liga¢6es unificadas antes
de forma subjetiva comecam a ser generalizados pelo estabelecimento de diferentes impressdes
objetivas. Vigotski (2009, p. 179) escreve desta maneira:

Essa passagem para o tipo superior de pensamento consiste em que, em vez
do “nexo desconexo” que serve a base da imagem sincrética, a crianga comega
a unificar os objetos homogéneos em um grupo comum, a complexifica-los ja

segundo as leis dos vinculos objetivos que ela descobre em tais objetos. [...]
O pensamento por complexos ja constitui um pensamento coerente e objetivo.

Apesar da coeréncia e objetividade do pensamento neste nivel conceitual, as leis e
generalizacGes que regulam sua atividade sdo refletidas na consciéncia de modo diverso da que
é, por exemplo, refletida no pensamento por conceitos. Como afirmamos anteriormente, 0s
conceitos se formam a base de vinculos abstratos e l6gicos, mas nos complexos tais vinculos se
estruturam sobre a base da experiéncia imediata da crianga e, mesmo sendo objetivos, podem
ser dos tipos mais variados. N&o é sem razéo que Vigotski (2009) fala sobre diversos tipos de

complexos: associativos, colegdo, em cadeia, difuso®.

Os conceitos que se formam como complexos possuem vinculos diversos e fortuitos.
Neste sentido, as partes integrantes de sua composi¢cdo podem estar todas integradas ao todo,
sem necessariamente possuir vinculos entre si que as identificam naquele grupo (VIGOTSKI,
2009). Davidov (1997), no mesmo sentido, escreve que na formacéo do complexo, mesmo que
alguns tragos do objeto preservem a comunhdo entre si, 0S nexos que configuram a base do
agrupamento mudam e se misturam continuamente ao ponto de perder algumas de suas

caracterizacdes.
3.3.3- Pseudoconceitos

Para Davidov (1997), dentre os complexos, os pseudoconceitos ocupam um lugar de
destaque. Este tipo de generalizacdo do pensamento em sua aparéncia é semelhante aos
conceitos, mas em sua esséncia ndo coaduna com eles em sua totalidade. O que nao implica
dizer que os pseudoconceitos ndo sejam conceitos, mas sim que operam de uma forma diversa

dos verdadeiros conceitos.

14O leitor encontrard mais informagGes sobre esses tipos de complexo no livro Pensamento e linguagem
(VIGOTSKI, 2009, 181-190).
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Isso se d& porque do modo como os conceitos sdo assimilados pela crianga no processo
educativo e de comunicagdo com outros, que por meio das palavras transmitem os significados
de tais conceitos. Embora seja possivel transmitir a forma verbal do conceito, ndo é possivel a
crianca assimilar imediatamente o pensamento do adulto, tdo pouco o processo pelo qual este
adulto assimilou aquele conceito, por isso, 0 que a crianga recebe € um produto que se
assemelha por sua forma (palavra) ao conceito, porém, como afirma Vigotski (2009), recebido

por intermédio de atividades cognoscitivas diversas da qual o conceito foi formado.

As implicagdes disso € que conforme o pensamento e a fala se fundem ganhando um
contorno logico verbal, a criangca comecga a pensar por pseudoconceitos, 0s quais S8o 0S
correspondentes verbais dos conceitos como definicdo, representando a forma (palavra) e a
funcionalidade (significado) do objeto na realidade, entretanto, ndo contemplando seu conteido

externo e interno como totalidade.

Neste sentido, a crianca, quando assimila as palavras transmitidas pelos adultos, se
apropria de conceitos ja prontos, isto é, da forma do conceito, mas essa forma assimilada nao
contém o movimento inerente ao conceito, que s6 pode ser produto da atividade cognoscitiva
do proprio sujeito, por esse motivo, que, do ponto de vista da aparéncia é conceito, mas da

esséncia é pseudoconceito.

Podemos citar como exemplo o fato que individuos que ainda pensam por
pseudoconceitos explicam os fendmenos da realidade a partir de sua fungéo, ou seja, 0 que 0
objeto pode fazer e ndo o que ele é: “Quando se pede para que uma crianca explique uma
palavra, ela responde dizendo o que o objeto designado pela palavra pode fazer” (VIGOTSKI,
2009, p. 225). Em outro ponto o autor escreve: “Assim, 0 adolescente aplica a palavra como
conceito e a define como complexo [...] forma essa que oscila entre 0 pensamento por
complexos e o pensamento por conceitos” (p. 231). Do nosso ponto de vista, 0 pensamento que
funciona a base dos pseudoconceitos sdo 0s correspondentes do que chamamos de pensamento
empirico, o qual funciona a partir dos conhecimentos aparentes assimilados da realidade que

representam apenas as caracteristicas externas e funcionais de dado objeto.
3.3.4- Conceitos

Quanto aos conceitos, fundamentados em Vigotski (2009), Pinto (1979) e Leontiev
(1978a), entendemos que séo construcdes e elaboracbes pessoais da atividade viva que o sujeito
realiza, dessa forma, se desenvolvem a partir da atividade cognoscitiva do pensamento que

busca compreender o movimento de algo como totalidade. Em outras palavras, isso quer dizer
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que, 0os conceitos como produto do conhecimento, ndo refletem apenas a aparéncia do
fendmeno, embora essa também seja importante e necesséaria para compreendé-lo, mas ele
avanca para sua esséncia, para compreender seu conteudo, ou seja, 0 que ha internamente

naquele fendmeno que aparece também em outros fendmenos do mesmo tipo.

Esse € um processo dialético e historico, pois como afirma Pinto (1979), o contetido
do conceito € a sua historia. Por esse motivo, o autor postula que a assimilacdo do conceito deve
seguir uma determinada légica que compreende a realidade em processo, em desenvolvimento
e em constante transformacdo, de modo que abarque o conceito em movimento. Qualquer
principio que abstrai esse aspecto fundamental ndo é capaz de reproduzir a I6gica inerente ao

conceito e acaba por restringir-se as caracteristicas aparentes e estaticas da realidade apenas.

Neste sentido, mesmo que no conceito esteja implicado a l6gica formal para fixar e
designar de forma simbdlica o que é a coisa, colocando-a dentro de uma categoria de
fendmenos, que pela sua aparéncia torna o conceito estatico, sem vida e movimento, na
subjetividade do sujeito que compreendeu o conceito deve estar incorporado a mobilidade
historica e dialética da coisa (PINTO, 1979).

O conceito enquanto produto da atividade cognoscitiva do pensamento e da praxis
humana refere-se, como afirma Novack (1976), a uma atividade viva, dialética e também social.
Por esse motivo, precisa ser passivel de ser comunicado, de servir ao conjunto dos homens e
mulheres que compdem uma sociedade. Dai a necessidade de traduzir o conhecimento
conceitual e cientifico produzido socialmente por meio de definicBes verbais, por meio da

palavra, pois ela é a representacdo material, a forma que envolve o conceito.

Vemos, desse modo, que a ciéncia, ao construir conhecimentos tedricos-cientificos, é
obrigada a utilizar signos e significados linguisticos, porque de sua funcdo social de beneficiar
a humanidade enquanto género, como afirma Pinto (1979), e, com isso, transmitir as geracoes
vindouras o conhecimento que servird como base e ponto de partida para que a humanidade

continue avangando e conhecendo o mundo.

Todo o processo descrito até aqui sobre a formacgdo dos conceitos ocorre como um
complexo processo de elaboragdo do pensamento para, por exemplo, solucionar problemas
presentes na atividade do sujeito, com varias etapas especificas que, em alguma medida,
incorpora o conceito em agdo (VIGOTSKI, 2009). Nesta atividade, participam os diversos

componentes do pensamento como analise, abstracdo, sintese, planificacdo, reflexdo e
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generalizacdo, que atuam como processos que contribuem para vincular de modo tedrico o todo

as partes e as partes ao todo:

Mas o conceito em sua forma desenvolvida, pressupde nao sé a combinacao
e a generalizacdo de determinados elementos concretos da experiencia, mas
também a discriminagdo, a abstracdo e o isolamento de determinados
elementos e ainda a habilidade de examinar esses elementos discriminados
e abstraidos fora do vinculo concreto e fatual em que sdo dados na
experiencia. [...] um verdadeiro conceito se baseia igualmente nos processos
de anélise e também nos processos de sintese. A decomposicao e vinculacao,
sdo igualmente momentos interiores necessarios na construcdo do conceito
(VIGOTSKI, 2009, p. 220).

3.3.5- Pensamento tedrico conceitual

Ao contrario do pensamento empirico que parte do particular para o geral, o
pensamento tedrico-conceitual opera, segundo Vigotski (2009), do geral para o particular e
retorna, posteriormente, ao geral, estabelecendo inter-relacfes entre o todo e as partes e entre
as partes e outras partes, como descrevemos anteriormente no capitulo dois. Nessa atividade
cognoscitiva a generalizagdo e demais processos intelectuais realizados na formagéo do
conceito € substancial ou tedrico, como afirma Davidov (1988), os quais buscam alcancar a

universalidade da coisa em si, permitindo encontrar no que é particularmente diverso, aquilo
que existe de idéntico e geral: “No conceito esses vinculos sdo basicamente uma relacdo do

geral com o particular e do particular com o particular através do geral” (VIGOTSKI, 2009, p.
181).

O pensamento teorico conceitual é aquele que, como afirma Kosik (1979), perscruta
as propriedades da coisa, buscando assimilar e compreender seu movimento como todo, isto é,
como as diversas partes que compdem a estrutura da coisa se comportam entre si e em relagdo
ao todo e qual o principio geral presente no todo e nas partes que regula esse movimento, seu

funcionamento.

Neste sentido, o pensamento teodrico-conceitual ndo apenas se contenta com a
aparéncia das coisas, embora também néo a despreze, mas avanca para além dela, buscando
compreender seu processo histérico de formacdo e desenvolvimento até sua forma aparente e
atual, enquanto estabelece inter-relagdes entre a universalidade do fenémeno e suas

caracteristicas singulares e particulares (DAVIDOV, 1999).
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Diante de tudo o que foi exposto até agora, vemos que 0 pensamento conceitual-
cientifico se configura como o método intelectual mais avancado que a humanidade
desenvolveu até 0 momento para conhecer a realidade como totalidade. Apesar disso, como
temos destacado em todos os trés capitulos, essa capacidade humana nédo se forma em ndés
espontaneamente, mas demanda processos educativos bastante elaborados, como o € a AE e
toda a teoria que a compde.

Trataremos no préximo capitulo sobre as inter-relagcBes entre os principios e leis

presentes entre conhecimento teorico-cientifico, AE e o pensamento tedrico.

CAPITULO 4- INTER-RELACOES ENTRE O CONHECIMENTO TEORICO-
CIENTIFICO, ATIVIDADE DE ESTUDO E O DESENVOLVIMENTO DO
PENSAMENTO TEORICO.

Abordamos até aqui trés unidades funcionais relacionadas ao nosso objeto de pesquisa.
Caminhamos neste sentido por entender que tais unidades se inter-relacionam de modo
sistémico e reciproco, fundindo-se de modo indissocidvel umas as outras, de tal forma que,
desconsiderar uma delas na pesquisa implica o risco de compreensfes equivocadas acerca da
inter-relacdo entre Atividade de Estudo, assimilacdo do conhecimento tedrico-cientifico e o
desenvolvimento do pensamento teérico.

Neste sentido, estamos afirmando que a Atividade de Estudo, a atividade cognoscitiva
especificamente relacionada a assimilacdo do conhecimento tedrico-cientifico e o pensamento
tedrico formam uma estrutura sistémica e que, este ultimo é, ao mesmo tempo, atividade e
produto que se desenvolve nesse processo. Sabemos com base em Clarindo (2020) que o objeto
da AE é o conhecimento tedrico-cientifico, enquanto o pensamento tedrico se configura como
atividade que visa compreender, logo conhecer conceitualmente, o movimento histérico e
processual desta modalidade de conhecimento da realidade, assim como poder explica-la em
suas multideterminagdes.

O escopo de explicar a inter-relagdo reciproca entre esses fenémenos, a despeito de
termos realizado diversas sinteses tedricas nos capitulos anteriores, culmina no esforgo para
responder a demanda apontada por Davidov (2020c) e, consequentemente, alcancar o objetivo
proposto no inicio do trabalho. Desde ja, enfatizamos que o que sera abordado neste capitulo
ndo é nada essencialmente diverso do que discutimos ao longo da dissertacéo, realizaremos

apenas uma andlise sintética dos conceitos e proposi¢oes tedricas afim de alcancar o objetivo
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proposto. Por esse motivo, também, retomaremos apenas brevemente conceitos ja explicados
anteriormente, abordando novamente e com mais énfase somente aqueles que consideramos
mais relevantes para argumentar nossa compreensao.

Partindo das proposi¢des de autores como Davidov (1988), Elkonin (2020a) e Repkin
(2020a) de que a AE se refere ao método de assimilacdo dos modos generalizados de a¢do com
o0 conhecimento teorico-cientifico para promover o desenvolvimento do pensamento tedrico nos
estudantes, realizaremos agora nossas analises no sentido de explicitar essa inter-relacéo.

Considerando que essa inter-relacdo ndo € dbvia e tdo evidente aos leitores e estudiosos
da temaética, tampouco o € para n6s, seguimos os principios tedricos e metodolédgicos da TAE
para criar um modelo grafico simbdlico que ilustre esse movimento de interdependéncia
reciproca entre as unidades.

Vejamos o0 modelo®® a seguir:

ESTRUTURA DA ATIVIDADE DE ESTUDO

CONDIGAO

COMUNICACAO-COOPERACAQ
Envolvimento no estudo, empatia
e conscientizagdo das incoeréncias
das agoes de estudo

} TRANSFORMAGAO
Conhecimentos
; PRATICA m
Capacidade
Emogdes e Afetos DA OBJETIVIDADE %
ey e e a—— AVALIAGAO E CONTROLE g
Planificaco e reflexao, ]
fases de preparagio e execucio, =
manutengao do elo interpsicoldgico e intrapsi rgn
verificagdo do efeito da agio de estudo. E
o]
m
o
= f
= o}
:
L SITUAGAO-PROBLEMA PENSAMENTO MODELAGAO! L
[a]
2 ITAREFA DE ESTUDO TEORICO SIGNIFICACAO o
< Necessidadels = motivos Confecgao do modelo I'UI'\
% : S :"V‘d“‘_"’ Metodo Dialético Transformagdo do modelo c
E o conhecimento teérico-cientifico realizagzo de tarefas ]
< Clpen=anen similares(Generalizagao). >
& 2
S >
Q
> 2
g
[w)
m
[w)
m
m
w
c
SITUACAO TRANSFORMAGAQ g
Posigao Social SUBJETIVA
Lugar que o sujeito ocupa DA PERSONALIDADE

15 A confeccio e design do Modelo foi elaborado por Allan Alberto Ferreira e Vinicius de Souza Salatine. A agio
de modelagdo de nosso modelo tedrico teve como base o modelo sobre a estrutura dindmica da atividade humana
produzido por Marino Filho (2011), podendo ser encontrado logo ap6s a pagina 227 no apéndice A.
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4.1- A situagdo-problema como condigdo para o desenvolvimento do pensamento tedrico:
implicagOes da categoria atividade e envolvimento na tarefa de estudo

Temos apontado ao longo de todo o trabalho que o estudante ndo se insere, nem se
envolve como sujeito efetivamente numa AE de forma esponténea, para que isso ocorra é
preciso que o professor crie certas condigdes e situacdes, tais como a criagdo de problemas ou
situacOes-problema, das quais o educador utiliza para inserir os alunos em novas tarefas de
estudo, provocando nestes novas necessidades, motivos, interesses, afetos e emocdes que
contribuam para o envolvimento no estudo (ILIENKOV, 2007a; DAVIDQOV, 2020e).

Sobre isso, llienkov (20074, p. 22) escreve da seguinte forma:

Qualquer pedagogo razoavelmente inteligente e experiente faz e sempre fez
isso. Ou seja, sempre orienta com tatica a crianca para uma "situacdo
problematica”, como é chamada na psicologia - isto é, uma situagdo insoluvel
com a ajuda de métodos de agdo ja desenvolvidos pela crianca, com a ajuda
do "conhecimento™ ja dominado por ela, mas uma situagéo que est a0 mesmo
tempo bem dentro de suas capacidades, dado o seu conhecimento existente
(precisamente avaliado). Uma situacdo que, por um lado, requer o uso ativo
de toda a sua bagagem intelectual previamente acumulada e, por outro lado,
nado "cede" completamente a ele, mas exige "um pouco mais" - um argumento
préprio, um dispositivo criativo elementar, uma gota de "independéncia” de
acéo.

Organizamos pelo menos dois fatores que, do nosso ponto de vista, relacionam
diretamente a situacdo-problema ao desenvolvimento das capacidades teéricas do pensamento:
1- Atua como gerador de novas necessidades e motivos e, portanto, envolve a inser¢do do
estudante como sujeito em uma atividade que demanda tarefas de estudo, logo, numa AE; 2-
Funciona como ponto de partida para acionar as acOes do pensamento para conhecer
teoricamente o0 objeto da necessidade.

Compreendemos que o problema aparece na AE como contradi¢cdo ou obstaculo, se
preferirmos citar Vigotski (2003), que dificulta ou impede que o estudante alcance o objetivo
de uma determinada tarefa. Sua relacdo com a geracdo de novas necessidades, motivos,
interesses e, portanto, novas atividades cognoscitivas que demandam a realizacao de tarefas de
estudo se da em decorréncia da regularidade presente no surgimento de toda nova atividade
humana, a saber: que a vida dos sujeitos se efetiva em uma determinada posi¢do em relacéo a
outros individuos e, portanto, ocupa um determinado lugar nesse conjunto de relagdes, havendo
ainda certos conteudos e condi¢Ges materiais necessarias para ocupar e continuar ocupando esse

lugar e efetivando sua vida. (LEONTIEV, 2010). Neste sentido, as situacOes de dificuldade e
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obstaculo aparecem como contradicdo que coloca, em alguma medida, em cheque o
funcionamento e movimento coerente da vida social, fisica ou psicoldgica do sujeito naquelas
relacBes sociais que estabelece no contexto da tarefa sendo realizada. Assim, ao se deparar com
tais situacOes contraditdrias, as quais estamos chamando de problema, emerge emocdes e
necessidades de se efetivar como sujeito numa atividade em que precisa desenvolver certas
condic@es e assimilar novos contetidos essenciais para continuar ocupando determinada posicao
e efetivando sua vida no movimento coerente de inter-relaces que envolvem a AE.

Esse movimento destacado por nds nos capitulos anteriores fica muito mais evidente
nos anos iniciais do ensino fundamental I, pois é quando a crianca adentra a educagéo escolar
e precisa assimilar e dominar os novos contetidos e condices relacionadas a AE para continuar
integrada aquele conjunto de relacdes sociais pertinentes a nova dindmica de sua vida
(ELKONIN, 2020a).

Constatamos que a situacdo-problema é a unidade da AE que possibilita emergir, nos
estudantes, necessidades e motivos-objetivos especificos de assimilagdo de um determinado
conhecimento tedrico-cientifico. Evidentemente o aluno nédo identifica seu objeto de pronto,
mas é orientado, instruido e conduzido pelo professor a refletir e perceber os processos
necessarios para resolver aquele problema.

Temos que é nesse movimento de tomada de consciéncia do aluno em que ndo conhece
0 que é necessario para resolver a situacdo-problema, que o professor o auxilia a destacar da
multiplicidade de contetdos qual objeto deve focar seus esforgcos afetivo-emocionais e
cognitivos para compreender de modo tedrico (REPKIN, 2020c). Como enfatizamos no
segundo capitulo, o objeto, inicialmente, tera, para o sujeito, carater de motivo como o gerador
de novas atividades e tarefas em relagdo ao objetivo a ser alcangado (REPKIN, 2020c;
LEONTIEV, 1978b).

Antes de continuarmos a abordar os componentes relacionados a situacao-problema
como unidade para desenvolver as capacidades de assimilacdo do conhecimento tedrico-
cientifico e do pensamento teorico, gostariamos de reenfatizar alguns dos aspectos relacionados
a categoria atividade, os quais também percebemos como essenciais para o desenvolvimento
de tais capacidades.

Como bem aponta Marino Filho (2021b), a vida humana néo existe fora da atividade
social e tudo o que se refere ao ser humano e ao seu sistema psicologico precisa ser deduzido
da atividade. Neste sentido, é na inter-relagdo sujeito-objeto e com outros sujeitos, que o

individuo em atividade busca ocupar um lugar no conjunto de relagdes da qual sente depender
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sua vida e desenvolve toda e qualquer funcdo psicoldgica superior, incluindo o proprio
pensamento.
Nas palavras de Vigotski (2006, p. 226):

Estas interaces entre as fungbes foram outrora relacdes entre pessoas. As
condutas coletivas de comportamento humano se transformam em formas de
adaptacgéo individual, ou seja, os recursos desenvolvidos pela humanidade se
transmutam em parte da personalidade, convertem-se em modos da pessoa
lidar com o real [...] 0 que aparece unificado no sujeito esteve um dia separado
entre diversas pessoas (traducdo nossa).

Quanto a relacdo pensamento e atividade, vimos em Rubinstein (1974) que o
pensamento é a propria atividade analitica e objetiva da realidade em unidade com as

necessidades, motivos e condi¢cbes em que 0 sujeito esta inserido.

Fundamentados em Kosik (1969), compreendemos, no mesmo sentido que Rubinstein
(1946), que todo processo cognoscitivo para compreender teoricamente 0 movimento da
realidade por meio do pensamento envolve a criagdo de atividades especificas para acessar o
objeto. Discutimos esse fendmeno ao abordarmos a relacdo método e objeto, no qual afirmamos
que, este ultimo, por sua forma e conteudo, orienta o processo de andlise, abstracdo e sintese
para acessa-lo. O proprio método aqui se configura, portanto, como atividade para dominar o

modo de existir da coisa.

