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RESUMO

O presente trabalho de dissertacdo tem origem nos estudos dos conceitos de desenvolvimento e
aprendizagem dentro da perspectiva tedrica construtivista, inicio da caminhada cientifica e
pedagdgica da autora. A pratica pedagdgica suscitou a busca de um novo referencial tedrico, que
abrangesse a diversidade encontrada nas salas de aula, assim como o descompasso entre o
trabalho escolar e a motivagdo dos alunos no processo de aprender. O encontro com a teoria
histérico-cultural, com seus pressupostos no materialismo histérico-dialético, possibilitou uma
nova compreensdo dos conceitos de desenvolvimento e aprendizagem, assim como uma
redefinicdo do papel da educacdo. Por meio de revisdo bibliogréfica, a presente pesquisa tem por
objetivo compreender como, dentro do processo de desenvolvimento da crianga, se formam os
interesses e as necessidades, como se estrutura a atividade humana e quais sdo as suas
implicacdes pedagdgicas para a constituicdo do pensamento intelectual, voltado para a
apropriacdo dos conceitos presentes na cultura. O estudo do referencial marxista revelou a
importancia da atividade de trabalho para a formagdo das funcdes especificamente humanas. A
partir do estudo principalmente dos autores Vygotsky, Leontiev e Davidov, e dentre tantas
categorias importantes na teoria histérico-cultural, a categoria de atividade se destacou,
ressaltando a importancia do trabalho intencional do educador ao propiciar a crianga atividades
onde o motivo e o produto da acdo sejam coincidentes, ambos satisfazendo necessidades da
crianca, que por sua vez sdo constituidas por meio das suas relagdes sociais. Desta forma, torna-
se possivel criar condi¢des para que a crianga objetive-se na atividade e, por meio da relacdo
dindmica entre apropriacdo e objetivacdo, evolua de um pensamento primitivo, espontaneo,
empirico, para um pensamento cultural, ndo-espontianeo e intelectual, capaz de compreender
criticamente a natureza e as relagdes sociais.

Palavras-chave: educacio, aprendizagem, desenvolvimento, atividade, intencionalidade.



SUMMARY

This dissertation work has its origins in studies of the developments and apprenticement concepts
within the teorichal perspective of the construtivism, which was the beggining of the authoress
cientific and pedagogic path. The pedagogic practise gave rise to a searching of a new theorical
referencial that could embrace the diversity found inside the classes, such as the disagreement
between the scholar work and the students motivation in the apprenticement process. Coming
across the historical-cultural theory, with its basis in the historical-dialectical materialism, made
it possible to reach a new comprehension of development and apprenticement concepts, as well
as a redefinition of the teaching’s role. Making use of a bibliographic review, the present research
aims at comprehending how, within the process of the child development, the interests and the
necessities take shape, how the human activity get structured and what are its pedagogic
implications to the intellectual thinking formation, turned to an apropriation of the existent
concepts in the culture. The study of the marxist referential revealed the importance of the work
activity to the formation of the functions particularly humans. Specially from the study of the
authors Vygotsky, Leontiev e Davidov, e among so many important categories in the historical-
cultural theory, the activity category got out-standing, giving prominence to the importance of the
intentional work of the teacher while propitiating to the child activities in wich the motive and the
action product are coincidents, both satisfying the child’s necessities, that are formed by his/her
social relationships. In this way, it becomes possible to creat conditions in order to the child
objectifies himself/herself in the activity and, by means of the dinamic relation between
apropriation and objectification, evolves from a primitive, spontaneous and empiric thinking to a
cultural, not- spontaneous and intellectual one, being capable to comprehend the nature and the
social relationships in a critique way.

Key words: teaching, apprenticement, development, activity, intentionality
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INTRODUCAO

A educagdo configura-se como um processo instigante, que envolve cada vez mais
elementos em um mundo que se torna a cada dia mais complexo, com o avango tecnolégico e
suas implicacdes para as relagdes sociais.