Ao abordar o conhecimento como atividade de assimilacdo dos objetos da realidade,
pelos sujeitos, em coisas para si, Kosik (1969, p. 22) afirma o seguinte:
N&o é possivel compreender imediatamente a estrutura da coisa ou a coisa em
si mediante a contemplacdo ou a mera reflexdo, mas sim mediante uma
determinada atividade. Nao™ é possivel penetrar na "coisa em si" e responder
a pergunta - que coisa é a "coisa em si"'? - sem a analise da atividade mediante

a qual ela é compreendida; ao mesmo tempo, esta analise deve incluir também
0 problema da criacéo da atividade que estabelece o acesso a “coisa em si”.

Diante destas proposicdes, constatamos que a relevancia da categoria atividade na AE
e desenvolvimento do pensamento tedrico envolve a constante criacdo de novas tarefas
cognoscitivas, para, por meio das agdes do pensamento, acessar teoricamente o essencial-geral
referente ao objeto de conhecimento teorico-cientifico, a qual é reestruturada a cada nova

situacdo-problema na forma de tarefas de estudo. Além disso, a organizacdo da AE faz com que
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a atividade analitica cognoscitiva a ser realizada seja do proprio estudante e ndo imposta pelo

professor como o € em métodos tradicionais de ensino.

De acordo com Marino Filho (2019), toda atividade depende da participacdo e
envolvimento consciente do sujeito para que ela ocorra com sucesso. Dessa forma, percebemos
que as implicagbes positivas criadas pela situacdo-problema é envolver o estudante
efetivamente como sujeito nesse processo, tanto na preparacdo quanto na execucdo de uma

atividade que demande a realizacao de tarefas de estudo.

Vimos em Rubinstein (1974) que o pensamento deve ser tanto o produto quanto o
processo realizado pelo estudante ao longo do estudo. A partir disso, entendemos que seria
impossivel, ao aluno, desenvolver o pensamento tedrico, realizando apenas um aspecto da
atividade, seja a parte executora ou a preparatéria, pois, pensar teoricamente implica a
capacidade de explicar o objeto como totalidade, ou seja, 0 movimento original de surgimento
e desenvolvimento de um dado fendmeno até sua forma atual, assim como suas diversas

interdependéncias reciprocas externas e internas.

O estudante que realiza apenas a parte executora da AE desenvolvera apenas o
pensamento empirico, pois ndo sera capaz de reproduzir de forma autbnoma o caminho para
alcancar os modos generalizados de a¢do com o objeto de conhecimento tedrico-cientifico como
totalidade, tampouco sera capaz de explica-lo de modo tedrico. Neste sentido, fundamentados
em Leontiev (1978b), entendemos que a fase de preparacdo da atividade é necessaria para
desenvolver essa modalidade de pensamento, tornando-se assim como 0s modos generalizados
de acdo presentes no modelo, em conteddo do pensamento tedrico. O autor escreve desta forma:
“Ja no homem, a fase de preparacdo em que surge o0 pensamento, torna-se conteido de acGes
independentes orientadas para um fim, e pode posteriormente tornar-se atividade independente

capaz de tornar-se atividade interna, isto ¢, mental” (LEONTIEV, 1978a, p. 91, traducéo nossa).

Na AE h& um constante movimento entre 0s momentos de preparacao e execucao, que
ndo ocorrem de uma vez por todas e de forma linear, mas h& diversas organizacGes e
reorganizag0es, principalmente nas a¢6es de planificacdo, avaliagdo e controle reflexivo. Vimos
que estas ac¢Oes ocorrem de forma mais evidente em alguns momentos que em outros, mas, de
modo geral, estdo ocorrendo desde o inicio do estudo. Como enfatizado por Repkin e Repkina
(2020), até que o estudante perceba que ndo sabe, ndo tem nem 0 que nem porque se engajar

para conhecer e s6 descobre isso ao avaliar suas capacidades.
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Esse movimento global faz com que o estudante domine ndo apenas uma defini¢do
empirica do conceito, mas criativamente construa o conceito para si. Ndo é como se o aluno
pudesse criar novos conceitos, mas a AE possibilita transformar para si um conceito genuino
do objeto que é apenas seu, como sintese das multideterminagdes de sua personalidade e, ao

mesmo tempo, da atividade realizada, que contempla as multideterminagdes do préprio objeto.

Neste Gltimo esta presente o principal aspecto da atividade, isto é, seu carater criativo
e transformador. E inegavel que qualquer atividade desenvolve o pensamento e funcdes
psicoldgicas da personalidade, mas nem toda atividade desenvolve teoricamente as fungdes
psicoldgicas superiores, tampouco tem como principal objetivo a transformacdo de si mesmo
como o tem a AE. Tal objetivo aparece implicado nas tarefas de estudo, que visam nao apenas

a transformagc&o pratica do objeto'®, mas a do proprio sujeito que estuda.

A relevancia dessa transformacédo para o desenvolvimento do pensamento tedrico se
da porgue o estudante sé é capaz de dominar o modo tedrico de existir do objeto, em sua forma
e contetdo, quando é capaz de transforma-lo em suas multideterminacdes de coisa em si, em

coisa para si, como diz Kosik (1969).

Neste sentido, 0 objeto concreto, isto é, o objeto em suas multideterminacdes, s pode
ser proprio do sujeito quando se torna em concreto pensado (KOSIK, 1969). Para que isso
ocorra, 0 estudante, na AE, por meio de sucessivas analises, abstracfes e sinteses deve
transformar sua atividade sensivel com o objeto material em atividade interna subjetiva. 1sso
obviamente ndo ocorre de uma vez por todas, mas de modo gradual e processual por meio de
preparacdes e execucdes, de repeticoes e diversificacdes daquele modo geral de acdo assimilado
a outras formas similares de tarefas da mesma classe do essencial-geral encontrado na primeira

acdo de estudo e sintetizado, posteriormente, no modelo tedrico.

Essa transformacdo do objeto em coisa para si envolve, também, a acdo de modelacéo,
mas esta abordaremos mais adiante como uma unidade necessaria para desenvolver o
pensamento teorico.

Vimos que a inser¢do do estudante numa atividade gque seja efetivamente de estudo
ocorre na realizacdo das tarefas e acBes de estudo que, diferentemente das tarefas

exclusivamente préaticas, estdo associadas a necessidade de autotransformacdo do proprio

16 Reenfatizamos que embora o objetivo da tarefa de estudo ndo seja diretamente a transformacao pratica do objeto,
mas sim a subjetiva do sujeito, esta Gltima s6 ocorre em inter-relagdo com as transformacdes préaticas provocadas
pelo sujeito em seu objeto cognoscitivo.
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estudante para conhecer algo na realidade de modo tedrico. E por meio da tarefa de estudo que
0 objeto a ser assimilado se transforma efetivamente numa AE, na qual os estudantes precisam
conhecer os modos generalizados de acdo na forma de conhecimentos teoricos-cientificos. Nas

palavras de Puentes (2020a, p. 42) temos 0 seguinte:

O aluno na aprendizagem desenvolvimental colaborativa assume um carater
ativo, isso é fundamental, diferentemente da postura passiva que adota a
aprendizagem funcional [...] Isto é uma exigéncia fundamental porque o
contetdo escolar (modos generalizados de acdo na esfera dos conceitos
cientificos), longe de ser introduzido como produto pronto e acabado, €
apresentado na forma de uma tarefa [...] A tarefa faz com o que o objeto da
assimilacédo se transforme em uma Atividade de Estudo [...] A organizacédo
psicoldgica desse conteudo por parte do professor é fundamental para garantir
0 éxito do processo pedagogico [...] A funcdo do professor ndo se encaminha
para a acdo de ensinar, mas para a organizacdo psicoldgica do contetido
escolar na forma de tarefa [...] Dessa maneira, ele regula a Atividade de
Estudo e o proprio processo de aprendizagem da crianga, dele participando de
maneira colaborativa [...].

Do nosso ponto de vista, é justamente a complexificacdo e modificacdo de uma tarefa
gue antes os estudantes conseguiam resolver, mas apds alteracGes realizadas pelo professor
conseguem resolver apenas parcialmente, que denota o problema e a transformacéo deste em
uma situacdo de estudo ou tarefa de estudo (Repkin, 2020a). E neste processo inicial do
surgimento de uma tarefa de estudo que sdo ativadas as acGes do pensamento para descobrir o
contetdo “interno” do objeto, isto €, a relagdo geral que regula o modo de existir com 0
conhecimento teorico-cientifico estudado.

Quanto ao que diz respeito a relacdo conteldo da AE e a resolucdo de problemas,

vejamos o que afirma Davidov (2020b, p. 218):

No inicio da vida escolar, a crianca ainda ndo experimenta a necessidade do
conhecimento tedrico como base psicoldgica da Atividade de Estudo. Ela
surge no processo de assimilagdo real do conhecimento tedrico elementar,
durante a resolucdo de problemas com auxilio do professor, das acGes de
estudo mais simples, dirigidas a solucdo das correspondentes tarefas de
estudo. [...] Assim, o conhecimento teorico, ao se constituir como contetdo
da Atividade de Estudo €, a0 mesmo tempo, sua necessidade.

Diante das proposi¢des abordadas, inferimos que os modos generalizados de acdo com
0 objeto s6 pode ser produto psiquico real das transformacdes préaticas e subjetivas efetivadas
nas acOes mentais de andlise, abstracdo e sintese realizadas pelo sujeito e, portanto, ndo da pra

presumir antes da realizacdo da AE. Baseados em Davidov e Markova (2020), constatamos que
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o carater criativo e transformador do conhecimento tedrico-cientifico inerente a categoria AE é
condicdo necessaria para desvelar os “segredos internos” do objeto e, com isso, desenvolver o
pensamento tedrico, como também afirma Davidov (1999).

No que concerne ao segundo ponto destacado no inicio deste topico, constatamos que
as situacOes-problema, além de promover o surgimento de novos motivos-objetivos e tarefas
de estudo, contribuem, também, para emergir necessidades e emocdes, as quais provocam 0
estudante a empregar as acdes do pensamento para resolvé-las, como é o caso das tarefas de
estudo: “As tarefas onde ha necessidade de empregar o pensamento surgem devido as emocdes
e necessidades da pessoa” (DAVIDOV, 2020e, p. 296).

Leontiev (1978a) e Marino Filho (2020), no mesmo sentido, afirmam que as emogoes,
em relacdo as necessidades e motivos, ativam as condicdes e capacidades cognitivas e afetivas
do sujeito necessarias para a resolucdo de uma determinada tarefa.

Possuir uma necessidade de assimilacdo do conhecimento tedrico-cientifico € uma
condicdo que o estudante precisa possuir para ativar 0s processos do pensamento tedrico para,
por meio das acOes de anélise, abstracdo e sintese, examinar o objeto de estudo na tarefa. Tal
necessidade emerge, como enfatizamos, por meio do problema e, embora aquela ndo oriente as
acOes do sujeito, ela é o ponto de partida para acionar 0s processos intelectuais da personalidade
(Repkin, 2020a). Sendo assim, todo pensamento dirige-se a uma situagdo-problema, cuja
solucdo é sentida como necesséaria para o sujeito (LEONTIEV, 1978a).

Ainda em relacdo ao segundo componente que inter-relaciona o problema ao
desenvolvimento do pensamento teérico, fundamentados em Vigotski (2009) e Repkin (2020a),
compreendemos que envolve o fato que as a¢Bes do pensamento para compreender um novo
objeto na forma de conhecimento tedrico-cientifico precisam de uma espécie de “gatilho” para
aciona-las. Em nosso cotidiano o pensamento aparece na forma de habitos, imagens simbélicas
e figurativas, pré-conceitos, juizos de valor, ideias consolidadas sobre alguma coisa, as quais
utilizamos espontaneamente para inferir algo sobre algo, mas na AE essas modalidades de
pensamento, embora possam ser utilizadas como ponto de partida, sdo insuficientes para
compreender o objeto de modo tedrico-cientifico.

A ignicgdo para realizar agdes do pensamento consciente de analise, abstracdo, sintese,
planificacdo, reflexdo e generalizacdo ocorre quando, por meio de uma situacdo-problema, o
professor ajuda o estudante a refletir sobre seus préprios conhecimentos em relacdo aquele
objeto, o que sabe e o que ndo sabe sobre ele (Repkin, 2020a). E somente quando reconhece
gue os conhecimentos que possui sdo insuficientes para superar o obstaculo que efetivamente

percebe que precisa iniciar uma tarefa de estudo.
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Vemos, assim, que a situacao-problema é ponto de partida para emergir necessidades
de pbr em acdo o pensamento e para a tomada de consciéncia da falta de um conhecimento
tedrico necessario. Para citar Leontiev (1978b, p. 90) temos: “Condi¢do necessaria para o
aparecimento do pensamento ¢ a distin¢do ¢ tomada de consciéncia das interagdes objetivas”.
No mesmo sentido Vigotski (2009, p. 160) aponta: “Nao pode existir atividade voltada a um
fim sem um objetivo e um problema que aciona e orienta esse processo’.

Como diz Repkin (2020a), antes de avaliar seus proprios conhecimentos sobre aquele
fendmeno na tarefa sendo realizada ndo ha o que conhecer, portanto, ndo ha tarefa de estudo,
tampouco AE. Sendo assim, inferimos que o problema é uma unidade fundamental na AE
relacionada ao desenvolvimento do pensamento tedrico, sem o qual o estudante ndo se
envolveria efetivamente para conhecer conceitualmente determinado objeto.

Enfatizamos em alguns paragrafos que, por meio da situacdo-problema, especialmente
criada pelo professor, emergem necessidades de assimilagdo dos conhecimentos tedricos-
cientificos, os quais o professor auxilia 0 aluno a, teoricamente, realizar sucessivas analises,
abstracbes e sinteses para revelar os modos generalizados de acdo com este tipo de
conhecimento. Abordaremos no proximo topico tais conhecimentos como unidade essencial na

AE para desenvolver o pensamento tedrico.

4.2- O conhecimento tedrico-cientifico como contetido e condicéo para o desenvolvimento do

pensamento teodrico

Sabemos que o conhecimento tedrico-cientifico se configura como uma modalidade
social de conhecimento construida por métodos especiais de investigacdo da realidade e,
portanto, ndo esta dado como um fato ébvio aos sujeitos (PINTO, 1979; TONET, 2013).

Fundamentados em Pinto (1979) e Davidov (1988, 1999), entendemos que 0s homens
e mulheres buscam, por meio do pensamento teérico, compreender 0s conhecimentos tedrico-
cientificos constituidores da realidade. Com isso, ndo queremos dizer gque tais conhecimentos
surjam, simplesmente, de forma ideal e apenas a partir do pensamento e pelo pensamento.

Como ja frisamos anteriormente, existe uma relacdo de interdependéncia entre o
pensamento e a atividade cognoscitiva, sendo o pensamento tedrico uma atividade pela qual se
busca compreender o0 modo de funcionamento das coisas, seu movimento. O conhecimento,
neste sentido, emerge como produto de uma atividade pensante sensivel, como o reflexo da

realidade perscrutada.
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O conhecimento como reflexo subjetivo da atividade cognoscitiva do pensamento
passa a estruturar a propria atividade ideal do pensamento, de modo que, a forma e o contetido
de ambos se interpenetram, passando a organizar-se, em nés seres humanos, e, em sua forma
mais evoluida de conhecimento socialmente produzido, de modo l6gico e conceitual-cientifico
(LEONTIEV, 1979a; VIGOTSKI, 2009).

Dito isso, reiteramos que o pensamento ndo é apenas atividade ideal, mas a¢do no
movimento de sua execucao, como afirma Clarindo (2020). Assim se configura também como
uma atividade objetiva repleta de motivos, emocdes, afetos etc.

Outro ponto a destacar € que todo pensamento e conhecimento humano s6 podem
existir idealmente como reflexo psiquico mediado pela significacdo, isto é, instrumentos
simbolicos como palavras, conceitos, signos e significados linguisticos (Vigotski, 2009; Luria,
1979Db; Leontiev, 1979a). Para citar Leontiev (1978b, p. 90): “o pensamento ¢ possivel pela via
das mediagdes”.

Assim como o pensamento tedrico sé é possivel pela via das media¢Ges simbdlicas, o
conhecimento teorico-cientifico, do mesmo modo, s6 existe por meio de palavras e conceitos,
como afirma Novack (1976). Se o conhecimento como produto e reflexo da atividade humana
é conteudo da atividade pensante, logo podemos perceber uma inter-relagcdo entre ambos.

Tais caracteristicas, ja abordadas ao longo de todo o trabalho, possibilitam que a
organizacao do conhecimento tedrico-cientifico assimilado no pensamento seja I6gico verbal e
conceitual (Vigotski, 2009). Em outras palavras, isto quer dizer que a logica ideal do
pensamento passa a corresponder ao modo de existir do objeto cognoscitivo, configurando
assim um tipo de pensamento correspondente a esta l6gica (PINTO, 1979; NOVACK, 1976).

Deste modo, dependendo do tipo de conhecimento assimilado se estrutura uma
modalidade de pensamento especifica. Compreender esse movimento é essencial para
compreender por que essa unidade da AE desenvolve o pensamento tedrico nos sujeitos de seu
processo.

Como afirma Clarindo (2020), a AE é um método de assimilagdo do conhecimento
tedrico-cientifico, tendo este como o objeto o qual busca assimilar. Assim, deduzimos que o
conhecimento teorico-cientifico, ao ser apropriado pelo sujeito, passa a estruturar o pensamento
de forma ideal como sua forma e contetdo.

SO é possivel pensar teoricamente se o conteddo do pensamento for conceitual-
cientifico, neste sentido, postulamos que qualquer outro tipo de conhecimento assimilado que
n&o seja o tedrico ndo desenvolve, no sujeito, esta modalidade de pensamento. E isso que afirma

Davidov (1999) quando, ao discorrer sobre suas investigacdes psicologicas-pedagogicas,
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afirma que é justamente devido ao programa especial educativo da AE ser fundamentado e
formar nos estudantes conceitos tedricos que o pensamento tedrico é desenvolvido.

Vemos que ha um principio fundamental para que a AE promova o desenvolvimento
do pensamento teorico, isto €, que haja um conteudo tedrico-cientifico:

Para nds, o principal é a confirmacdo de que o desenvolvimento psiquico das
criancas em idade escolar é, em Gltima instancia, determinado contetdo do
conhecimento que aprendem. Portanto, o estudo das capacidades intelectuais
existentes deve ser realizado antes de tudo a partir de certa mudanga no
conteudo estabelecido de conhecimento que as criancas aprendem na escola
(ELKONIN; DAVIDOQV, 1966, apud PUENTESb, 2020, p. 94).

Na mesma pagina Puentes (2020b) escreve ainda que:

Ademais de reiterar que o contetido do conhecimento adquirido era o aspecto
fundamental da Atividade de Estudo para o desenvolvimento psiquico da
crianga, nessa obra se definiu de maneira definitiva 0 novo conhecimento do
contetdo. Na primeira etapa, o conhecimento adequado estava apenas
integrado pela formacdo dos modos generalizados de acdo. Na segunda, o
conhecimento do contetdo a ser adquirido foi completado ao se afirmar que
ao mesmo se integra, além dos modos generalizados de a¢do, 0s conceitos
cientificos (PUENTESD, 2020, p. 94).

No que concerne ao conteldo da categoria atividade e a configuracdo da atividade
pensante, sequndo Leontiev (2010), cada periodo do desenvolvimento psicoldgico da vida de
um sujeito é formado através de um contetdo especifico que compde determinada atividade
orientadora do desenvolvimento. Tal estagio ou periodo especifico é chamado pelo autor de
atividade principal. Para ele, o que determina esse estagio €, primeiramente, o lugar que a
crianga ocupa em determinada situacao concreta de existéncia e, em segundo lugar, o conteido
necessario para ocupar esse lugar. Assim, o sujeito em desenvolvimento ao ser colocado em
uma nova posicdo em relacdo ao adulto deve desenvolver capacidades e condi¢bes para

assimilar e dominar os conteldos componentes daquela atividade.

Sabemos que, antes de a crianga iniciar sua vida escolar, os conteddos a serem
assimilados sdo empiricos, subprodutos da propria atividade realizada, como afirma Elkonin
(2020b) ao enfatizar que, ao manipular um objeto qualquer a crianga ndo tem pretenséo alguma
de estudar esse objeto, mas sim de assimilar suas propriedades, cheiro, temperatura, textura etc.,
ha um conhecimento assimilado nesta atividade, porém este ndo se trata de um conhecimento

conceitual, tampouco é este seu objetivo.
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Com base em Elkonin (2020b), podemos inferir que antes do periodo escolar os
sujeitos, no geral, ndo possuem a necessidade do conhecimento tedrico-cientifico, tampouco a
capacidade para assimila-lo. E claro que isso se deve a diversos fatores como, por exemplo, ao
fato de ocuparem um lugar no conjunto de relacionamentos sociais que ndo demandam deles o
dominio de contetidos conceituais, mas apenas de conceitos cotidianos e empiricos e, também,
porque ndo possuem, ainda, condigdes psicoldgicas e afetivo-emocionais necessarias para

assimilar o conhecimento tedrico-cientifico.

Para isso, precisam ter bem desenvolvido funcées psicoldgicas fundamentais como o
pensamento l6gico verbal, dominio adequado da fala e da comunicagdo, uma imaginacdo
avancada capaz de perceber o todo antes das partes, a capacidade de ir da acdo ao pensamento

e deste a acdo etc.

Para evitar compreensdes equivocadas com nossa afirmacao anterior, enfatizamos que,
apesar de defendermos o desenvolvimento materialista e histérico-dialético e social do sistema
psicolégico, ndo negamos o fato que para desenvolver determinadas capacidades é preciso,
primeiramente, ter alcangado certo nivel de desenvolvimento de certas fungdes, como afirma
Vigotski (2020) ao discorrer a respeito do periodo étimo de instrucéo e do modo como a crianca

aprende:

[...] quando falamos de prazo de instrugdo, referimo-nos apenas ao limite
minimo da instrucdo, ou seja, entendemos que ndo é possivel alfabetizar um
bebé de seis meses, que ndo se pode alfabetizar uma crianca de trés anos.
Todos sabemos que uma crianga em seu desenvolvimento deve atingir certo
grau de maturidade, que ela deve adquirir, no curso do desenvolvimento,
certas condigdes prévias para que se faca possivel a instrucdo quanto a dado
objeto de conhecimento (VIGOTSKI, 2020, p. 145).

E impossivel a uma crianca de um ou dois anos de idade que ainda ndo dominou a
comunicacdo verbal, memoria logica e o pensamento verbal, aprender a ler e a escrever ou
mesmo conteudos tedricos-cientificos que, para serem assimilados, demandam que o sujeito

tenha essas capacidades bem desenvolvidas.

Fundamentados em Elkonin (2020d) e no que foi discutido até aqui, inferimos que 0s
tipos e modalidades de atividades realizadas antes da AE ndo promovem o desenvolvimento do
pensamento tedrico e que, este, so se inicia, de fato, quando a crianca, apds adentrar a escola,

comeca efetivamente a estudar fendmenos objetivos cujo conteudo é o tedrico-conceitual.
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Temos, assim, que € somente quando o sujeito inicia a AE que o conteldo a ser
assimilado se modifica, passando a ser o tedrico-cientifico, sendo este o contetdo do

pensamento teorico.

Davidov (1999) alerta para o fato que, mesmo nas atividades realizadas na escola, se
0 conhecimento como conteddo do processo educativo for empirico, 0 pensamento que se
desenvolvera nesse processo sera igualmente empirico: “O ensino sistematico dos alunos pelos
programas tradicionais, por um lado, forma neles noc¢des e conceitos empiricos sobre as diferentes

esferas da atividade, e, por outro lado, cultiva o pensamento empirico” (DAVIDOV, 1999, p. 6).

Temos que qualquer conhecimento que ndo seja o tedrico-cientifico ndo funciona como
unidade para promover este modo de pensar. A AE tendo como objeto de estudo aqueles
conhecimentos que representam as inter-relagdes entre o interno e externo, aparéncia e esséncia,
logo, contetdos conceituais, pode promover o desenvolvimento do pensar teoricamente
(DAVIDOV, 1999).

Clarindo (2021, p. 663) no mesmo sentido, afirma que:

E esse carater tedrico do contetido da atividade de estudo que, aliado a uma
forma adequada de sua organizacdo e implementacdo, conduz a crianca a
formacdo de seu pensamento tedrico, que é a neoformacdo especifica dessa
atividade realizada pelos escolares da escola bésica. A realizagdo da atividade
de estudos pelas criangas leva ao desenvolvimento do seu psiquismo e a
transformacéo da relagéo da crianca com a realidade.

Gostariamos de relembrar aos leitores que todo objeto se configura como determinada
estrutura, possuindo forma e contetdo. Embora o conhecimento tedrico-cientifico seja objeto
da AE e unidade funcional do pensamento teérico, apenas a assimilacdo de sua forma néo
promove o desenvolvimento do pensamento teorico, isto porque, como afirmamos ao citar
Davidov (1999), toda teoria envolve a inter-relacao entre os aspectos externos e internos, forma

e contetido, de modo a explicar a origem e desenvolvimento do objeto até sua forma atual.

Desse modo, apenas a forma do conhecimento teérico-cientifico, ou seja, a palavra e
seu significado como definigéo grafica ou verbal, é insuficiente como fundamento para pensar
de modo tedrico. E preciso que o estudante seja capaz de compreender o processo de formagéo
e desenvolvimento daquele conhecimento. Nao é sem razdo que, ao conceituar a AE, diversos
autores escrevem que se trata de um método especial de assimilacdo, ndo apenas dos

conhecimentos tedricos em si, mas sim dos conceitos genuinos e modos generalizados de acao
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com esses conhecimentos (DAVIDOV, 2020c; PUENTES, 2020b; REPKIN, 2020c), quer
dizer, assimilacdo dos principios e leis gerais que constituem o objeto de estudo, os quais

possibilitam fazer generaliza¢cdes com tais conhecimentos em toda e qualquer situacdo similar.

Apesar da relevancia fundamental da assimilagdo dos modos generalizados de a¢do de
um determinado conhecimento tedrico-cientifico, entendemos que, para cumprir a fungdo de
desenvolver o pensar teorico, ele precisa estar em unidade com um conjunto de métodos
especificos (metodologia) ou, como afirma Clarindo (2021), aliado a uma forma de organizacgéo

e implementac&o especifica da AE. E o que abordaremos nesse proximo topico.

4.3- O método dialético como condi¢do para o desenvolvimento do pensamento tedrico

Com base em Elkonin (2020d), compreendemos que outra unidade funcional
relacionada ao desenvolvimento do pensamento tedrico é o método de estudo utilizado no
processo educativo. Para o autor, a AE é constituida ndo apenas pelo contetdo teorico-
cientifico, mas também por métodos concretos de assimilagdo de tal conhecimento: “O processo
e a efetividade da formacéo da Atividade de Estudo dependem do contetdo do material que se
assimila, da metodologia concreta de aprendizagem e das formas de organizacéo do trabalho de
estudo dos escolares” (ELKONIN, 2020d, p. 140).

Em outro ponto, Elkonin (2020a) escreve sobre o método na AE referindo-se a ele
como modos de raciocinio, atividade e processo: “Durante o estudo, os novos modos de
raciocinio adquirem novas qualidades: de controle, espontaneidade e implicacdo do sujeito
executor da operacdo. Elas surgem ndo como consequéncia l6gica da cognicdo da parte
“material” do contetido, mas sdo determinadas pela composi¢ao objetiva de tal atividade dentro

da qual acontece o processo de assimilagao” (ELKONIN, 2020a, P. 154).

Ao abordar tais questBes, o autor aponta que a importancia da AE para o
desenvolvimento de caracteristicas psicoldgicas (como o pensamento tedrico) ndo se restringe
apenas ao efeito produzido por seu conteddo material, isto €, 0 conhecimento teoérico-cientifico,

mas demanda um método teorico de assimilacao desse conteudo material.

Como abordamos no primeiro capitulo ao citar Vigotski (1983), toda atividade
cognoscitiva do pensamento para compreender seu objeto ocorre segundo um método proprio

para assimilar as propriedades objetivas do fenémeno. Tal método ou conjunto de métodos



160

representa 0 caminho necessario para compreender o movimento de existéncia de determinado

objeto.

Neste sentido, 0 método representa a propria atividade em que o pensamento e seus
processos percorreram para perscrutar e dominar o modo de existir daquele fendbmeno. Assim,
podemos inferir que o método utilizado nas a¢Ges de estudo esta diretamente ligado ao modo
de assimilacdo do conhecimento teorico-cientifico, sendo fundamental para desenvolver, no

estudante, a modalidade especifica de pensamento discutida nesse capitulo.

Para desenvolver o pensamento tedrico-cientifico ndo basta que o conhecimento seja
conceitual, é preciso que o método utilizado também seja teérico. Com base em Davidov
(1999), vemos que métodos tradicionais e empiricos de estudo promovem apenas o
desenvolvimento de caracteristicas psicoldgicas empiricas, mesmo que o objeto de estudo seja

0 conhecimento tedérico-cientifico.

Ao discorrer sobre isso, Davidov (1999) aponta que os métodos ou programas da
escola tradicional correspondem a uma logica formal sobre o pensamento humano. Afirma que
as analises, abstracdes e sinteses dos materiais de estudo ocorrem segundo a observacao de
varias manifestacGes particulares de um determinado objeto para, posteriormente, discriminar
as propriedades semelhantes e generaliza-las por meio de uma palavra.

Afirma ainda que, neste tipo de programa de aprendizagem, o pensamento dos alunos
vai do particular ao geral, o que, do nosso ponto de vista, pode fazer com que o estudante assuma
as particularidades aparentes que se repetem como a esséncia do objeto. O problema de
caminhar nesse sentido, isto é, do particular ao geral, é que a esséncia esta oculta na aparéncia,
em inter-relacdo com ela, mas nédo é abstraida pelo sujeito sem um processo rigoroso de estudo,
podendo, ainda, se mostrar diversa da aparéncia. Por esse motivo, Davidov (1999) escreve que
esse método formal ndo desenvolve outro tipo de pensamento a ndo ser o empirico.

Na pratica, os métodos de estudo fundamentados nessa légica formal séo o que Repkin
(2020a) chama, por exemplo, métodos expositivos, nestes, 0 método envolve essencialmente a
demonstracdo do modo de agdo com o material por meio da explicacdo, exercicio e avaliagéo.

Entendemos que tais métodos ilustrativos-explicativos ndo promovem o
desenvolvimento do pensamento tedrico; primeiro porque o principio geral ou modos
generalizados de acdo com o objeto ndo podem ser alcancados pela simples demonstracéo e
explicagdo, o que e assimilado por esse método demonstrativo é a defini¢do e significado
funcional do conhecimento teérico-cientifico, sua aparéncia expressa por meio da palavra,

portanto, um conhecimento empirico; segundo porque o estudante, aqui, ndo esta efetivamente
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em atividade envolvido na analise do material estudado. Conforme Repkin (2020a), o principio
geral que regula a existéncia de um dado objeto sé pode ser compreendido como resultado de
uma atividade de anéalise que o considere em suas multiplas inter-relacdes.

O método utilizado na AE envolve o estudante ativamente com base na compreenséo
dialética do pensamento (DAVIDOV, 1999). Ao contrario dos programas educativos formais,
que partem do particular para o geral, 0 método dialético envolve, primeiramente, compreender
0 essencial-geral presente no objeto de estudo para, posteriormente, estudar suas diversas
manifestacdes particulares.

Fundamentados em Novack (1976), o qual afirma que a légica do materialismo
dialético é a ldgica da vida, percebemos que a légica presente na AE é aquela que reproduz a
I6gica de existir do préprio objeto estudado em suas multideterminacGes. Se a légica de
existéncia da realidade é dialética e multideterminada, os processos intelectuais e afetivo-
emocionais para se desenvolverem de modo dialético ou tedrico devem reproduzir
subjetivamente no sujeito esse mesmo movimento, abarcando o objeto estudado como
totalidade em inter-relacdo com suas diversas partes constitutivas.

Ao usarmos as palavras tedrico e dialético na mesma categoria, o fizemos
fundamentados em Davidov (1999, p. 5) que escreve: “Como é sabido, somente a consciéncia e 0
pensamento dialéticos é que sdo capazes de solucionar as contradi¢fes. Por isso 0 que se costuma
chamar de pensamento tedrico € que € o pensamento dialético”. Para 0 autor, 0 método tedrico para
a assimilacdo dos modos generalizados de acdo € o dialético.

Em Vigotski (1983) vemos, também, uma compreensdo dialética sobre o método para
assimilar teoricamente os fendmenos da realidade. Para ele, 0 método n&o existe por si mesmo,
mas deve estar em unidade com o objeto estudado. Pinto (1979) aborda também esse aspecto
objetivo e dialético do método ao escrever que ele é dindmico e seu contetdo varia. E por isso
que o método varial’ de acordo com o objeto estudado, pois cada objeto possui um contetido
determinado, com isso, 0 método precisa se ajustar de acordo com o conteudo objetivo que se
investiga.

Ao contrario dos métodos formais de estudo que formatam um método Unico e estatico
para todo e qualquer objeto independente de seu contetdo, o método dialético articula e ajusta
o0s caminhos para alcancar os modos generalizados de existir do objeto de acordo com a variagdo

de sua forma e conteudo.

17 Estamos nos referindo as agGes, operagdes, condigdes e instrumentos que precisam ser modificados de acordo
com o objeto da atividade.
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E este método dialético que, do nosso ponto de vista, estd relacionado ao
desenvolvimento do pensamento tedrico na AE. Davidov (1999, p. 7) escreve o seguinte: “O
pensamento tedrico ndo surge e nem se desenvolve na vida cotidiana das pessoas, ele se
desenvolve somente em uma tal instrucdo, cujos programas se baseiam na compreensao
dialética do pensamento” (grifo nosso).

N&o discutiremos aqui as leis e principios que fundamentam a dialética como
I6gica da existéncia material das coisas, tampouco como método para compreendé-las.
Todavia, fundamentados em Lefebvre (1970), apontaremos algumas caracteristicas que
devem fundamentar o método dialético discutido nesse topico: 1- Ir as coisas mesmas, nada
de exemplos e digressfes, nada de analogias, mas sim andlise objetiva do fenémeno; 2-
Apreender o conjunto de conexdes internas da coisa, de seus aspectos, 0 movimento e
desenvolvimento proprio da coisa; 3- Apreender a coisa em Seus momentos e aspectos
contraditorios, como totalidade e unidade de contréarios; 4- Analisar a luta, os conflitos internos
das contradicbes em seu movimento; 5- Realizar as ligacGes das partes e unidades entre si e
com a totalidade; 6- Apreender as transicdes e transformacdes da coisa em sua historia; 7- Ir do
fendmeno a esséncia e vice-versa; 8- Penetrar, aprofundar cada vez mais no conteudo,
contradi¢cGes e movimento; 9- Transformacgéo do concreto material em concreto pensado.

O leitor e estudioso atento percebera que temos utilizado tal método dialético ao longo
de toda a pesquisa, buscando destacar nosso objeto como totalidade em relacdo as suas unidades
e principais partes componentes, assim como as identidades e contradi¢cbes que provocam o
movimento e ligacao entre elas e o todo. Abordamos também cada unidade funcional de nosso
objeto de pesquisa em suas multideterminacdes, transicdes e transformac@es historicas e temos,
neste ultimo capitulo, buscado inter-relacionéa-las para explicar o desenvolvimento do
pensamento teérico por meio da AE.

Em sintese, é esse 0 movimento realizado na AE mediado pelo método dialético, o
qual, no segundo capitulo, apontamos como movimento de ascensdo do abstrato ao concreto.
Esse movimento estd presente na AE de modo global, mas principalmente nas aces que
envolvem andlise, abstracdo, sintese, reflexdo, planificacdo e generalizacdo do material de
estudo.

Lembramos, aos leitores, que as acdes do pensamento citadas acima envolvem o
processo de captar da realidade seu modo de existir, logo, ao analisar, abstrair, generalizar etc.,
conhecemos as partes que constituem a coisa, os efeitos que elas produzem umas nas outras,
assim como nos tornamos capazes de transferir esses conhecimentos a outras situacdes do

mesmo tipo. Nesse movimento, ao compreendermos seu conteido e regularidades internas,
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captamos, também, as contradi¢cGes presentes no objeto, assim como podemos explica-las em
seu desenvolvimento e maltiplas determinagdes.

E este método dialético de ascensdo do abstrato ao concreto que envolve o
desenvolvimento do pensamento tedrico, pois o0 estudante ao conhecer concretamente o0 objeto
estudado, reproduz esse concreto no pensamento, que se torna concreto pensado, passando a se
organizar de modo tedrico-dialético, abarcando as multideterminagdes concretas da coisa, e ndo
essa ou aquela parte apenas.

Aqui, o pensamento tedrico concreto se desenvolve por este método que apreende a
realidade em suas unidades complexas e contraditdrias, o qual busca encontrar as relacées entre
aspectos internos e externos, transicoes e transformacoes etc.

Tendo aclarado a unidade dialética entre o conhecimento tedrico-cientifico e 0 método
na AE para o desenvolvimento do pensamento tedrico, abordaremos, de agora em diante, como
as acbes de planificacdo, avaliacdo e controle reflexivo contribuem para a tomada de
consciéncia a respeito dos proprios conhecimentos e para o efetivo envolvimento na tarefa de

estudo e desenvolvimento dos modos tedricos de pensar.

4.4- As acOes de avaliacdo e controle como condicéo para o desenvolvimento do pensamento
tedrico: implicacOes das acdes de reflexdo e planificacdo

Quanto a planificacdo e operacionalizacdo da AE para assimilar os modos
generalizados de agdo com o conhecimento tedrico-cientifico, apontamos, anteriormente, que a
ignicdo dos componentes do pensamento na realiza¢do das a¢des de estudo na tarefa se da na
tomada de consciéncia pelo estudante da propria ignorancia, que diante de uma situacao de
dificuldade percebe que o que conhece é insuficiente para resolver a situacdo-problema
(VIGOTSKI, 2009; REPKIN, 2020a).

Entendemos que tal conscientizagao decorre da acao reflexiva do pensamento, a qual
tem como objetivo especifico a avaliacdo e controle do préprio sujeito em relacdo ao plano e
demais acOes de estudo em execucao na tarefa, pois, sem refletir, ndo seriamos capazes de nos
tornarmos conscientes de nossas limitacoes e capacidades, tampouco conseguiriamos avaliar se
0 problema foi ou néo resolvido na realizacdo das tarefas (CLARINDO, 2020).

Estamos considerando as acdes de controle e avaliacdo, do mesmo modo que o0s
processos ligados a eles, como unidades funcionais presentes na AE relacionadas ao
desenvolvimento do pensamento tedrico. Do nosso ponto de vista, sem realizar tais a¢fes o

estudante ndo consegue desenvolver tais capacidades teoricas.
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Vimos, anteriormente, que o0 pensamento se refere a uma atividade cognoscitiva para
compreender os fendmenos da realidade, mas ndo todos os fendmenos, apenas aqueles que de
alguma forma séo relevantes e necessarios para o sujeito que conhece (Leontiev, 1978a). Nesse
movimento, para que o individuo conheca seu objeto, precisa estar constantemente avaliando e
controlando suas acOes até que, por fim, alcance o objetivo almejado (REPKIN, 2020a).

Esse é o movimento que ocorre durante toda a AE e ndo apenas na cria¢do e
transformacdo do modelo e generalizacdo dos modos de acdo na realizacdo de novas tarefas,
mas também como ponto de partida, como enfatizamos no capitulo Il, onde inferimos que o
estudante, antes mesmo de iniciar a AE, deve controlar e avaliar as proprias capacidades para
compreender o que sabe e 0 que ndo sabe sobre a coisa para, ao perceber o que desconhece,
iniciar uma tarefa efetivamente de estudo, planificando na fase de preparacdo novos modos de
acao para alcancar o objetivo e resolver o problema (REPKIN, 2020d, p. 429).

Os autores discutidos até aqui como Davidov (1999), por exemplo, de modo didatico
abordam a avaliagdo e controle reflexivo como agdes de estudo que objetivam verificar a
coeréncia operacional do processo realizado e o resultado alcancado e representado no modelo
teorico e, fazendo-se necessario, realizar novas e sucessivas analises, abstracdes e sinteses para
a transformacdo do modelo se o aluno identificar que o essencial-geral do objeto nédo foi
encontrado. Se tais a¢Oes de estudo contemplam o processo como um todo em relacéo as agoes
de modelagem, logo também estdo implicadas as acOes de andlise, abstracdo e sintese do
pensamento para encontrar os modos generalizados de acdo com o conhecimento tedrico-
cientifico.

Ao iniciar a tarefa de estudo e acionar os componentes do pensamento, o0 estudante
precisa projetar num futuro préximo quais acles, operacdes, instrumentos e condi¢des serdo
necessarios para atingir determinado objetivo e, com isso, solucionar a tarefa. A esse
movimento estamos chamando de planificacao, tal como escreve Davidov (1988) ao apontar a
planificacdo substancial como estruturacdo sistémica de agdes que respondem as condicdes
essenciais da tarefa de estudo.

Ocorre na planificacdo da tarefa o estabelecimento de um objetivo em relagdo ao
motivo que originou a AE, assim como a projecao de um resultado e de um determinado efeito
para essa ou agquela agio/operagio que executa a tarefa. E através dos modos de agéo para atingir
determinado objetivo que podemos abstrair do objeto analisado as informacdes e propriedades
gue o constituem. A esse processo que Leontiev (1978b) se refere quando escreve que, pela via

da mediacdo da significacdo linguistica, 0 pensamento consciente € capaz de perceber as
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interacdes que as coisas estabelecem entre si, as quais, sob o efeito de alguma acéo, sofrem
modificagdes e mudancas que antes ndo podiam ser percebidas.

Fundamentados em Repkin e Repkina (2020) entendemos que, ao avaliar e controlar
0 movimento realizado, o estudante verifica a qualidade e, portanto, os efeitos das acOes da
tarefa realizada, isto €, se tiveram ou ndo o resultado almejado, caso tenha sido o contrério, quer
dizer, o efeito ndo foi o projetado e objetivado no plano, o sujeito precisa realizar uma corregéo
que dependerad de onde se encontra a incoeréncia, se nas acdes de estudo realizadas ou na
planificacao.

Como apontamos nos capitulos 11 e 111, diversas agdes mentais do pensamento estéo
implicadas nesse processo, no qual o sujeito em decorréncia dos constantes controles e
avaliacdes reflexivas vai transformando e reorganizando a l6gica relacionada ao plano e acdes
de estudo realizadas na tarefa para atingir o objetivo e resolver o problema e, a0 mesmo tempo,
transformando o fendmeno subjetivamente em coisa para si enquanto assimila ndo apenas o
essencial/geral do objeto de estudo, mas também 0s processos necessarios para alcanca-lo.

Sobre isso, Clarindo (2020, p. 173) escreve assim:

Sob a forma de resolugédo de problemas, a agdo de reflexdo esté relacionada
com o desenvolvimento de a¢des interconectadas, de andlise e planejamento
e de reproducdo da légica do movimento de uma situagdo, como um
componente essencial do processo exploratério transformador. Mas o objeto
especial que a reflexdo controla, examina, regula e avalia € a l6gica de agdo
do proprio sujeito, logica essa que deve sempre corresponder a Idgica da
situacdo problema.

Fundamentados em Davidov (1988), entendemos que ao avaliar e controlar o sujeito
estad, ao mesmo tempo, analisando, abstraindo, sintetizando e generalizando, contudo, néo
somente as propriedades e informac6es do objeto em si, mas também como essas propriedades
o afetam durante sua realizacdo. Esse é o processo realizado pela acdo do pensamento que
chamamos de reflex&o:

Semelhante exame, pelos escolares, dos fundamentos das acBes proprias,
chamado reflexdo, conforma a condicdo essencial para que estas acdes se
estruturem e mudem corretamente. A atividade de estudo e alguns de seus
componentes (em particular, o controle e a avaliacdo) se realizam gracas a

uma qualidade tdo fundamental da consciéncia humana como é a reflexao
(DAVIDOV, 1988, p. 184, traducdo nossa).

Com base em Marino Filho (2021b), percebemos que as ac¢Oes de avaliacéo e controle

reflexivo realizadas na AE, se inter-relacionam ao desenvolvimento das capacidades tedricas
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da personalidade para assimilar o conhecimento conceitual-cientifico de modo integral, pois
implicado na realizacdo destas agdes estdo ndo apenas funcbes psicolégicas superiores e
capacidades cognitivas, mas também afetos, emoces, sentidos pessoais e sociais, motivos,
interesses etc. Enquanto o estudante esta ativamente analisando a coisa de forma objetiva esta,
também, valorando de modo sensivel e simbdlico ao refletir, isto é, ao olhar para si em relagéo
ao objeto: “A essencialidade, a meu ver, do controle e da avaliacdo como agdes de estudo € o
estabelecimento de um valor para os resultados da acdo” (Marino Filho, 2021b, p. 684).
Também enfatiza que: ““[...] por meio da reflexdo do pensamento, o sujeito pode, mediado pelo
valor das suas acgdes, criar sentidos pessoais de orientacdo psicoldgica, e pode expandir o
conteido dos significados, reelaborar os meios operacionais, modificar os planos, imaginar
novos meios e instrumentos e desenvolver afetos, emogdes e sentimentos, por exemplo”
(MARINO FILHO, 2020, p. 90).

N&o podemos perder de vista que a assimilagdo do conceito tedrico-cientifico integra
dialeticamente as caracteristicas da personalidade do sujeito as caracteristicas proprias do
conceito, por esse motivo, compreendemos que Vigotski (2009) aponta que o conceito como
contetdo do pensamento conceitual se torna, na atividade cognoscitiva de assimilacdo, conceito
do individuo.

Temos visto até aqui que sem a avaliacdo e o controle reflexivo ndo ha como o
estudante identificar se esta ou ndo no caminho correto para alcancar o resultado. Logo, ndo
tem como perceber se assimilou 0os modos generalizados de acdo sem uma comparagdo com
algum plano de acéo e a verificacdo dos efeitos das acdes realizadas no objeto estudado e em
outras situacdes particulares, durante e ap6s a confec¢do do modelo tedrico.

Vejamos o que escreve Repkin (2020a, p. 387):

Se o controle demonstra que a a¢do nao é possivel, isso pode levar a pensar
que o defeito ndo se encontra na agdo, mas no plano. Entdo aparece o problema
do controle do plano, como também reflete algumas situacdes de acéo,
condigdes do problema e modos de acdo correspondentes. Portanto, é
necessario verificar se as condicdes reais correspondem ou ndo as mesmas do
plano e se sdo apropriadas nesta situacdo especifica. Para perceber o controle
do plano, é necessario entender como ele esta elaborado, com base no que,
isto é, significa compreender a base objetiva de suas agdes. Esta base é
direcionada ndo para eventos externos, mas para 0 mesmo plano, o que é na
consciéncia. Esse é um controle reflexivo (reflexdo é a avaliacdo dos
resultados do pensamento anterior), que constitui a base para a avaliacdo da
situacdo. Se vocé encontrar um erro em suas a¢des, entdo tudo é facil: vocé
deve corrigir, especificar o modo de acéo, troca-lo e continuar a resolver a
tarefa pratica. No caso em que se descobre a ndo correspondéncia entre o0s
planos de acdo e suas condicOes de acéo, com a situacéo real, entdo situacdo
muda. Torna-se, pois, uma situagdo-problema, no sentido e que os modos de
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acdo conhecidos ndo sdo possiveis de usar, mas nao ha outros. Nesse caso, é
necessario encontrar novos modos de atuag&o.

No que concerne a planificacdo, percebemos que ela é condi¢do sine qua non para o
sujeito desenvolver o pensamento tedrico, pois ela servird como parametro para a comparagao
e verificacdo do efeito provocado pelas acdes e o resultado alcancado, se corresponde ou nao
ao objetivo prospectado (REPKIN, 2020a).

Tendo em vista a relevancia da planificacdo relacionada ao desenvolvimento do
pensamento teodrico é fundamental que o estudante seja incluido e participe ativamente na fase
de preparacao e ndo somente na execuc¢do da tarefa, caso contrario, o estudante nao tem como
controlar ou avaliar o efeito de suas acdes em relacdo ao plano. Como consequéncia, além de o
aluno ndo ser capaz de realizar tais a¢des, ele também nédo desenvolve autonomia para o estudo,
mas fica dependente do educador para dizer e explicar o porqué ndo conseguiu ou 0 que precisa
fazer para conseguir.

E na fase de preparacao que ocorre a planificacdo do estudo para a realizacao da tarefa
e assimilacdo dos modos generalizados de agdo com o conhecimento teérico-cientifico, mas sua
organizacao e reorganizacdo ocorre durante toda a realizacdo da tarefa de estudo, até que de
fato, apds sucessivas analises, abstracdes e sinteses, o estudante crie um modelo tedrico que
contenha, de modo sintético, o essencial/geral e diversas caracteristicas daquele conhecimento
como pontos de apoio para generalizar para outras situacdes similares a compreensdo daquele
fendmeno (ELKONIN, 2020c).

Reiteramos que o proprio modelo, em algum ponto do estudo, € objeto de avaliacdo e
controle, pois €, também, uma das unidades essenciais da AE relacionada ao desenvolvimento
do pensamento teodrico. Todavia, as acdes de controle e avaliacdo reflexiva ndo se encerram
com a confeccdo do modelo, mas, como temos apontado, passa a ser ele mesmo objeto de
comparacao e verificacdo quando, ao utiliza-lo para resolver problemas e tarefas similares, o
estudante encontra novas contradi¢Ges e ndo da conta de resolver a nova tarefa. Nesse ultimo
caso, considerando que o erro ndo esteja nas agdes realizadas, deve haver um retorno ao modelo
para transforméa-lo de modo que ele contenha em si pontos de apoio graficos, sonoros, visuais
etc., que sinalizem os modos generalizados de a¢do com determinado conhecimento teorico-
cientifico. Sobre isso, Repkin (2020d, p. 429) diz:

[...] Tentando entender a causa da ndo aplicabilidade dos modos de agéo,
aprendidos anteriormente na situagcdo nova, o aluno retoma o modelo
conceitual que estad na base desses modos de acdo. Avaliacdo do resultado
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dessa fase baseia-se no controle reflexivo do aluno, que destaca aquele elo do
modelo que ndo corresponde as condicdes reais de execucdo da acdo exigida

[.].

Como afirmamos a respeito do pensamento, para este ser tedrico, precisa nao apenas
ser l6gico, mas conceitual, isto &, precisar reproduzir sistemicamente a l6gica de existéncia do
objeto de modo dialético (Novack, 1976) e, portanto, precisa ser capaz de fazer conexdes entre
as acoes, meios e condicOes realizadas para compreender o objeto, assim como as diversas
partes que o compdem e como se relacionam entre si, quais efeitos e manifestacdes produzem
ao estabelecer estas conexdes e como aparecem em outros contextos.

Do nosso ponto de vista, a acdo de reflexdo como uma modalidade de pensamento e
como processo que executa as acdes de controle e avaliacdo estd intimamente ligada ao
desenvolvimento do pensamento teorico, pois € por meio da a¢do de controle e avaliacdo
reflexiva que se pode garantir a plenitude na composicdo operacional das acdes e a forma
correta de sua execucdo de modo sistémico (CLARINDO, 2020), o que possibilita a
generalizagdo conceitual, que precisa ser sisttmica, integrando as diversas partes fenoménicas
e essenciais do objeto.

Além disso, é por meio da reflexdo que o aluno é capaz de estabelecer vinculos e
relag0es entre 0s processos internos e externos, integrando na consciéncia os procedimentos
realizados como um todo, sem perder de vista a relacdo sujeito-objeto. Vejamos o que escreve
Repkin (2020b) quanto a reflexdo estabelecer e manter elos de ligacdo entre o objetivo e o0

subjetivo, interpsicoldgico e intrapsicologico:

Embora alguns elos da tarefa tedrica (colocacao da tarefa de estudo, avaliacdo
de seus resultados finais e outros) continuem interpsiquicos, distribuidos entre
professor e aluno, a base orientadora do ato da atividade, a execucéo e controle
das acOes de estudo, e também as avaliacOes retrospectiva e de controle
reflexivo resultam intrapsiquicos adquiridos pelos estudantes. Professor ndo
simplesmente demonstra modo de solucdo ou avaliagéo da tarefa de estudo,
mas dirige o aluno para elas (REPKIN, 2020b, p. 358).

Diante do que temos abordado neste tdpico, inferimos que, além de a reflexdo e a
planificacdo serem componentes do pensamento e efetivarem de modo operacional o controle
e avaliacdo da tarefa de estudo, todos os processos interpsicoldgicos e intrapsicologicos,

objetivos e subjetivos implicados na AE configurardo conceitualmente o pensamento teorico
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apos diversas preparacdes e execucdes das a¢oes de estudo, cujo modo generalizado de acéo é
0 mesmo abstraido, analisado e sintetizado no modelo.

Outro ponto relevante dessas acOes inter-relacionadas ao desenvolvimento do
pensamento tedrico € que atuam para que o estudante ndo realize ad infinitum sucessivas
andlises, abstracOes e sinteses, mas somente até alcancar o resultado almejado, neste caso, 0
sujeito, apos comparar e verificar que os efeitos produzidos em relagdo a planificacdo da tarefa
foram coerentes, identifica que pode interromper a acdo de estudo realizada. Sobre isso, Luria

(1981, p. 289) afirma o seguinte:

[...] O fato de que o processo de pensamento ndo termina com a descoberta da
resposta [...] Este estagio deve ser seguido por outro de comparacdo dos
resultados obtidos com as condigdes originais da tarefa. Se os resultados
estiverem de acordo com as condicdes originais do problema o ato intelectual
esta completo, mas se, por outro lado, eles ndo corresponderem as condi¢des
originais, a busca da estratégia necessaria deve principiar novamente e o
processo de pensamento deve continuar até que seja encontrada uma solugao
adequada, que esteja de acordo com as condigoes.

Se ndo fosse a realizacdo das acOes de avaliagdo e controle reflexivo em relacéo ao
plano, o estudante ndo saberia até que ponto estudar ou quando poderia cessar o estudo,
tampouco teria 0 que comparar e verificar.

Percebemos ainda que a capacidade reflexiva de avaliar e controlar as acdes de estudo
possibilita, também, transformar o concreto em concreto pensado, pois é nesse movimento em
que as idas e vindas, a si e ao objeto, comparando e verificando se as generalizacdes e
associacOes realizadas sao ou ndo coerentes com a ldgica do proprio fenémeno e com a
planificacdo e modelo elaborado, que o estudante transforma e assimila, para si, a l6gica da
coisa, isto €, as multideterminagdes que compdem o modo de existir do objeto.

Fundamentados em Pinto (1979), percebemos que acdes de avaliacdo e controle
mediados pela planificacéo e reflexdo possibilitam nao apenas assimilar as inter-relacdes entre
aparéncia e esséncia e o processo historico de transformacfes e transi¢cbes do conceito, mas
também os préprios motivos e significados em relacao a ele e também aos processos realizados,
0 que possibilita, por meio deste viés particular do individuo, que o conceito seja conceito do
sujeito (LEONTIVE, 1978a; PUENTES, 2020b).

Sobre isso, Puentes (2020b) escreve:

[...] ao definir o conceito como “a atividade psiquica mediante a qual se
reproduz o objeto idealizado e o sistema de suas conexdes, que refletem na
unidade a generalizacdo e a esséncia do movimento do objeto material...” €
que “aparece ao mesmo tempo como forma de reflexo do objeto material e
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como meio de sua reproducéo mental, de sua estrutura, ou seja, como singular
operacdo psiquico (p. 300, destaque do autor), ndo deixa de fora os modos de
acdo como a forma de aplicacdo do conceito e, dos componentes do
pensamento tedrico (DAVIDOV, 1972 APUD PUENTES, 2020b, p. 99).

N&o sem razéo Pinto (1979) afirma que a ideia incita a agéo, pois seu processo de
formacéo se deu em movimento, de modo sensivel e pratico, em que o sujeito, ao agir sobre
algo na realidade, se apropriou desse algo como coisa para si, integrando-o as suas
caracteristicas singular/particular. Entendemos que o mesmo ocorre no conceito-cientifico
assimilado e subjetivado pelo sujeito na AE como coisa para si, integrando-se de modo
singular/particular as caracteristicas biopsicossociais da personalidade do estudante.

Esse fato também remete ao que ja discutimos anteriormente, que o conceito € um
reflexo psiquico da realidade objetiva, logo s6 pode ser produto da prépria atividade consciente
do sujeito (Leontiev, 1978a). Enfatizamos consciente por entendermos que as a¢oes de reflexéo
e planificacdo do pensamento tedrico ndo existem a ndo ser deste modo. Segundo Leontiev
(1978a) toda acdo objetiva é acdo do pensamento consciente (grifo nosso).

Estamos entendendo que o pensamento pode existir de forma ndo consciente, mas
como acdo objetiva, ele, assim como os componentes que operacionalizam a planificagéo,
avaliacdo e controle reflexivo, s6 podem existir conscientemente. Por esse motivo, também,
Davidov (1999), ao discorrer sobre o desenvolvimento do pensamento tedrico, sinaliza que, ao
mesmo tempo, a consciéncia tedrica se desenvolve na AE, pois sdo dois processos
indissociaveis para a TAE.

Tendo argumentado a respeito da avaliacdo e controle e das acGes do pensamento que
as operacionalizam, veremos no proximo topico como a comunicacao-cooperacdo enquanto
outra unidade desse processo se inter-relaciona com outras acdes da AE e com o proprio

pensamento e seu desenvolvimento tedrico.

4.5- A comunicagdo-cooperacdo como condigdo para o desenvolvimento do pensamento tedrico

Vimos, até aqui, a inter-relagé@o entre as acOes de planificacédo e avaliacdo e controle
reflexivo como unidades da AE no desenvolvimento do pensamento teérico. Presente nesse
movimento estd, também, outra unidade essencial para que o estudante consiga assimilar 0s
modos generalizados de a¢do com o conhecimento tedrico-cientifico, a saber: a comunicacéo-
cooperagdo (OBOSOV, 1989; LOMOV, 1989; DAVIDOV, 2020e).

Vejamos o que diz Davidov (2020e, p. 298) sobre essa correlacéo:
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A comunicagdo com outras pessoas é possivel apenas quando o sujeito pensou
sobre a agdo, e conclui que a mesma ndo teve sucesso e precisa de avaliagdo e
controle. A comunicacédo além de presumir o plano ideal, considera também a
reflexdo da pessoa sobre si mesma, voltada para avaliar suas acées e seu papel
no contexto coletivo.

O autor também escreve desta maneira:

Foi descoberta uma complexa hierarquia de momentos sociais e cognitivos
nas acbes de estudo, a estrutura de seus objetivos gerais e especificos. A
qualidade das acfes de estudo depende da completude dessa hierarquia e
estrutura. Formar nas criangas das séries iniciais do nivel fundamental a
capacidade de correlacionar corretamente as metas e resultados das
aprendizagens é a base de tais agdes de estudo, assim como o sdo o controle e
as acOes conscientes. Um papel importante é desempenhado pela colaboragao
e comunicagdo entre os estudantes (DAVIDQOV, 2020c, p. 275)

Concordamos com Davidov (2020c, 2020e) quanto a inter-relacdo entre a
comunicagdo-cooperacdo e as outras unidades do pensamento tedrico supracitadas, mas
enfatizamos que, na AE, o aluno ndo é capaz de, autonomamente, comunicar ou mesmo refletir
e planificar conceitualmente suas a¢fes junto ao coletivo logo quando comeca a estudar no
inicio do ensino fundamental I. Para ser capaz disso, tera que percorrer um longo caminho até
desenvolver um nivel generalizado de capacidade comunicativa.

Sabemos, com base em Vigotski (2009), que desde o inicio da vida de um sujeito a
comunicacgao esta presente em processos educativos e de relacdes interpessoais, sendo essencial
para o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas da personalidade. O autor aponta esse fato ao
afirmar que o contato social relativamente complexo e rico, logo nos primeiros meses de vida,
leva ao desenvolvimento precoce dos meios de comunicacdo como risadas, gestos, balbucios e
movimentos, ou seja, formas de linguagem sociais que significam algo ao interlocutor, embora
esse processo, em seu inicio, tenha mais um carater afetivo emocional de linguagem.

No mesmo sentido, Luria (1979b) escreve que, inicialmente, o desenvolvimento da
atividade intelectual pratica da crianca possui carater de comunicagdo com outros individuos
do seu convivio gque, aos poucos, adquire o carater de meio para planificar e se orientar na
situacdo. Expomos esse processo mais detalhadamente no terceiro capitulo onde afirmamos que
0 pensamento l6gico verbal comega a se consolidar, na crianga, no processo de comunicagao
com outros sujeitos e pela via da disseminacéo e transmisséo do significado das palavras.

Nesse movimento, a crian¢a assimila 0 modo de pensar do adulto, quer dizer, uma

organizacdo logica intelectual parecida com o pensamento do adulto, o qual chamamos de
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pseudoconceito, o que corrobora com a afirmacédo de Vigotski (2009, p. 84) que diz: “Portanto,
a necessidade do pensamento logico na crianca e do conhecimento da verdade surgem da
comunicacao da consciéncia da crianga com outras consciéncias”.

Em Elkonin (2017), observamos que os tipos de atividade comunicativa-cooperativa
relacionadas ao desenvolvimento intelectual sofrem diversas transigdes e transformagdes na
periodizacdo do desenvolvimento da personalidade, indo desde a comunicacdo afetivo-
emocional até a comunicacgdo intima e pessoal e por meio de generalizacbes. Fundamentados
no autor, compreendemos que, na AE, o pensamento tedrico se desenvolve sobre a base de
comunicagdes de novo tipo, a saber: comunicagdes teoricas-cientificas ou comunicagdes cujo
conteddo sdo generalizacGes tedrico-conceituais.

Antes de continuarmos avancando na analise dessa unidade, entendemos ser relevante
enfatizar o que estamos chamando de comunicacdo, a qual, desde ja alertamos, ndo envolve
apenas didlogo ou conversas a respeito de algo, embora estas obrigatoriamente estejam
presentes na AE como discussao (DAVIDOV, SLOBODCHIKOV, TSUKERMAN, 2014).

Segundo Abuljattova-Slavskaya (1989), a comunicacdo € um género particular de
atividade humana que envolve necessariamente o intercdmbio entre pelo menos dois sujeitos
com o escopo de alcangar um objetivo: “A comunicagdo adquire o carater de unides temporarias
baseadas na troca de servicos prestados para a consecucao dos objetivos pessoais de cada um,
em que —como ja foi dito— o parceiro se torna um meio para conseguir algo”
(ABULJATTOVA-SLAVSKAYA, 1989, p. 241, traducdo nossa).

De modo semelhante, Lomov (1989) escreve que a comunicacdo se refere a uma
complexa e dindmica atividade planificada e executada em conjunto, cujos papeis entre seus
participantes se integra e se inter-relaciona constantemente, se alterando de acordo com as
demandas encontradas na situagdo. Nesse movimento, 0s participantes precisam coordenar,
distribuir e redistribuir suas ac¢des, sincronizando-as para que haja uma concordancia temporal
dos processos objetivos e subjetivos realizados pelos sujeitos.

Com base nas proposi¢des dos paragrafos anteriores, podemos inferir que, na AE, a
comunicagdo-cooperacao € essencial, mas a unido que ocorre entre sujeitos € temporaria, pois
0S motivos e objetivos, seja eles compreendidos ou eficazes, que orientam e incitam as acoes
de cada sujeito em uma dada atividade, se alteram no decorrer do espago-tempo. Assim, 0s
sujeitos iniciam alguma inter-relagdo, a encerram e voltam a se relacionar até quando e

enguanto houver um objetivo comum entre eles.
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E evidente que nesse processo pode ocorrer de, inicialmente, um dos sujeitos néo estar
envolvido efetivamente na atividade, tampouco possuir como necessidade alcangar o mesmo
objetivo que o outro sujeito, entretanto, os signos e significados presentes na atividade e nas
palavras do outro os pde em um campo de relacdo comum (Vigotski, 2009), na qual, por algum
motivo pessoal, seja consciente ou ndo, 0 outro se insere como sujeito, mesmo que
temporariamente, na comunicagéo-cooperacao.

Com base em Lomov (1989) e Abuljattova-Slavskaya (1989), percebemos que em uma
determinada atividade, qualquer que seja ela, 0s sujeitos na comunicacao-cooperacdo, aléem de
possuirem um objetivo em comum, possuem também um viés singular/particular, isto é,
motivos afetivo-emocionais e/ou motivos-objetivos para esse envolvimento comunicativo, que
podem ser 0s mais variados. Tal movimento ocorre também na AE, em que o envolvimento do
aluno numa acdo de intercambio com o outro se d& porque aquele objetivo de assimilar os
modos generalizados de acdo com determinado conhecimento tedrico-cientifico se tornou seu
objetivo, refletindo, também, e, ao mesmo tempo, um sentido pessoal e interesse
singular/particular do sujeito.

Isso ocorre porque, como abordamos no segundo capitulo, o professor na AE néo
determina de forma unilateral o objetivo a ser alcangado simplesmente, mas cria as condic¢oes
para desenvolver necessidades, motivos e interesses para o estudo a partir da situagcdo-problema.
Descrevemos a relevancia desse processo ao citarmos Repkin (2020a) e Davidov, Slobodchikov
e Tsukerman (2014) que apontam como o professor confronta as diferentes formas dos alunos
entenderem a situacdo-problema, apontando as contradi¢des e limitacbes no modo de pensarem
0 objeto e, com isso, 0s proprios estudantes se convencem gue seus conhecimentos e modos de
acao sao insuficientes para resolvé-la, percebendo que estdo diante de uma tarefa de estudo que
demanda a assimilacdo de um conhecimento tedrico-cientifico.

Antes de possuirem interesses cognitivos estaveis e um certo nivel de capacidade
tedrica de estudo, dificilmente os alunos terdo autonomia e iniciativa para se envolver e
coordenar, de modo cooperativo com 0 grupo, um conjunto de agdes comuns com 0 objetivo
de assimilar um modo de agdo generalizado com determinado conhecimento teorico-cientifico,
por isso, cabe ao professor esse trabalho de inter-relagdo entre os sujeitos, auxiliando-os a se
envolverem uns com os outros e a dividirem entre si diversas acdes necessarias para obter
determinado resultado, mesmo que nesse processo haja aspectos individuais de realizacdo da
tarefa de estudo (DAVIDOV, SLOBODCHIKQOV E TSUKERMAN, 2014).

Fundamentados em Elkonin (2020a) e Marino Filho (2019), compreendemos que o

nivel do interesse, envolvimento e coopera¢do-comunicativa na AE iré variar de acordo com a
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relevancia e significado que assimilar aquele conhecimento tem para o aluno, podendo,
inclusive, aumentar ou diminuir dependendo da intervencédo do professor.

Tendo Elkonin (2020a) como base, vimos, em capitulos anteriores, como 0s motivos
e interesses do sujeito oscilam no decorrer de toda a sua vida e mais particularmente na AE, na
qual o envolvimento e cooperagédo pelo estudo concorrem, muitas vezes, com diversos outros
motivos e interesses do estudante, sendo que a propria instituicdo escolar e AE podem aparecer
como contraditorias, pois impedem ou limitam, em alguma medida, a realizacdo de outras
atividades do estudante. Além disso, ha ainda o fato que, na propria sala de aula, surgem
constantemente novas afetagdes e afetos que distraem e alteram a atencgéo e interesse do aluno
da realizacdo da tarefa, podendo alterar, também, seus motivos e interesses para assimilar este
ou aquele conhecimento tedrico-cientifico.

Vimos, ainda, como 0s motivos afetivo-emocionais possuem maior valéncia do que 0s
motivos-estimulos na orientacdo do sujeito ao objeto da sua necessidade e como, em uma
atividade, os motivos de uma acgdo objetiva podem desaparecer ou mesmo se transformar em
outra atividade (Leontiev, 2010). Parece-nos que isso pode afetar o nivel de envolvimento do
aluno no estudo, o que demanda do educador diversas acdes pedagdgicas para manter ou
contribuir para manter esse envolvimento comunicativo-cooperativo (ELKONIN, 2020a).

Apontamos no inicio deste capitulo que para o estudante desenvolver o pensamento
tedrico precisa estar efetivamente envolvido na AE, aceitando-a como sua atividade, em que
ele, ao assimilar os modos generalizados de acdo com o objeto cognoscitivo, criativamente se
transformara durante o processo.

Entendemos que a comunicacdo-cooperacdo € essencial nesse processo de
envolvimento no estudo e criacdo de necessidades de assimilacdo do conhecimento tedrico-
cientifico, aparecendo, do nosso ponto de vista, ao longo de toda a realizacdo da tarefa de
estudo, desde sua formulacéo inicial na situacdo-problema e transformacdo deste numa tarefa
de estudo até a preparacdo e execucdo das acOes de analise, abstracdo e sintese para abstrair 0
essencial-geral do objeto e na avaliacdo e controle reflexivo do modelo nas a¢6es de modelagem
(DAVIDOQV, SLOBODCHIKQOV E TSUKERMAN, 2014).

Tal envolvimento do aluno no estudo, tendo a comunicagdo-cooperagdo como
fundamento, se d&, por exemplo, quando o professor medeia a atividade educativa por meio de
perguntas, como enfatizamos anteriormente ao citar Marino Filho (2022), o qual afirma que as
perguntas possibilitam, ao estudante, realizar andlises e abstracdes do objeto cognoscitivo,

ajudam-no a perceber coisas que antes ndo tinha percebido. Assim, por esse meio, 0s signos e
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significados presentes nas palavras do interlocutor auxiliam o estudante a direcionar seu olhar
para essa ou aquela caracteristica do objeto que precisa ser compreendida conceitualmente.

O mesmo ocorre quando o aluno precisa realizar avaliacdo e controle reflexivo do
modelo, neste caso, o professor, ao se comunicar com 0s estudantes, ajuda-os a perceberem,
numa situacédo de incoeréncia entre a solugdo de uma tarefa e os modos generalizados de acéo
presentes no modelo, que o mesmo precisa de transformacdo ou que o problema ndo estd nem
no modelo nem nas ac¢des realizadas, neste ultimo caso, o educador aponta uma nova situagao-
problema e, portanto, a necessidade de uma nova atividade cognoscitiva do pensamento que
demanda uma nova AE. E assim que o professor vai inserindo o estudante em novas e novas
tarefas de estudo, criando, a0 mesmo tempo, Novos e NOVOS Motivos e interesses cognitivos para
0 estudo (DAVIDOV, 2020¢).

Esse movimento comunicativo-cooperativo contribui ndo sé para envolver o sujeito
no estudo, mas também para manté-lo envolvido. Sabemos o quéo frustrante € tentar resolver
um problema e consecutivamente falhar. Ocorre que, durante a realizacéo das diferentes ac6es
de estudo para efetivar a tarefa, o aluno pode encontrar diversas dificuldades e, ao se deparar
com algo extremamente dificil ou que excede as suas capacidades para resolvé-lo, pode ficar
desorientado quanto ao que precisa examinar e, com isso, se desmotivar, desistir ou recorrer a
outros meios que ndo envolvem o estudo para alcancar o objetivo (REPKIN e REPKINA, 2020;
REPKIN, 2020a).

Em situacdes como esta, as perguntas do professor ajudam o aluno a ndo desistir e a
continuar envolvido. Entendemos que isso ocorre também com o professor e demais estudantes
validando e apontando os acertos dentre os erros, ajudando o estudante a perceber que, mesmo
ainda ndo tendo alcancado o objetivo, esta no caminho correto.

Com base em Obosov (1989) e Abuljattova-Slavskaya (1989), compreendemos que 0
componente empatia e valoracdo da atividade e de si mesmo presentes na comunicagao-
cooperacdo possibilita, ao estudante, sentir-se compreendido pelo outro e reafirmar-se como
sujeito da atividade, aumentando, com isso, as chances de continuar envolvido no estudo.

Em outras palavras, quando ao invés desse outro com gquem coopero, seja ele o
professor ou outro estudante, invalidar minhas ac6es, as qualifica de modo positivo, é muito
mais provavel continuar cooperando com esse outro, desde que reconheca o que ha de efeito
coerente e positivo nas acles e aponte 0 que precisa ser melhorado para continuar havendo
comunicagdo-cooperacéo.

Para citar Repkin (2020a), vemos que é esse o trabalho do professor, ou seja, ndo dar

a ele a resposta ou dizer o que tem ou ndo que fazer, mas comunicar-se com o estudante e atuar
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juntos para encontrar caminhos e possibilidades para compreender o objeto e resolver a tarefa,
de modo que o estudante consiga ser um parceiro, um professor de si mesmo, com os colegas e
com o préprio professor:

[...] se a crianca € objeto da atividade entdo ndo €é aprendizagem
desenvolvimental. Essa ocorre quando o companheiro do professor ndo é um
aluno, mas um autoprofessor, um professor de si mesmo. Neste caso, ndo é o
professor que ensina o aluno, mas o aluno que ensina a si mesmo. A missao
do professor estd em uma tarefa: ajudar o aluno a ensinar a si mesmo
(REPKIN, 20204, p. 377).

Quanto a contribuicdo de outros sujeitos na AE comunicativa-cooperativa,
fundamentados em Luria (1979b) percebemos que contribuem também para aumentar as
chances de o sujeito resolver problemas:

O fato da participacdo da linguagem da crianca em sua atividade préatica e na
solucdo de complexas tarefas praticas € mostrado nitidamente nos testes
realizados numa escola pelo psicdlogo soviético A. V. Zaporojets e sua
colaboradora G. |. Minskaya. [exemplo] Nesses testes foram incluidas
criancas que antes ndo conseguiam resolver uma tarefa pratica como o
dominio de uma simples alavanca; um grupo de criangas foi instruido para a
solucéo dessa tarefa, com os participantes separados uns dos outros; outro
grupo resolveu a mesma tarefa em "teste de dupla", no qual a crianca tinha
oportunidade de comunicar-se ativamente com 0 seu colega e coetaneo, com
as duas resolvendo conjuntamente a tarefa. As observagGes mostraram que,
entre as criangas de 3-4 anos a situacdo do “teste em dupla” gerava nelas uma
atividade de grande desempenho da fala; as criangas comegavam a formular
perguntas umas as outras, a fazer tentativas de solugdo impulsiva sem se
basearem na orientacdo assimilada naquela situacdo e ficavam inibidas; ao
dirigir-se ao seu coetaneo a crianga se orientava inicialmente na situacao, apds
0 que planejava as suas a¢es. Em semelhantes condigdes, entre as criangas
de 4-5 anos ja se manifestava uma fala independente ativa, que se incorporava
a sua atividade, enquanto entre as criangas de 5-6 anos comecavam a formar-
se nessa operacdo modalidades complexas de uma atividade intelectual
autenticamente consciente (LURIA, 1979b, p. 9).

Nos parece que a dindmica cooperativa-comunicativa intergrupos valendo-se do
dialogo e elaboracdo de perguntas, potencializa a resolucdo de problemas e contribui para
direcionar a concentracdo e foco atentivo dos estudantes, seja na planificacdo da tarefa de
estudo, seja na organizacao dos meios e condi¢Oes instrumentais e simbdlicos, seja nas analises,
abstracdes e sinteses para acessar a coisa e confeccionar e transformar o modelo, seja para
avaliar e controlar esse processo para alcancar o resultado esperado.

Temos afirmado que a AE é necessariamente comunicativa-cooperativa, por isso, para
que o estudo faga sentido a todos os estudantes, a comunicac¢ao deve ocorrer com determinada

frequéncia, de modo que os sujeitos possam refletir o processo como totalidade, sobretudo
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quando a AE ¢ parcelada em diversas acdes e objetivos individuais. Nesse caso, é essencial
manter um elo interpsicolégico e intrapsicoldégico mediado pela comunicagdo-cooperacao e
avaliacdo e controle reflexivo, em que as a¢Ges de estudo permanecam em unidade com as a¢des
de estudo dos outros colegas (REPKIN, 2020b).

Como temos enfatizado ao longo do trabalho, a atividade pode ser parcelada em
diversas etapas, que possuem acgdes especificas e objetivos intermediarios em fungdo do
objetivo geral, mantendo, evidentemente, a unidade entre as partes divididas (Leontiev, 1978a).
Na AE, da forma como estamos entendendo, esse processo pode ocorrer tanto no parcelamento
das a¢bes quanto dos individuos e grupos que ficardo responséveis por cada acao especifica da
tarefa de estudo sendo realizada.

Entendemos que a comunicacdo-cooperacdo entre professor-aluno e aluno-aluno é a
unidade da AE que medeia essa inter-relacao e, ao mesmo tempo, contribui para manter o elo
interpsicoldgico e intrapsicoldgico mencionado anteriormente (Repkin, 2020b), pois como a
efetivacdo da tarefa de estudo demanda necessariamente a discussao e envolvimento do outro,
0 sujeito precisa olhar para dentro de si, por meio da reflexdo, e organizar e reorganizar seus
pensamentos de forma l6gica-conceitual para, entdo, comunicar ao outro, por meio de palavras,
como esta compreendendo uma dada situacdo, ou seja, seus pensamentos e conhecimentos
sobre o objeto.

Vemos, assim, que a comunicacdo-cooperagdo contribui para mediar processos
subjetivos e objetivos na AE, estando diretamente relacionada ao desenvolvimento do
pensamento tedrico, cujo contetido sdo os modos generalizados de acdo com o conhecimento
tedrico-cientifico. Ao comunicar-se e cooperar com outros sujeitos no estudo, o aluno torna-se
capaz de reproduzir subjetivamente a I6gica conceitual do objeto estudado em unidade com as
acOes de estudo dos outros sujeitos do processo, pois, de modo global, estardo realizando a
mesma AE.

Outro ponto a ser destacado é que, ao se comunicar com o aluno, o professor o ajuda
ndo sé a desenvolver 0 pensamento tedrico, mas também contribui para que possa consolidar,
por meio de processos reflexivos avaliativos e de controle, o conteldo tedrico-cientifico
assimilado. Em sua entrevista a Longarezi (2018), Repkina relata como utiliza processos
comunicativos para consolidar e compreender o nivel de assimilacao tedrica do objeto de estudo

pelos estudantes:

Fiz um experimento com os alunos da universidade: depois de uma prova, fiz
com todos, todo mundo que saia da prova eu perguntava: “e ai, como foi?” E
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eles respondiam: “ndo sei, porque nao saiu a nota ainda”. Ou seja, eles nao
souberam explicar, eles ndo podiam dar uma avaliacdo das a¢6es que fizeram.
Se perguntar para um aluno do terceiro ano do ensino desenvolvimental ele
vai discriminar tudo que fez na prova, eles descrevem todo o processo da
prova, todas as tarefas, questbes; sdo capazes de avaliar tudo o que fizeram,
avaliam o contetdo que produziram (LONGAREZI, 2018, p. 538).

Na AE ocorre 0 mesmo movimento interpessoal, em que o professor questiona aos
alunos sobre o que aprenderam, incentivando-os a ativar processos analiticos e reflexivos sobre
0 que conhecem e desconhecem ainda, sobre 0os modos de acdo com aquele conhecimento

tedrico que estdo estudando:

“Criangas, que coisas novas vocés aprenderam na aula de hoje?” — 0 professor
geralmente tenta objetivar para os alunos suas proprias mudangas diarias.
“Nos aprendemos a resolver as tarefas com duas operagdes!”, o melhor aluno
vai inteligentemente responder, sutilmente captando as expectativas do
professor. “Criangas, levantem as maos, quem aprendeu hoje a resolver tarefas
com duas operagdes? Percebo, quase todos vocés. E vocé, Vanya?” “Eu ja
sabia”, Vanya vai resmungar. Na verdade, no inicio da aula, ele tinha-se
mostrado completamente incapaz de resolver as tarefas do novo tipo, mas, ao
longo dos 45 minutos da aula, o seu estado de incapacidade tinha mudado
gradualmente para um estado de capacidade: sem perceber, 0 novo conceito
havia “tomado conta” da crianga (DAVIDOV, SLOBODCHIKOV e
TSUKERMAN, 2014, p. 103).

Embora a essa altura possa parecer evidente ao leitor a relevancia de o estudo ocorrer
dessa forma para desenvolver o pensamento tedrico, enfatizamos isso, pois comumente em
outras metodologias de ensino/aprendizagem, principalmente aquelas tradicionais, o estudante
ndo € sujeito da atividade com o professor, mas sim objeto da atividade do professor. Neste
caso, 0 professor ndo se comunica, tampouco coopera com outros sujeitos, mas comunica o
conceito ao estudante, utilizando formas de avaliacdo e controle como a nota, por exemplo, que
ndo possibilita, por si s6, entender de forma complexa o nivel de assimilacdo e compreenséo do
conteddo tedrico-cientifico.

Em sua entrevista, Repkina relata como utilizava de acGes complexas de avaliacdo e
controle reflexivo tendo a comunicagdo-cooperagdo como processo mediador relacionado ao
desenvolvimento das capacidades teodricas de professores e como forma de consolidar a

assimilacdo dos modos generalizados de acao:

Esses cursos de capacitacdo de professores ndo séo tipo uma vez, eles fazem
e voltam a trabalhar, isso acontece de trés a quatro vezes. Quando tinhamos o
instituto desenvolvimental era melhor porque eles gravavam as aulas,
voltavam para o instituto com as gravaces, assistiam e discutiam as aulas.
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Durante o ensino, obrigatoriamente eles faziam o projeto de dar aula, o
planejamento, depois alguém analisava com eles. Por exemplo, os professores
que estdo sendo formados fazem o planejamento da aula, um deles a ministra,
depois discutem os resultados e a replanejam. Fazem o plano de outra aula e
assim eles analisavam as vantagens e desvantagens, o que deu certo e o que
ndo deu. Dessa maneira, aconteceu o0 processo de formacdo de professores la
(LONGAREZI, 2018, p. 535).

Com base no estudo realizado por Repkina, identificamos a comunicacgdo-cooperagao
como unidade que possibilitou desenvolver e consolidar, nos professores, as capacidades
tedricas do pensamento. Vimos que o método utilizado foi 0 mesmo presente na TAE, ou seja,
estudando de forma cooperativa-comunicativa, o que refor¢a o que temos afirmado em outros
capitulos: que ndo é possivel desenvolver o pensamento tedrico apenas comunicando a alguém
0 conceito, pois, ao fazer isso, estaremos comunicando apenas uma informacdo ou um
conhecimento empirico e pseudoconceitual (DAVIDOV, 1999; VIGOTSKI, 2009).

Do nosso ponto de vista, outro componente presente na comunicacao que possibilita
essa integralidade légica conceitual subjetiva/objetiva da AE para o desenvolvimento do
pensamento teorico € a generalizacgéo.

Fundamentados em Vigotski (2009), compreendemos que a comunicagao funciona por
meio de generalizagdes presentes nas palavras e modos de agdo utilizados para situar o outro
num campo de conhecimento e informag¢do comum aos envolvidos na tarefa: “Para comunicar
alguma vivencia ou contetdo da consciéncia é preciso 0 conteudo estar inserido numa
determinada classe, num determinado grupo de fenébmenos, que requer necessariamente
generalizacdo. Desse modo a comunicacdo pressupOe necessariamente generalizacdo e
desenvolvimento do significado da palavra, ou seja, a generalizagdo se torna possivel se ha
desenvolvimento da comunica¢ao” (VIGOTSKI, 2009, p. 12). Em outro trecho o autor diz o
seguinte: “[...] se quero comunicar a alguém que estou com frio, a compreensdo do outro sé ira
ocorrer quando eu conseguir nomear e generalizar o que estou vivenciando, ou seja, quando eu
conseguir situar a sensacdo de frio por mim experienciada em uma determinada classe de

estados conhecidos pelo meu interlocutor” (p. 13).

Quanto a relevancia das generalizagcdes presentes na comunicagdo, compreendemos
que atuam no sentido de reduzir a variabilidade de informacdes, esforco e analises realizadas
na AE. Vimos no terceiro capitulo que generalizar é colocar em uma determinada categoria
tracos particulares de um dado objeto que possuem algum grau de identidade entre si, neste

sentido, um esforgco para discriminar e integrar o que é idéntico do que é diverso (Davidov,
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1988; Marino Filho, 2021a). Esse processo é fundamental para compreender o objeto
cognoscitivo como totalidade, portanto, de modo teérico-conceitual.

Sabemos com base em Vigotski (2009) que, na operacionalizacdo das acdes do
pensamento como atividade que objetiva compreender algo na realidade, ocorre de, muitas
vezes, 0 sujeito captar e integrar partes do objeto que ndo necessariamente possuem relagéo
entre si ou que pela sua aparéncia possuir identidade com outra parte, ser colocada numa mesma
classe de generalizacfes, mas a esséncia das partes divergirem entre si.

Na AE, os alunos estdo sujeitos a essa mesma situacdo em que podem, nas acoes
analiticas do objeto, captar e integrar particularidades que ndo estabelecem, essencialmente,
relacbes de unidades entre si, 0 que pode levar os estudantes a compreenderem o objeto
estudado de forma incoerente e fantasiosa. Sobre isso, Tonet (2013, p. 118) escreve desse modo:
“Tomar os fatos como eles se apresentam na sua imediaticidade como matéria do conhecimento
sem submeté-los a uma critica conduz sempre ao falseamento da realidade”.

Para nds, a comunicacao-cooperacdo tedrica aparece como unidade que permite
analisar, junto a outros sujeitos, criticamente os fatos que compdem determinado fenémeno,
possibilitando pdr a prova os proprios pensamentos junto aos parceiros do estudo, de modo que

a compreensao do objeto seja concreta. Sobre isso, Vigotski (2009, p. 84) diz o seguinte:

Sem a existéncia de outras consciéncias o fracasso da experiencia nos levaria
a um desenvolvimento ainda mais da fantasia e do delirio. No nosso cérebro
surge constantemente uma multiplicidade de ideias falsas, estranhezas,
explicacdes miticas, utopias, suspeitas e nogdes exageradas da forca do ego.
Tudo isso se desfaz quando chocamos com estranhos a nés. A necessidade de
verificagdo tem como fonte uma necessidade social: a de assimilar o
pensamento dos outros, de comunicar-lhes nosso proprio pensamento, de
convencé-los. As provas surgem na discussao.

\Vemos que, a0 NOS comunicarmos com 0s outros estranhos a nds, testamos a validade
e efeito do modo como estamos generalizando as ac¢des realizadas no pensamento consciente.
Em sintese, isso ocorre ao agirmos sobre 0 objeto, ao trocarmos informacoes, ao inferimos algo
sobre algo, ao dialogar com outros sujeitos da atividade conjunta etc. Para Obosov (1989), esse
processo além de reduzir a variabilidade excessiva de a¢Ges individuais nas condic¢des de inter-
relacdo entre os estudantes, também estimula a atividade intelectual conjunta e torna as acoes
dos sujeitos mais assertivas.

Do nosso ponto de vista, tal processo e necessidade de verificagcdo da viabilidade e
coeréncia do pensamento ocorre recorrentemente ao longo de toda a AE, mas principalmente

nas acoes de avaliacdo e controle reflexivo, as quais envolvem colocar a prova se 0s modos
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generalizados de acdo assimilados com o conhecimento tedrico-cientifico e sintetizado no

modelo produz o efeito esperado de resolver toda e qualquer tarefa do mesmo tipo.

4.6- As acdes de modelagem como condicédo para o desenvolvimento do pensamento teorico:
implicacdes do processo de significacdo; confeccdo e transformacdo do modelo e generalizacéo

de tarefas de estudo particulares.

Até o presente momento apontamos as inter-relacdes entre as diversas unidades da AE
relacionadas ao desenvolvimento do pensamento tedrico, demonstrando, mais especificamente
nos dois tdpicos anteriores, como a planificacdo, avaliacdo e controle reflexivo e a
comunicacdo-cooperacdo implicam esse processo, incluindo, também, a criacdo e
transformacédo do modelo.

Como ja apontado anteriormente, mesmo que de forma breve, a acdo de modelagem
ou modelacdo também se configura como unidade da AE, estando inter-relacionada ao
desenvolvimento teérico do pensamento e a assimilacdo do conhecimento tedrico-cientifico.
Veremos a partir de agora como se da esta inter-relacdo sistémica.

Mesmo que o objeto da AE seja o conhecimento tedrico-cientifico, seu real e principal
objetivo relacionado a tarefa de estudo é a transformacdo das capacidades teoricas da
personalidade do estudante. Do nosso ponto de vista, outra unidade que possibilita as
transformacdes subjetivas e objetivas de tais capacidades é a acdo de modelacdo, pois presente

na acdo de modelagem esta o carater simbolico criativo e transformador da atividade humana.

Em Davidov (1999; 2020a), vemos que toda atividade envolve necessariamente a
transformacg@o de algo, o que ndo ¢ diferente para a AE. Nas palavras do autor: “Atividade de
Estudo é a transformacdo do material didatico, que € a solugdo da tarefa de estudo” (Davidov,
2020a, p. 260). Com base no autor, percebemos a modelagem como acdo implicada nessa
transformacéo, pois envolve obrigatoriamente uma sintese criativa e pessoal do sujeito que
estuda, cujo produto pratico da acdo realizada é o modelo tedrico e, a0 mesmo tempo, sua

propria transformacéo e desenvolvimento subjetivo e objetivo.

A acdo de modelacdo implicada na tarefa de estudo envolve a descoberta de algo
completamente novo para o sujeito, isto €, um dado conhecimento teérico-cientifico necessario
para resolver a situacdo-problema que deu inicio ao estudo. Nesse processo, 0s modos
generalizados de agir com o objeto cognoscitivo sdo impressos numa forma simbdlica/material

pelo estudante na confecgdo do modelo.
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Entendemos que este altimo, quer dizer, 0 modelo de estudo, é produto da complexa
atividade do pensamento tedrico de andlise, abstracdo, sintese, planificacdo, reflexdo e
generalizacdo das multideterminacdes que constituem o objeto cognoscitivo. Para fundamentar
nosso argumento, vejamos o0 que escreve Davidov (2020b, p. 223): “Modelo de estudo atua
como produto da analise mental, pode ser tomado como um meio especial de atividade mental

no homem”.

A acdo de modelagem refere-se a confec¢do de um modelo enquanto produto tedrico
da tarefa de estudo, o qual deve conter, em si, as principais caracteristicas necessarias para
compreender 0 objeto de conhecimento teorico-cientifico estudado e, ndo s6 isso, mas
necessarias para, também, a partir dele, fazer novas generalizacBes ou, em outras palavras,
utiliza-lo como parametro para resolver toda e qualquer tarefa que funcione pelo mesmo modo
generalizado de acdo, ainda que a nova tarefa seja particularmente diversa da tarefa que originou
0 modelo.

Neste sentido, 0 modelo é a sintese singular/particular do processo de estudo do aluno
ou conjunto intergrupal de estudantes participantes no estudo. Enfatizamos anteriormente que
a assimilacdo do conceito tedrico-cientifico e, portanto, dos modos generalizados de agdo com
ele precisam ser produto da atividade cognoscitiva do sujeito e, sé se torna conhecimento do
sujeito quando este realiza uma atividade para transformar a coisa em si, em coisa para Si
(Kosik, 1969). Da forma como estamos entendendo, o modelo ndo é, ainda, e, necessariamente,
a coisa para si, mas um produto teérico da AE que possibilita com que o concreto se torne, para

0 sujeito, em concreto pensado.

Reiteramos que apesar de a confeccdo e transformacdo do modelo serem produtos de
toda a AE realizada até esse momento, logo, de toda a avaliacdo e controle reflexivo dos
préprios conhecimentos para resolver o problema, da planificacdo da tarefa de estudo, das
analises, abstracdes e sinteses do objeto estudado, do processo de comunicacdo-cooperacao,
reflexdo, ajuste e correcdo do plano e das acOes de estudo, assim como da corregdo das
percepcOes fantasiosas e incoerentes sobre o objeto; o proprio modelo ndo se configura como o
produto final da atividade, isto é, a transformacdo objetivada pela tarefa de estudo, essa

transformac&o é a subjetiva do sujeito (REPKIN, 2020d).

Para Repkin (2020d), uma tarefa que busca apenas a transformacédo material de algo
na realidade ndo é tarefa de estudo, mas tarefa pratica. A acdo de modelagem implicada na

tarefa de estudo é chamada assim porque ela modela ndo apenas 0 modelo em sua forma e
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conteddo, mas também modela o sujeito que estuda, logo, transforma-o subjetiva e

objetivamente.

O momento mais evidente dessa transformacdo se da quando o estudante apos ter
realizado diversas tarefas do mesmo tipo, tendo como mediador o0 modelo que ele mesmo criou
e transformou, se torna capaz de compreender, resolver e explicar ndo s6 de forma logica e
tedrico-verbal, mas também apenas pelo proprio pensamento tedrico, sem a mediacédo da fala
ou mesmo sem o auxilio do modelo, o que sinaliza que os modos generalizados de acdo
implicados neste Ultimo ndo apenas foram assimilados, mas também se automatizaram na forma
de habitos e habilidades (ELKONIN, 2020b).

Uma vez que o objetivo da acdo de modelacdo que executa a tarefa de estudo nédo é a
criacdo do modelo em si, mas a modelagem e desenvolvimento do pensamento tedrico do
estudante, portanto sua transformacdo subjetiva/objetiva num nivel substancial, faz-se

necessario explicar a relevancia da criacdo do modelo nesse processo.

Em primeiro lugar, gostariamos de reenfatizar que ndo se trata de qualquer modelo
aqueles confeccionados pelos estudantes na AE, mas de um modelo teérico, o qual, segundo
Davidov (1988), refere-se a uma construcdo material e/ou simbdlica bastante complexa que
contém fixado em si a unidade entre diversas caracteristicas singular/particular e gerais do
objeto estudado. O autor também afirma desta forma:

Proxima acdo de estudo consiste na modelagem objetal, grafica ou com o uso
de signos da relacdo universal diferenciada. E importante notar que o0s
modelos de estudo constituem um vinculo internamente necessario no
processo de assimilagdo de conhecimentos tedricos e modos generalizados de
acdo. Nesse caso, nem toda representagdo pode ser chamada de modelo de
estudo. Para que uma representacdo possa ser chamada de modelo de estudo

ela deve captar a relacdo universal de algum objeto integral e assegurar sua
posterior analise (DAVIDOV, 2020b, p. 222).

Como enfatizamos ao citar Leontiev (1978a) e Davidov (1988), a modelagem do
modelo é resultado da atividade cognoscitiva do pensamento que emerge na consciéncia do
sujeito como produto de sua atividade mental. Nesse sentido, podemos inferir que a cria¢do do
modelo na AE possibilita tanto ao pensamento quanto a consciéncia se desenvolverem atraveés
de processos simbdélicos que medeiam 0s processos subjetivos e objetivos na relagdo sujeito-

objeto.
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Se a atividade do pensamento atua mediada pelo processo de significacdo e a
modelagem se trata da acdo de criacdo de modelos de estudo simbdlicos e/ou materiais que
sintetizam teoricamente os modos generalizados de acdo com o conhecimento teorico-cientifico
assimilado na realizacdo da AE como seu contetido, temos que, sem a significacdo conceitual
na forma de sinais graficos, simbdlicos, esquemas, fluxogramas, mapas mentais, palavras etc.,
que representam a unidade tedrica entre as diversas caracteristicas fenomeénicas e essenciais do

objeto estudado, ndo seria possivel desenvolver o pensamento tedrico.

Temos visto que, na sua forma mais evoluida, a generalizacdo conceitual do
pensamento tedrico se estrutura sobre a base de imagens visuais, sonoras, graficas etc., assim
como os signos e significados linguisticos, que configuram as palavras e conceitos quando sdo
subjetivados como reflexos psiquicos, passando a existir, para o sujeito, como conjunto de
imagens integradas entre si (LEONTIEV, 1978a). Diante disso, podemos inferir que a
relevancia da acdo de modelacdo na confec¢do do modelo de estudo para o desenvolvimento
do pensamento tedrico é que a significacdo que o configura possibilita visualizar com mais
clareza o universal no objeto em relacdo ao singular/particular, isto é, sua concreticidade, forma
e conteudo, de modo que possa manifestar-se conscientemente ao sujeito no plano ideal:

Esse processo surge, antes de tudo, no interior do sistema de relagdes objetivas
ante as quais produz o transito do contetdo do objeto da atividade para o seu
produto. Mas para que esse processo se realize, ndo basta que o produto da
atividade, uma vez nutrido por ela, perca suas propriedades substanciais para
0 sujeito; é necessario que ocorra tal transformacdo desse produto, por meio
da qual ele possa se manifestar como consciente pelo sujeito, ou seja,
idealmente. Essa transformacéo se d& por meio da operacao da linguagem, que
se torna produto ou meio de comunicacéao entre os produtores da producéo. A
linguagem envolve em seus significados -conceitos- um conteudo de objeto

ou outro, mas o contetido é completamente desprovido de substancialidade
(LEONTIEV, 1978a, P. 78-79, traducdo nossa).

Vemos que o carater transformador da realidade objetiva em produto ideal e
generalizado presente na acdo de modelagem e criacdo do modelo teorico precisa ser mediado
pelo processo de significacdo. Davidov (1988, p. 127, traducdo nossa) diz algo semelhante
quando cita Ilienkov: “A existéncia funcional do simbolo consiste em que ele, atua como meio,
como instrumento para revelar a esséncia de outras coisas captadas sensorialmente, ou seja, sua
universalidade. Esta é a passagem a reproducéo teorica da realidade. Simbolos expressam o

universal nos objetos”.
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Antes de prosseguirmos fazendo as inter-relagdes entre a significacdo e a agédo de
modelacdo, gostariamos de enfatizar que o motivo de destacarmos a significacdo neste topico
vai muito além de sua relevancia como mediador da relagdo sujeito-objeto ou no processo de
construcdo e assimilacdo e internalizacdo do universal presente no conhecimento tedrico-

cientifico expresso no modelo para o plano ideal.

Com base em llienkov (2007), constatamos que para 0 estudante se envolver
efetivamente na AE é preciso que os conhecimentos tedricos-cientificos como objeto de sua
atividade cumpra alguma funcdo em sua vida, logo, que faca sentido e possua algum significado
para o sujeito: “E ¢ evidente que uma pessoa "entende" férmulas e proposi¢des cientificas
somente se V€ nelas ndo simplesmente material que ele tem que atulhar, mas sobretudo,
respostas arduamente obtidas a perguntas bem definidas — a questdes que emergem

naturalmente do meio da vida e urgentemente exigem respostas” (ILIENKOV, 2007a, p. 17).

Percebemos que a significacdo, seja ela social e/ou pessoal, aparece implicada nos atos
volitivos, na motivacdo, motivos, desejos, emocdes e interesses para estudar. Abordamos esse
assunto quando discorremos sobre 0os motivos eficazes e os motivos compreendidos, em que
enfatizamos que ha um sentido subjetivo/objetivo para o sujeito realizar uma determinada
atividade, que pode, inclusive, se transformar e adquirir outra significacdo durante a realizacédo
da atividade (LEONTIEV, 2010).

Ao abordar o assunto da significacdo e AE, Marino Filho (2019) infere que a
significacdo esta diretamente relacionada aos componentes da atividade dos estudantes e a seu
envolvimento efetivo na AE: “A propria significagdo, contudo, & uma atividade em constante
transformac&o dos seus contetidos. Os significados existem na dindmica da atividade concreta
alterando-se, forcosamente, como necessidade e possibilidade de orientacdo, execucdo e
controle das agdes” (MARINO FILHO, 2019, p. 62).

Para o autor, o processo de significacdo no estudo ndo ocorre de forma unilateral,

tampouco possuir um valor social Unico para todos os envolvidos na atividade:

Visto assim, podemos compreender que a significacdo de qualquer objeto,
atividade ou condicdo do sujeito, ndo pode se dar por um unico valor social.
N&o é possivel que uma crianca se aproprie do significado de estudar e,
portanto, do sentido de orientacdo psicoldgica nesta atividade como algo que
é importante para o seu futuro, ou porque isso Ihe permite que seja inserida no
mercado de trabalho, ou porque ela tem a obrigacdo de estudar etc. A
significacdo de uma atividade precisa ser constituida pelo conjunto da
realidade concreta dos seus conteldos e na propria atividade do sujeito. 1sso



186

é, como parceiro social, com o carater de participacdo (MARINO FILHO,
2019, p. 62).

Fundamentados em Marino Filho (2019), entendemos que a significacdo ocorre de
forma individual-coletiva durante o estudo como um todo, de modo que, ao se envolver
efetivamente com outros parceiros no estudo, o sujeito compreende 0s meios e modos
generalizados de acdo com 0 objeto cognoscitivo, o que possibilita, segundo o autor, formas

mais coerentes e concretas de orientacdo, execucao e controle das a¢fes na atividade.

Do nosso ponto de vista, a significacdo esta implicada na AE de modo global,
incluindo, também, a comunicagdo-cooperacdo. Implicados nesta Gltima estdo os signos e
significados sociais presentes na tarefa, os quais possibilitam a enunciacao de informaces e a
compreensdo do outro acerca de como estamos pensando a situacdo de estudo, ou seja, qual a
l6gica utilizada para planificar, refletir e generalizar as analises e abstragdes necessarias para
execucdo da acdo.

Para relembrar brevemente o que abordamos no primeiro capitulo, os significados
sociais envolvem os modos de relacdo com a realidade criados pela humanidade (LEONTIEV,
1978a), se sdo sociais logo sdo comuns a um determinado grupo de sujeitos que se organizam
e se orientam a partir deles como signos mediadores de acdes e inter-relaces entre sujeito-

sujeito e sujeito-objeto.

Percebemos que os signos e significados linguisticos presentes nas palavras e
conceitos possibilitam ndo apenas comunicar os modos de pensar e agir com algo na realidade,
mas também comunicar o sentido pessoal, isto €, um valor afetivo-emocional ao estudo
(Vigotski, 2009; Leontiev, 1978a; Marino Filho, 2019), o que permite ao estudante tanto inter-
relacionar os modos generalizados de acdo com o conhecimento tedrico-cientifico assimilado
na AE a suas préprias vivencias quanto projetar e ver a si mesmo como sujeito naquela
atividade.

Aqui, ao contrario das metodologias tradicionais de ensino, 0 que o estudante pensa,
conhece, sente, se interessa, valoriza e vivencia ndo ¢ alienado do processo de estudo, mas é
considerado como parte essencial da atividade sendo realizada (OBOSOV,1989; e LOMOV,
1989).

Vimos no capitulo Il que ndo apenas os signos e significados sociais, mas também o0s
sentidos pessoais estdo presentes na realizacdo da AE, podendo, inclusive, determinar o

envolvimento ou ndo do estudante no processo, visto que a significagdo implicada nos motivos
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afetivo-emocionais possui, como afirma Leontiev (1978a), mais valéncia hierarquica que 0s
motivos-objetivos na orientacdo das agcOes de uma atividade.

Marino Filho (2019), no mesmo sentido que Leontiev (1978a), compreende que a
significacdo aparece também como um processo singular/particular de atribuicéo de valor pelo

estudante na relagédo com seus pares e demais componentes da atividade:

Se em um primeiro momento a histéria das necessidades sociais cria um
movimento de significagdo objetivado na linguagem como produto da
atividade sociocultural, que estd relativamente cristalizado nos objetos e
formas culturais de agir e, do qual cada individuo deve apropriar-se como
objeto e meio de relagio com outros individuos, em segundo, mas
concomitantemente, nos processos de pensamento esses significados
movimentam-se a partir de uma histéria particular, propria de cada sujeito.
Porgue ndo é um processo mecanico de formatagdo do individual pelo social,
mas transformagdo dos valores relacionais do sujeito com o seu mundo
particularizado historicamente (MARINO FILHO, 2019, p. 63).

Em sintese, o processo de significacdo contribui para o envolvimento do estudante
como sujeito na AE, logo, como participante ativo e criativo junto a outros sujeitos com o0s
quais ao se comunicar e atribuir valor social e pessoal aquela atividade para sua vida a
internaliza, também, como conteddo ideal do pensamento tedrico. Tais pressupostos
corroboram com as afirmacdes de Vigotski (2009) sobre o0 pensamento e a atividade subjetiva
humana, o qual afirma que todo contetdo ideal do pensamento mantém uma relacéo afetiva do
homem com a realidade e, a0 mesmo tempo, com suas necessidades, desejos e interesses.

Quanto a relacdo significacdo/modelagem e desenvolvimento do pensamento tedrico,
temos visto que qualquer funcdo psicoldgica superior da personalidade se desenvolve em
unidade com a atividade sensivel e simbolica do sujeito e em inter-relagdo com 0s processos
cognitivos e afetivo-emocionais (Leontiev, 1978a; Davidov, 1988), tal como ocorre na AE,
onde as diversas tarefas e acbes de estudo realizadas pelo aluno, incluindo a acdo de
modelagem, envolvem a analise sensorial objetal do material de estudo, assim como a sua
transformacéo criativa em um modelo de estudo, cujos processos simbolicos/materiais séo

internalizados no plano ideal do pensamento:

[...] asignificacdo constitui-se como atividade social por meio da sensibilidade
transformada na sua relacdo como o mundo objetivo transformado em signo,
e esse em meio psicolégico de orientacdo das acdes em um sistema
interfuncional de relacbes de producdo da vida concreta [..] o
desenvolvimento dos seus significados se da na propria atividade como
produto da alteracdo das condicbes e do contexto do seu uso na organizagédo
do pensamento (MARINO FILHO, 2019, p. 62).
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Vemos que, para Marino Filho (2019), os signos e significados linguisticos sdo 0s
meios psicoldgicos de orientacdo na realidade e, a0 mesmo tempo, de atribuir sentido aos modos
de nos relacionarmos com ela. Assim, o reflexo psiquico subjetivo sé pode existir por meio da
significacdo que sintetiza e unifica a atividade sensivel e afetivo-emocional a atividade

cognoscitiva do pensamento.

Diante destas proposicdes, reiteramos que a acdo de modelagem para a transformacéo
e desenvolvimento do pensamento tedrico e assimilacdo do conhecimento tedrico-cientifico
precisa necessariamente ser mediada e estruturada pelo processo de significagdo, estando

implicadas as proprias palavras presentes na comunicacdo-cooperacgdo e confeccdo do modelo.

Abordamos no capitulo anterior, ao discorremos sobre o processo de desenvolvimento
do pensamento I6gico verbal conceitual, que a palavra enquanto unidade essencial imbricada
nesse movimento se configura como o substrato linguistico do movimento histérico de
significacbes da atividade humana, estando presente, também, na significacdo da atividade

individual dos sujeitos que pensam por meio de palavras e atribuem sentidos a sua acao.

A significacdo presente nas palavras é condi¢do sine qua non para a modelagem do
modelo conceitual, mas como enfatizamos, anteriormente, ela ndo é o Unico meio simbdlico
para o pensamento € a consciéncia tedrica: “Todo pensar abstrato discursivo se efetua na
linguagem [...] mas de nenhum modo este pensamento sé se apoia na linguagem [...] existem
também elementos de percepcao figurativa [...] as imagens no homem tem os significados dos
objetos, contetido semantico, podem exercer fun¢do andloga que a linguagem exerce no pensar”

(RUBINSTEIN, 1974, p. 161).

Reiteramos que a significacdo na acdo de modelagem envolve a atribuicdo de signos
artificiais que representam um dado modo de relagdo com a realidade, podendo ser, desse modo,
tracos, numeros, letras, figuras geométricas, células, setas, desenhos etc., entretanto, a vantagem
de também utilizar palavras na confeccdo do modelo estd em que elas sdo generalizacGes
conceituais cujos signos e significados contém diversas particularidades que indicam modos de

acao/relacdo com outros objetos.

Sabemos que, além dos signos e significados linguisticos presentes nas palavras
possibilitarem a comunicagdo por meio de generalizagOes entre sujeito-sujeito na AE sdo
considerados, também, o fundamento na formacdo de conceitos que servem de base ao
movimento do pensamento (VIGOTSKI, 2009; LURIA, 1979b). Para os autores, todo conceito
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pressupde a utilizacdo de palavras/signos que, enquanto atividade subjetiva do pensamento,
atuam na forma de categorias logicas e sistémicas que permitem refletir, em algum nivel, a

realidade em suas multideterminacdes (grifo nosso).

Com base em Luria (1979) e Vigotski (2009), temos afirmado que, para pensar de
modo tedrico-conceitual, temos que pensar por meio de palavras, logo, de modo légico verbal,
pois essa forma de pensar constitui um componente necessario para desenvolver o pensamento
teorico, visto que possibilita generalizacdes e antecipar diversas situacdes possiveis pela via da
imaginacdo (Davidov,1988), antes mesmo de comecar a agir em relacdo ao objeto, assim,
possibilita ir do pensamento a agéo (VIGOTSKI, 2020; LURIA, 1979b).

Apesar da relevancia da significacdo e generalizacdo conceitual presente nas palavras
para a confeccdo do modelo tedrico, este ndo envolve uma sintese textual com palavras
explicativas que ilustram e demonstram simplesmente o que é a coisa ou seus modos
generalizados de acao, embora o estudante possa utiliza-las para, em outro momento do estudo,

consolidar o desenvolvimento de suas capacidades tedricas.

O que justifica e explica isso é o fato de ndo ser possivel assimilar o conceito apenas
por sua forma expressa na palavra, pois fazer isso implica, na verdade, em assimilar

informacdes e conhecimentos empiricos sobre o objeto (DAVIDOV, 1999).

Apesar da relevancia das palavras para a comunicacao generalizada e para significacao
do estudo, somente em situacdes em que 0 sujeito possui 0 pensamento tedrico amplamente
desenvolvido é possivel compreensfes do mesmo nivel, por meio de experimentos mentais, por
exemplo, sem a mediacdo do modelo e apenas com o uso de palavras explicativas e

compreensdes ldgicas e dialéticas que abarcam a coisa em sua concreticidade.

No caso do estudante iniciante, algo que dificulta esse movimento, além de ndo ter
desenvolvido ainda e de forma avancada suas capacidades teoricas, € que as generalizaces
conceituais presentes nas palavras que conhecem pela via da transmissdo e comunicagdo com
outras pessoas sdo limitadas e pseudoconceituais, logo, apenas tendo elas como mediagéo,
podem levar a compreensfes mais empiricas do que teoricas sobre a situagcdo-problema
(VIGOTSKI, 2009).

Outro ponto a ser destacado é que, apesar de sua relevancia, o pensamento tedrico nao
se desenvolve apenas por meio de palavras, embora elas sejam mediadoras da atividade

psicologica o real conteudo daquele s@o os modos generalizados de acdo com 0 objeto
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cognoscitivo. Vejamos o que escreve Davidov (2020a, p. 262): “Conhecimento empirico-
racional é sempre formulado em palavras. A pergunta é formulada para o aluno responder. De
acordo com sua reposta, penso se ele entende a esséncia do contetdo em si. O conhecimento
teorico €, antes de tudo, ndo formulado em palavras, mas no modo de acdo generalizado com

0s objetos”.

Por esse motivo, o autor afirma que, apesar de ser parte importante e necessaria, saber
explicar o modo de existir da coisa em suas minucias ndo € suficiente para dominar o modo
generalizado de agir com o conhecimento tedrico-cientifico. Para conhecer e, portanto, pensar
teoricamente acerca de algo € preciso pbr esse conhecimento a prova ao utilizad-lo em novas
situacOes particulares e poder dar novas explicacdes a respeito do efeito de suas a¢6es no objeto.
Davidov (2020a, p. 262) diz assim: “Resolver uma série de tarefas sem erros, com precisao,
encontrando novidades no modo de solugdo, demonstra o dominio do modo generalizado de

elaboracdo do conhecimento teérico”.

Diante disso, esperamos ter ficado mais evidente a relevancia dos processos que
envolvem a modelagem, tanto os subjetivos quanto os objetivos. No modelo de estudo esta
imbricado sinteticamente os modos generalizados de agdo com aquele conhecimento tedrico-
cientifico, o qual sera efetivamente assimilado apds a realizacdo/repeticdo de diversas tarefas
particulares do mesmo tipo: “[...] para alcancar a verdadeira generalizagdo, é necessario resolver
uma série de tarefas da mesma classe” (DAVIDOV, 2020a, p. 265). Nesse processo, apos as
acOes de avaliacdo e controle reflexivo, o sujeito precisara realizar transformac6es no modelo,

caso Seja necessario.

No modelo de estudo estd implicado os modos generalizados de agir com o
conhecimento tedrico-cientifico, o qual funcionara como parametro para controlar e avaliar a
efetivacdo de suas acbes em diversas tarefas da mesma classe. Segundo Davidov (2020a), o que
nos possibilita compreender se o0 estudante realmente desenvolveu o pensamento teérico nao é
apenas se é capaz de descrever e explicar a resolucdo da tarefa por meio de palavras, mas
também se é capaz de agir com base no principio generalizado que corresponde aos
conhecimentos tedricos assimilados:

O professor, muitas vezes percebe alunos em sala de aula que resolvem com
rapidez e de maneira inconfundivel as tarefas, porém n&o séo capazes de dizer
qual a caracteristica do principio generalizado empregado. N&o importa.
Descrever € outra tarefa. Por falar nisso, ndo obrigatorio descrever. O principal

é saber fazer e ndo falar sobre o que fez (DAVIDOV, 20203, p. 262-263, grifo
do autor).
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Davidov (2020a) enfatiza que o dominio dos conhecimentos tedricos-cientificos como
contetdo do pensamento tedrico envolve modos generalizados de agir com determinado objeto
e ndo apenas explicacOes verbais sobre a coisa. Em outro momento, o autor destaca que as
generalizacGes devem, sim, ser formuladas em palavras, principalmente devido a necessidade
de comunicag¢do com outros sujeitos, mas a forma primaria do conhecimento tedrico sdo 0s

modos generalizados de acéo.

Aponta ainda que, para expressar o dominio de um conhecimento conceitual-cientifico
é preciso fazé-lo em termos de acdo com este conhecimento, pois, para o0 autor, a acao esta
subjacente ao conceito. Sabemos que é possivel dar explicagdes e descri¢des bastante precisas
sobre determinado fenbmeno que ndo seja pela via do pensamento tedrico, mas da
memorizacdo, por exemplo, sem necessariamente conseguir aplicar esse conhecimento a

realidade. Sobre isso Ilienkov (2007b, p. 76) escreve o seguinte:

E quando as pessoas dizem (e dizem isso com bastante frequéncia) que alguém
possui conhecimento, mas é incapaz de "aplicar" esse conhecimento a
realidade, eles estdo fazendo uma afirmacéo essencialmente absurda, metade
da qual cancela completamente a outra metade. Como alguém pode conhecer
um objeto - e ser incapaz de relacionar esse conhecimento (conhecimento
do objeto!) para o objeto?! Na verdade, esta situacdo paradoxal surge quando
uma pessoa ndo realmente conhece um objeto, mas conhece outra coisa. O
que? Frases sobre o objeto. Palavras, termos, férmulas, sinais, simbolos e
combinagdes estaveis dele depositado na ciéncia, dominado (memorizado) no
lugar do conhecimento do objeto - como um objeto especial que existe acima
e fora da realidade, como um mundo especial de "objetos™ ideais, abstratos e
fantasmas. E aqui que surge uma ilusdo de conhecimento, seguida da
insoltvel tarefa de relacionar esse conhecimento ilusorio a realidade, a vida,
da qual a pessoa ndo sabe nada além do que ja foi expresso sem sentido
memorizei palavras, formulas e “regras” em "construgdes semidticas"”. E
quando ele tenta conectar este "conhecimento" ilusério, puramente
formalmente dominado com vida, com a realidade, ele é incapaz de propor
algo de valor para qualquer conhecimento ou vida. No lugar da capacidade de
pensar em sentido dado a este termo pela teoria materialista da reflexao [...] é,
na melhor das hipdteses, destreza linguistica refinada, orientada ndo para uma
situacdo objetiva, ndo em direcdo a verdade objetiva em seu verdadeiro
sentido materialista, mas em direcdo ao sucesso, utilidade, consenso,
consideragdes da "simplicidade e elegancia” de constru¢des semiodticas, e
assim por diante.

Diante do que temos exposto, percebemos que a acdo de modelagem néo se encerra na
criagdo do modelo de estudo, mas avanca para efetivar transformacgdes neste e no sujeito que

concretiza o pensamento de modo tedrico ao se apoiar e assimilar os modos generalizados de
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acao presentes no modelo para agir em diversas situagfes similares, enquanto corrige as

incoeréncias no modo de agir em outras tarefas e situagdes do mesmo tipo.

Neste sentido, o pensamento tedrico como funcdo psicolégica superior da
personalidade ndo se desenvolve rapidamente e de uma vez por todas, mas demanda o que
chamamos no segundo capitulo de realizacdo/repeticao, ou, para usar a expressao de llienkov
(2007b), aplicacdo do conhecimento a determinada realidade. Assim, sem o modelo tedrico
como parametro de avaliacdo e controle, a modelagem do estudante, isto é, sua propria
transformacéo por meio da subjetivacao da significacdo produzida na AE, desenvolver o pensar
tedrico seria uma tarefa que, mesmo que em raras excecoes individuais se efetivasse, como diz
Davidov (1999), seria de forma espontanea ou nao sistematizada no ensino/aprendizagem, cujos
produtos e propostas didaticas deveriam ser projetadas antes mesmo de iniciar o estudo, como

0 é paraa TAE.

Todo esse processo de modelagem possibilita ndo s6 a transposicédo e realizacdo de
tarefas complexas apenas no plano do pensamento quando o conceito tedrico-cientifico é
assimilado pelo estudante, mas também reproduzir mentalmente o movimento de
multideterminacdes presentes na realidade em que o conceito foi assimilado: “O conceito atua,
simultaneamente, como forma de reflexo do objeto material e como meio de sua reproducéo
mental, de sua estruturacdo, ou seja, como acdo mental especial. Ter um conceito sobre um
objeto significa saber reproduzir mentalmente seu contetdo, construi-lo” (DAVIDOV, 1988, p.
126).

Ao se tornar capaz de reproduzir no pensamento o conceito tedrico-cientifico do

objeto, que ele mesmo assimilou na AE, dificilmente o sujeito esquecera essa compreensao e

mesmo que se esqueca saberd como recriar o processo de estudo realizado para reconhecer
concretamente o fenémeno. llienkov (2007a, p. 17) escreve da seguinte maneira:

E igualmente claro que uma pessoa que encontrou numa férmula tedrica uma

resposta clara a uma questéo, problema ou dificuldade que vinha perturbando-

a (em que ela esteve interessada) ndo esquecera essa formula teorica. Ela ndo

tera que "atulha-la". Ela vai lembrar-se dela facil e naturalmente. E se ela

"esquecer”, isso nao é uma calamidade. Ela sempre a derivara ela mesma

guando de novo encontrar uma situagdo-tarefa com o mesmo conjunto de
condigdes. E esse é o significado da "inteligéncia".

Em sintese, além de fundamentar a cria¢do e transformacdo do modelo de estudo na

acdo de modelagem, a significacdo medeia e, a0 mesmo tempo, inter-relaciona a atividade
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sensivel objetiva a atividade subjetiva e valores afetivo-emocionais a significacdo social do

objeto cognoscitivo estudado como totalidade. Para citar Marino Filho (2021b, p. 676):

A importancia da compreensdo do que vem a ser a organizacdo de uma
atividade orientada a promover o desenvolvimento psicoldgico, como é a
atividade de estudo, esta no fato de que é justamente a atividade que 0s sujeitos
realizam que serd apropriada, transformada, na sua forma e no seu conteudo,
subjetivada em suas qualidades e expressa na forma de acao orientada. Nela,
os individuos existem integralmente, isto é, sdo sempre uma totalidade.

Vemos, assim, que a AE tendo a significacdo e as acbes de modelagem como uma de
suas unidades possibilita ndo s6 o desenvolvimento do pensamento tedrico, mas também da
personalidade do estudante como um todo, de modo integral, pois, nesse processo, contempla
e integra o sujeito como ser biopsicossocial e a logica dialética do conhecimento tedrico-
cientifico relacionado a determinado objeto (DAVIDOV, 1988; LEONTIEV, 1978a;
VIGOTSKI, 2009; MARINO FILHO, 2021b).

Antes de adentrarmos no ultimo tépico de nosso capitulo de analise, enfatizamos que
as acles de modelagem sinalizam a relacdo dialética entre término e inicio de uma nova AE.
Do modo como estamos entendemos, uma vez que o estudante dominou os modos
generalizados de acdo com determinado conhecimento tedrico-cientifico, o professor cria uma
nova situacdo de dificuldade, complexificando ainda mais as tarefas que, até entdo, os alunos
eram capazes de resolver teoricamente, mas ap0s as modificacdes provocadas se encontram

diante de uma nova situacdo-problema que demanda o inicio de uma nova tarefa de estudo.

4.7- O pensamento tedrico como o principio geral da AE

Ao longo desse capitulo temos apontado as inter-relacdes entre as diversas unidades
presentes na atividade cognoscitiva relacionada ao conhecimento tedrico-cientifico, A
Atividade de Estudo e ao pensamento tedrico, visando explicitar como o proprio pensamento
se desenvolve de modo tedrico nessa dinamica. Para compreender esse movimento e escrever
a respeito dele, criamos um modelo teoérico/simbolico que contempla essencialmente as
principais categorias que possibilitam esse desenvolvimento.

Quanto ao desenvolvimento da modalidade de pensamento abordada neste trabalho, o
leitor que analisar atentamente esse modelo vera que o pensamento teorico estd no centro da
AE e, a0 mesmo tempo, em inter-relagdo com suas diversas unidades e partes componentes, de

modo que elas estdo, concomitantemente, em unidade com a AE e com o préprio pensamento
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tedrico, sendo o conhecimento teorico-cientifico uma das diversas unidades da AE relacionadas
ao desenvolvimento daquele. Neste sentido, todas as unidades discutidas até aqui estdo
interligadas de modo sistémico, formando uma estrutura em que cada parte interdepende da
outra.

Nossas analises possibilitaram constatar que o pensamento tedrico ndo apenas se
desenvolve na AE como ele mesmo € o principio geral que regula 0s processos que a
configuram.

Davidov (2020b) refere-se a tarefa de estudo como a célula da AE, isto €, como a
unidade minima pelo qual esta ultima pode existir enquanto atividade cognoscitiva de
assimilacdo de conhecimentos teoricos-cientificos. Percebemos que, na tarefa de estudo, é o
préprio pensamento tedrico que operacionaliza os modos de a¢do com o objeto cognoscitivo,
de modo a abstrair dele o principio geral que regula seu funcionamento em relacdo a suas
diversas propriedades externas e internas.

No que concerne ao pensamento teérico enquanto o universal geral da AE, percebemos
gue antes mesmo de iniciarem uma nova atividade efetivamente de estudo através de uma
tarefa, os sujeitos, com o auxilio do professor, ja estdo, paulatinamente, se envolvendo no
estudo pela via das diversas unidades tedricas do pensamento e da AE, como, por exemplo, na
situacdo-problema, na comunicacdo-cooperacdo e na avaliacdo e controle reflexivo consciente
do que conhecem e desconhecem, do que s&o ou ndo sdo capazes de realizar.

Lembramos que estas ultimas unidades da AE supracitadas sdo essenciais para inserir
o0 estudante numa tarefa efetivamente de estudo, ou seja, numa tarefa relacionada a necessidade
de assimilacdo dos modos generalizados de acdo com determinado conhecimento teorico-
cientifico, o que nos permite inferir que elas sdo, também, AE, uma vez que, sem elas, 0 sujeito
ndo se envolveria efetivamente na atividade como sua propria, tampouco daria inicio a busca
do conhecimento conceitual-cientifico para resolver a situacdo-problema (REPKIN E
REPKINA, 2020).

Neste sentido, antes mesmo de o aluno operacionalizar as agdes de estudo para realizar
uma nova tarefa, as acfes do pensamento tedrico estdo em movimento, presentes desde o
primeiro momento até a finalizacdo da AE, até porque ndo h& uma efetiva interrupcdo do
conteddo anterior para 0 novo conteddo, mas um movimento de interdependéncia em que 0
conhecimento tedrico-cientifico assimilado na tarefa de estudo anterior se torna insuficiente
para resolver a nova tarefa/problema modificada pelo professor, mas, ao mesmo tempo,

necessario para assimilar o novo conteudo tedrico.
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Reiteramos que o0 pensamento teodrico esti no centro de toda a AE sendo, ao mesmo
tempo, 0 processo que a operacionaliza e o produto de sua realizagcdo. Em outras palavras, ele
é o universal geral da AE, isto &, o principio geral que esta presente e regula todo o processo
realizado na Atividade de Estudo independentemente de qual seja seu objeto (grifo nosso).

Gostariamos de destacar, citando Repkin (2014), que é incoerente falar sobre AE em
geral, pois, para o autor, o que existe sdo formas particulares desta dltima:

A especificidade da atividade de estudo consiste no dominio individual de
habilidades humanas. Se a pessoa tem uma necessidade de desenvolver
habilidades, a atividade de estudo € uma resposta a essa necessidade.
Necessidades sdo concretizadas em tipos especificos de atividade (habilidades
também séo especificas). Nao existe atividade de estudo como tal. Existem
formas definidas de atividade de estudo, que diferem uma da outra no tipo de
habilidades para cujo dominio estdo dirigidas. Existe atividade de estudo
cognitiva, atividade de estudo artistica, atividade de estudo esportiva,
atividade de estudo técnica. Em qualquer caso especifico, a atividade de
estudo apresenta um modelo exclusivo da atividade humana produtiva
correspondente. Portanto, € inttil falar da atividade de estudo em geral. Vamos
agora olhar para a estrutura da atividade de estudo cognitiva, que € conectada
ao dominio e desenvolvimento de habilidades cognitivas, expressas nas
habilidades e modos possiveis de resolver tarefas concretas (REPKIN, 2014,
p. 94).

E importante enfatizar que quando Repkin (2014) escreve sobre ndo haver Atividade
de Estudo em geral, mas sim tipos particulares dela, ele ndo esta se referindo a ndo existir um
conceito de Atividade de Estudo, se fosse este 0 caso essa pesquisa ndo seria possivel.
Reiteramos que todo conceito se refere a uma abstracdo da realidade “concreta” que contempla
de modo sistémico o essencial-geral em inter-relacdo com a diversidade particular do objeto
como totalidade. Neste sentido, ndo encontraremos na realidade “a” Atividade de Estudo, mas
sim AE artistica, AE filostfica, AE técnica etc., 0 que se altera nestas diferentes formas
particulares de Atividade de Estudo é o conteudo objetivo, isto é, o tipo de conhecimento tedrico
a ser assimilado.

Diante destas proposi¢des, compreendemos que na AE artistica o conhecimento a ser
assimilado é tedrico artistico, na AE técnica o conhecimento é tedrico técnico e na AE discutida
ao longo de todo o nosso trabalho o conhecimento a ser assimilado é o tedrico-cientifico. As
regularidades presentes em todos os tipos de AE sdo o pensamento tedrico, o conhecimento

tedrico e 0 método dialético, os quais sdo unidades indissociaveis. Neste movimento as
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unidades componentes da AE enquanto conceito séo essencialmente as mesmas, o que se altera
€ apenas seu objeto.

Do nosso ponto de vista, seja a AE relacionada a pedagogia, a histéria, a geografia, a
psicologia, a educacdo fisica, a engenharia ou mesmo ao dominio e desenvolvimento de
habilidades cognitivas, o principio geral presente em todas é o pensamento tedrico que,
evidentemente, ndo existe concretamente no sujeito que estuda desde seu inicio, mas se
desenvolve concretamente a medida que ele assimila os modos generalizados de acdo com o
conhecimento teorico-cientifico.

Ilienkov (2013) escreve que a existéncia do universal ndo anula ou diminui a realidade
de suas derivac6es e modificacGes, tampouco dos individuos singular/particular universalmente
dependentes. Neste sentido, inferimos que mesmo que haja diversidades no tipo de AE sendo
realizada, de modo algum, tal modalidade de AE passa a existir de forma tdo diversa que ndo
seja 0 pensamento tedrico a lei geral que regula seu processo, o que se altera é apenas o conteldo
objetivo das tarefas de estudo.

Sabemos com base em Tonet (2013) que a realidade das coisas ndo é simplesmente a
soma infinita da diversidade de objetos diferentes entre si, mas uma articulacdo entre
singularidade, particularidade e universalidade. No mesmo sentido, llienkov (2013), ao
discorrer acerca da relacdo dialética desta triade, aponta o universal como lei que rege a coesdo
das inter-relagdes dentro de uma totalidade, cujos componentes estdo essencialmente ligados
uns aos outros.

Neste capitulo, tratamos repetidas vezes acerca das unidades da AE para desenvolver
0 pensamento teorico, frisando a relacdo de interdependéncia reciproca entre elas para o
desenvolvimento desse modo de pensar no estudante, isto porque, todas as unidades desse
processo abordadas representam a AE enquanto totalidade “concreta”, isto €, como unidade da
diversidade de particularidades que a constitui. Vejamos o que escreve Tonet (2013, p. 113):

Todo objeto €, ao mesmo tempo, singular, particular e universal. A prépria
natureza nos mostra isso. Ndo ha nenhuma folha de arvore que seja
absolutamente idéntica a outra. Cada folha é Gnica, portanto, diferente de todas
as outras. Apesar disso, nenhuma folha é absolutamente diferente das outras.
O proprio fato de denominarmos todas as folhas “folha” implica que todas elas
tém algo que as identifique. Sdo idénticas, mas, ao mesmo tempo, diferentes.
E se agregarmos a isso o fato de serem folhas de determinado tipo de arvore,
digamos de coqueiro, entdo teremos a particularidade que as une. Isto indica
que o caminho que nos leva do desconhecido ao conhecido ndo é
absolutamente desprovido de qualquer indicacdo. Ele é balizado por
elementos genéricos (abstratos, gerais) que vao se tornando menos genéricos
(abstratos) na medida em que se aproximam do objeto especifico. Assim, se
soubermos que algo esté articulado com todos os outros elementos, isto &, que
faz parte de uma totalidade maior, e, portanto, ndo é uma particula sem
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conexdo alguma, isto nos permitird buscar quais sdo essas conexdes e quais 0s
outros elementos com os quais esta conectado. Deste modo, aqueles elementos
genéricos servirdo, de algum modo, de orientacdo quanto ao caminho a ser
seguido.

Neste sentido, a partir das proposi¢cdes de Tonet (2013), percebemos que qualquer
fendmeno, incluindo a AE, que tomarmos como objeto de investigacao existe como totalidade
“concreta” singular-particular-universal, isto €, um conjunto de partes interdependentes entre
si, funcionando em relacdo ao todo de modo reciproco por meio de um principio geral de
identidade que rege o funcionamento da coisa enquanto estrutura sisttmica. Dessa forma, as
unidades pertencentes a esse todo existem por meio desse universal, o qual, em relagdo com o
particular, além de regular o movimento dialético das unidades da totalidade, a0 mesmo tempo,
medeia a relacdo com o singular (ILIENKOV, 2013).

Para Oliveira (2001), a singularidade se constroi na universalidade e, esta Gltima se
concretiza no singular, tendo como mediador desse processo a particularidade. A autora escreve
assim:

Ora, a importdncia da particularidade (na relacdo singular-particular-
universal) na anélise de um determinado fenémeno esté no fato de que ela se
constitui em mediagfes que explicam 0s mecanismos que interferem
decisivamente no modo de ser da singularidade, na medida em que é através
delas que a universalidade se concretiza na singularidade. A cuidadosa
identificacdo e caracterizagdo da particularidade é condicéo sine qua non para
compreender-se como se da essa concretizacao da universalidade no vir-a-ser
da singularidade. Somente dessa forma € possivel a aproximacdo do
pensamento ao ser concreto da realidade em movimento, ao movimento
processual da tensdo entre a universalidade e a singularidade, mediada pela
particularidade (OLIVEIRA, 2001, p. 17).

A AE como objeto de nossa pesquisa configura-se como totalidade, cujas unidades
enquanto categorias do seu modo de existir medeiam a relagdo singular/universal e, com isso,
possibilitam que seu principio geral, isto é, o pensamento teorico, se desenvolva nos sujeitos
singulares que concretizam, na tarefa de estudo, 0 movimento de assimilagcdo do conhecimento
teorico-cientifico. Sabemos com base em Davidov (1988) e Ilienkov (2013), que o universal
ndo existe por si mesmo, como uma mera abstracdo e sem materialidade objetiva, mas sé pode
concretizar-se como categoria de existéncia no préprio singular, isto €, no estudante que
dinamicamente busca compreender teoricamente seu objeto de estudo.

Considerando que tanto o pensamento quanto o conhecimento teorico-cientifico

assimilado na AE s6 pode ser pensamento/conhecimento do individuo, temos que o pensamento
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tedrico enquanto essencial/geral da AE configura-se como o fato que enlacga todas as unidades
discutidas nesse capitulo: “O universal existe com outras formas do particular e singular, existe
como um tipo especial de seus enlaces e redugdes mutuas” (Davidov, 1988, p. 145). Neste
sentido, na efetivacdo da AE seu proprio universal geral, isto €, 0 pensamento teorico, que € 0
principio de identidade da diversidade particular da AE, se desenvolve, também, como produto
de um individuo singular/particular (DAVIDOV, 1988).

Assim, o0 estudante enquanto sujeito singular/particular, desenvolve o pensamento
tedrico ao apreender o movimento concreto dialético do objeto cognoscitivo, transformando
concretamente seu modo de pensar, que passa a existir de modo tedrico dialético, interligando,

ao mesmo tempo, seu universal/particular/singular ao universal/particular da AE.

CONSIDERACOES FINAIS

Enfatizamos no inicio deste trabalho acerca da relevancia fundamental da Atividade
de Estudo enquanto periodo do desenvolvimento da personalidade relacionado a assimilacdo
dos conhecimentos tedrico-cientificos e do pensamento teorico, sendo, a propria AE, um
método de assimilacdo dos modos generalizados de acdo com o conhecimento conceitual-
cientifico.

Considerando as demandas de pesquisa apontadas por Davidov (2020d) acerca da
necessidade de estudar e compreender mais detalhadamente as conexfes e mecanismos
psicolégicos que envolvem as caracteristicas do conhecimento tedrico-cientifico no
desenvolvimento que a AE promove no pensamento teorico, estabelecemos como objetivo de
pesquisa compreender como tais unidades se inter-relacionam para promover o0
desenvolvimento do pensamento teérico.

Com o escopo de compreender teoricamente nosso objeto de pesquisa e alcancar o
objetivo delimitado, buscamos discriminar indicios de como as unidades apontadas por
Davidov (2020d) se inter-relacionam. Apds constatarmos que as trés unidades destacadas de
nosso problema se configuram como unidades indissociaveis, principalmente a partir do
periodo da vida humana em que a AE é a principal orientadora do desenvolvimento psicoldgico,
intensificamos nossa investigacao e estudo acerca de cada unidade.

Para compreender mais detalnadamente os fatores historicos de origem e
desenvolvimento, assim como as regularidades externas e internas presentes nas unidades da

pesquisa, dividimo-la em quatro capitulos, estando cada um dos trés primeiros referindo-se a
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uma unidade especifica de nosso objeto de pesquisa e o ultimo abordando a inter-relacéo entre
eles.

Quanto a primeira unidade, isto é, a atividade cognoscitiva relacionada ao
conhecimento tedrico-cientifico, apresentamos o conhecimento como reflexo psiquico
relacionado aos processos de analise, abstracdo, sintese, planificacdo, reflexdo e generalizacdo
do pensamento, sendo, portanto, uma atividade altamente complexa de assimilacdo e dominio
do movimento de existéncia dos objetos da realidade, presente nos individuos durante todo seu
processo de desenvolvimento humano/social.

Vimos que, nos humanos, as capacidades tedricas de assimilagdo do conhecimento por
meio do pensamento sé existem mediadas pela linguagem e processos simbdlicos e conceituais,
as quais se transformam na personalidade dos sujeitos a medida que o contetdo e condicdes de
sua atividade se alteram, alcancando na Atividade de Estudo o periodo da vida em que o
desenvolvimento psicolégico envolve a assimilacdo especifica do conhecimento teorico-
cientifico como contetdo do pensamento tedrico.

Enfatizamos no segundo capitulo os processos historicos relacionados a origem e
desenvolvimento da Atividade de Estudo ndo s6 como periodo do desenvolvimento, mas
também como teoria e metodologia didatico-pedagdgica que busca promover, nos estudantes,
a assimilacdo do conhecimento tedrico-cientifico e o desenvolvimento do pensamento teorico.

Para abordar o assunto, estudamos especificamente a Teoria da Atividade de Estudo
segundo o sistema Elkonin-Davidov-Repkin. De modo sintético, vimos que, nesse processo, a
Atividade de Estudo busca ativamente envolver o estudante como sujeito durante todo o estudo.
Para isso, além de criar no aluno as necessidades e motivos para o estudo, sistematiza uma
sequéncia dinamica de diversas agdes que compdem a tarefa de estudo para, partindo do
sensivel e fenoménico, analisar, abstrair e sintetizar as particularidades que configuram o objeto
de conhecimento, buscando revelar as regularidades internas em relacdo as particularidades
externas abstraidas, método esse que chamamos de ascensdo do abstrato ao concreto.

No que concerne ao terceiro capitulo, abordamos os processos de origem e
desenvolvimento do pensamento em relacdo a suas unidades componentes. Vimos que existem
em nds diversas modalidades de pensamento, mas o pensamento tedrico discutido em nosso
trabalho so6 existe mediado por processos l6gicos, conceituais e linguisticos, os quais funcionam
como instrumentos simbaolicos que possibilitam, aos sujeitos, compreender, em alguma medida,
0 objeto cognoscitivo antes mesmo de comecar a agir em relagéo a ele, logo, possibilita certo

afastamento relativo da atividade pratica, sendo esta Gltima também essencial no processo de
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assimilacdo dos conceitos-cientificos enquanto reflexos psiquicos da atividade cognoscitiva do
pensamento teorico.

Jaem relacdo ao quarto capitulo, examinamos as unidades apontadas anteriormente de
modo a explicitar quais inter-relacdes, efeitos e influéncias reciprocas provocam umas nas
outras. Destacamos que, embora 0 modelo tedrico confeccionado possa auxiliar aos leitores e
estudiosos do tema a compreender esse movimento sisttmico, ele representa um produto
secundario de nossa pesquisa, uma sintese de nossa compreensdo do objeto. Ao citarmos o
modelo aqui, o fazemos porque nele contém as principais unidades relacionadas ao processo de
assimilagdo do conhecimento teorico-cientifico e desenvolvimento do pensamento tedrico na
Atividade de Estudo, as quais, de modo sintético, explicitaremos a seguir.

Considerando os processos analiticos discutidos no capitulo quatro pudemos constatar
que a situacdo-problema, cuidadosamente elaborada pelo professor, é o que da origem
efetivamente a uma tarefa de estudo, pois cria nos estudantes novas necessidades, motivos e
interesses para compreender teoricamente o objeto. Vimos também, que a situacdo-problema
propicia as condi¢bes para a ignicdo das acdes de analise, abstracdo, sintese, planificagéo,
reflexdo e generalizacdo do pensamento, uma vez que, esse Ultimo, se relaciona a necessidade
de o sujeito conhecer algo na realidade.

J& nesse processo inicial de envolvimento do estudante na AE, partindo de uma
situacdo-problema, as a¢des de planificacdo, avaliacdo e controle reflexivo e, também, as acdes
de comunicac¢do-cooperacao estao relacionadas ativamente, ndo s6 no inicio, mas durante todo
0 processo e até o encerramento deste. Vimos que enquanto as primeiras unidades produzem o
efeito de auxiliar o estudante a perceber que falta algum conhecimento necessario para resolver
a tarefa modificada pelo professor para, entdo, planificar as agdes de estudo na nova tarefa de
estudo e verificar a coeréncia operacional do processo e do produto da AE; a comunicacgéo-
cooperacdo possibilita o envolvimento e manutencdo desse envolvimento por meio de
atividades cooperativas, da producdo de sentimentos como empatia, reconhecimento, apoio
mutuo e, também, de reflexdo e tomada de consciéncia dos erros e acertos ao poder por a prova
0s préprios pensamentos com outros sujeitos.

Quanto as agdes de modelagdo/significacdo, averiguamos que sua relevancia se da
porque de ser impossivel deduzir o conhecimento tedrico-cientifico antes da realizacdo da AE.
As acOes de modelagem envolvem a transformacao simbdlica, criativa e pratica do objeto de
estudo, tornando possivel a assimilacdo do conceito e o desenvolvimento das capacidades
tedricas do pensamento em unidade com o processo de subjetivacdo/objetivacdo das

significacOes afetivo-emocionais e sociais da AE. Nesse processo, a confecgdo do modelo, sua
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transformacéo e a realizagdo de diversas tarefas similares do mesmo tipo possibilitam por a
prova os modos generalizados de acdo com o conhecimento tedrico-cientifico assimilado e a
consolidar o pensamento teorico na forma de capacidades, habitos e habilidades.

Constatamos, também, que no cerne de toda a AE esta o pensamento tedrico como o
principio universal presente em toda e qualquer AE particular, inter-relacionando-se
reciprocamente com as diversas unidades que a compdem. Vimos que, especificamente na
Atividade de Estudo tomada como nosso objeto de pesquisa, 0 conteudo é o conhecimento
teorico-cientifico, sendo este essencial para desenvolver a modalidade de pensamento discutida
até aqui, estando, também, em unidade com o método teorico-dialético.

Além das consideracbes explicitadas acima, nosso trabalho também possibilitou
identificar uma nova demanda tedrica de pesquisa, a qual Davidov (2020d) aponta como sendo
a necessidade de incluir o desejo como categoria da AE no processo de ensino/aprendizagem
desenvolvimental. Para o autor, o desejo esta relacionado as necessidades, sendo a base em que
essas se desenvolvem e, a0 mesmo tempo, ambos se relacionam as emocdes.

Apesar de Davidov (2020a) apontar o desejo como parte estruturante da AE para o
desenvolvimento das capacidades teoricas, ndo identificamos no conjunto das obras estudadas
e traduzidas para o portugués, acerca do sistema Elkonin-Davidov-Repkin, ampla gama de
informacdes a respeito do assunto, por esse motivo, enfatizamos a necessidade de pesquisas
que considerem estudar o papel do desejo na estrutura da AE para a assimilacdo do
conhecimento tedrico-cientifico e desenvolvimento do pensamento tedrico.

Partindo da situacdo-problema supracitada, buscaremos no processo de doutoramento
realizar pesquisas a respeito do tema, objetivando contribuir para o enriquecimento da Teoria
da Atividade, Atividade de Estudo e para o desenvolvimento de processos educativos que
precisam auxiliar os sujeitos da atividade a transformar desejos em necessidades sociais mais
amplas e complexas.

Além dos fatores relacionados a temaética, problema, objetivo e metodologia,
gostariamos de destacar algumas consideracdes sobre a educacdo escolar relacionada a

Atividade de Estudo e suas propostas para o desenvolvimento do pensamento dos estudantes.

Apesar do papel pertinente a educagdo escolar de promover a capacidade de
assimilacdo do conhecimento teorico-cientifico por meio de atividades que pressupdem o
estudo, 0 que percebemos é que isso ndo ocorre a contento (Repkin, 2014). Fundamentados em
Ilienkov (2007a), percebemos que a “escola” ndo ensina o aluno a pensar, mantendo-0, N&o

obstante os muitos anos vivenciando o processo de escolarizacdo, no nivel do conhecimento e
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pensamento empirico (REPKIN, 2014). Vimos, neste sentido, que na prética o desenvolvimento
de tais capacidades nem sempre ocorre a contento, inclusive em institui¢cdes do ensino superior
(DAVIDOV, 1999; ILIENKOV, 2007a; GARCIA, 2009; NOVOA, 2009; PACHECO,
SOUZA, MAIA, 2020; LEAL, 2021).

Para Ilienkov (2007a) e Davidov (1999), a educacdo promovida nas escolas deveria
formar personalidades autdbnomas e criativas, que conseguem pensar por si mesmas e nédo
sujeitos que apenas reproduzem o0s conhecimentos ja produzidos, sejam eles empiricos ou
teorico-cientificos. Do nosso ponto de vista, ficar no nivel da reproducéo e cépia € alienar os
estudantes do traco essencial que constitui a humanidade, isto é, seu carater criativo e
transformador (MARX, 2004; DAVIDOV, 1999). Enfatizamos que ndo estamos realizando
juizo de valor a respeito da educacdo escolar, se ela possui qualidade boa ou ruim, mas, assim
como llienkov (2007a), entendemos que eventualmente a escola é bem sucedida em transmitir
os conhecimentos formais e cientificos aos estudantes, porém ao preco da capacidade de pensar
de modo tedrico-critico.

A educacdo escolar quando se organiza para transmitir conhecimentos ja prontos limita
0 estudante a mera descricdo aparente da realidade. Na préatica isso aparece na forma de
memorizar contetdos, copiar, decorar, etc., e com isso, restringe o aluno ao nivel do
pensamento por pseudoconceitos (DAVIDOV, 1999; ILIENKOV, 2007a).

Percebemos que um dos fatores que envolvem os problemas pertinentes a dificuldade
de promover o desenvolvimento das capacidades teérico-cientificas nos estudantes para pensar
teoricamente esta relacionado as dificuldades e a falta de dominio das capacidades tedricas
pelos professores do processo de ensino/aprendizagem. Com isso, ndo estamos inferindo que o
problema ou a culpa seja dos professores, mas que se trata de uma questdo muito mais ampla,
envolvendo, também, o processo de formacdo e desenvolvimento das capacidades tedricas da
personalidade nas universidades (REPKIN, 2014; LONGARELLI, 2018; DAVIDOV, 2020d).

Em sua entrevista para Longarelli (2018) Repkina esclarece como funcionava o0s
cursos de capacitacdo teorica para professores segundo os principios metodolégicos do
ensino/aprendizagem desenvolvimental e da TAE, sinalizando que, apesar dos muitos anos
estudando no ensino superior e de atuar na pratica educacional, muito sujeitos ndo desenvolvem
teoricamente a capacidade do pensamento (REPKIN, 2014; LONGARELLI, 2018; DAVIDOV,
2020d).

Davidov (2020d), no mesmo sentido, aponta que muitos profissionais ndo sao capazes
de estabelecer a relacdo universal de uma determinada disciplina de seu conhecimento. Além

disso, destaca que a tais profissionais falta a compreensao da dialética universal e particular e
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do conhecimento profundo da historia de sua disciplina de formagdo. Como resultado desses
fatores, afirma que as tarefas de estudo recebidas pelas criancas sdo simbolicas ou, em outras
palavras, ndo contemplam de forma integral a verdadeira AE (DAVIDOV, 2020d).

Diante disso, percebemos que ndo é possivel ao educador promover o desenvolvimento
das capacidades teoricas do pensamento no estudante se ele mesmo ndo as domina.

Gostariamos de destacar, também, o que do nosso ponto de vista parece ser outro fator
explicativo relacionado ao porque nossas escolas ndo ensinam os alunos a pensarem de forma
teorica e critica. Estamos nos referindo ao fato de historicamente a educacao escolar ser um
caminho que, a0 mesmo tempo, envolve a apropriacdo dos conhecimentos tedrico-cientificos
acumulados pela humanidade e meio de alienacdo, controle e manutengéo das desigualdades
sociais (SAVIANI, 2003; LIBANEO e FREITAS, 2018; BOTO ET AL, 2020).

Temos percebido diante de nossas vivéncias e estudos acerca da Atividade de Estudo
e do processo educativo escolar que apesar das constantes reformas curriculares e educacionais,
existe um movimento que se repete no processo de escolarizacdo que mantém o status quo,
movimento este que ndo se engaja com interesse para o desenvolvimento efetivo de sujeitos
autbnomos, criativos e livres, mas para criar competéncias para o mercado de trabalho e
sustentacdo do sistema do capital (HOLANDA, FRERES E GONCALVES, 2009;
MESZAROS, 2007; FERNANDO, 2018).

Constatamos que ndo ha interesse dos grupos que detém o poder de que todos
aprendam a pensar critica e teoricamente, pois isso colocaria em risco o equilibrio sistémico do
modo de vida capitalista, que envolve a alienacao e expropriacdo da forca vital do trabalhador
(MARX, 2004). Nesse sentido, ocorre uma inversao do motivo para o estudo, que passa a ser 0
desenvolvimento de competéncias e preparacdo para o mercado de trabalho e ndo o
autodesenvolvimento dos sujeitos.

Fundamentados em Saviani (2003) e Libanio e Freitas (2018), entendemos que, por
isso, também, nem toda educacdo de qualidade ¢é para todos e porque a alguns grupos sdo
possibilitadas melhores condi¢des de desenvolvimento e apropria¢do do género humano do que
a outros. Aqueles que ainda recebem educacdo mediocre, isso quando recebem e permanecem
na escola, o desenvolvimento e aprendizagem das capacidades teoricas do pensamento e
assimilacdo do conhecimento teorico-cientifico pode até ocorrer em algum nivel, mas sempre
a margem do que poderiam (DAVIDOV, 1999, 2020a).

Conscio das contradicdes e limites do projeto humanizador proposto as escolas em

nossa sociedade capitalista, entendemos que somente havendo ampla transformacéo social na
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dindmica antagbnica em que vivemos sera possivel a construcdo de processos educativos, tais
como propostos pela TAE, que possibilitem a transformagéo e desenvolvimento de sujeitos
criticos, autbnomos, participativos que trabalham teoricamente para sua autotransformacao e
enriquecimento do género humano (DAVIDOV, 1988; MESZAROS, 2007).

Por ora, cabe a nos enquanto educadores um esforco afetivo-emocional, cognitivo e
pratico para, na medida do possivel, fazer da educacao escolar um processo desenvolvimental,
tal como propde Davidov (1988), ou seja, um espaco com atividades educativas e de estudo que
promovam o desenvolvimento de personalidades que dominem a capacidade de assimilagéo do
conhecimento tedrico-cientifico, do pensamento tedrico e as capacidades para a vida em

comunidade, sejam essas intelectuais, ético-morais ou afetivo-emocionais.
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