Tal complexidade educacional se torna ainda mais evidente quando se refere a
educacgdo escolar, cujo objetivo € a transmissdo dos conhecimentos elaborados historicamente
pela humanidade e a sua conseqiiente apropriagdo pelas novas geracdes, a fim de que seja
possivel o desenvolvimento dos conhecimentos acumulados na cultura.

A partir desta perspectiva, quem trabalha direta ou indiretamente com esta forma
de educag¢do muitas vezes se encontra sem acdo ou sem instrumentos para fazer com que ela se
efetive realmente, que ela atinja o objetivo enunciado, devido a uma grande variedade de fatores
que interfere no processo educacional.

Ao buscar caminhos e alternativas para melhor encaminhamento dos problemas,
na certeza de que ndao hd férmulas nem receitas prontas, a teoria deve apresentar-se como
referencial na tentativa de compreender a situacdo educacional exposta, o nivel de
desenvolvimento do aluno, suas necessidades e interesses, os conteidos educacionais a serem
trabalhados e a metodologia a ser utilizada.

Este trabalho de pesquisa que ora se apresenta € fruto de um longo processo de
busca de amadurecimento tedrico e, conseqiientemente, de alternativas para a pratica pedagdgica.

Ele teve como ponto de partida minha formacdo universitiria na perspectiva

construtivista, fundamentada na epistemologia genética de Jean Piaget, e minha pratica docente
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construida no sentido de respeitar os niveis de estruturacdo mental das criancas, sua forma de
estruturacao do raciocinio, seus niveis de desenvolvimento.

Apbs anos de pratica docente junto a criangas do primeiro ciclo do Ensino
Fundamental e sempre no propésito de trabalhar com contetidos e atividades que estimulassem os
alunos a ter uma participacgdo ativa, curiosa e construtiva junto aos novos conhecimentos a serem
descobertos e elaborados, no entanto, tal teoria parecia ndo produzir mais os frutos esperados, ou
pelo menos, ndo respondia satisfatoriamente as questdes que me eram postas pela prdtica
pedagdgica.

As criangas ndo se mostravam tdo dispostas a buscar os passos de descoberta e
elaboracdo dos conhecimentos. Nas atividades didéticas propostas, eu sentia falta da curiosidade
e da criatividade, da elaboragdo e da segurancga ao se expor, do respeito as diferentes formas de
pensar sobre um objeto ou situacdo prética.

Quando chegavam a entdo terceira série do Ensino Fundamental, as criancas
pareciam moldadas em um esperado “papel de aluno” que desde a Educagdo Infantil vinha se
desenvolvendo.

Sabe-se, no entanto, que o sistema educacional atual € fruto de uma concepgao de
que ensinar € transmitir conhecimento, onde o sujeito que aprende € passivo ao processo de sua
aprendizagem.

Por isso o professor, muitas vezes, assume uma postura de transmitir conceitos ja
elaborados, sem promover o processo de sua elaboragdo. Nessa linha, espera-se que o aluno
participe dentro dos limites pré-determinados a ele, ou seja, espera-se dele determinadas

respostas.
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Na pratica docente, passei a observar que a necessidade de fornecer respostas
adequadas ou corretas em questdes previsiveis cerceia a curiosidade, criatividade e imaginacdo da
crianga, fazendo com que esta participe apenas pelo elogio do acerto, ou por uma esperada nota.
Quando ocorre de uma crianga ndo compreender o que lhe € solicitado, ela simplesmente se
omite. Isso limita o envolvimento da crianca em um processo que deveria instigd-la cada vez
mais: o processo do conhecimento.

Com a preocupacdo acerca do processo educativo escolar, muitas questoes
emergiam e me angustiavam: como a escola pode resgatar o interesse das criangas pelos
conteddos académicos, a curiosidade sobre os fendmenos sociais € da natureza, a criatividade na
busca de novas solugdes para os problemas?

Como a escola pode trabalhar com o conhecimento sistematizado de forma que os
alunos se interessem por ele e o busquem de forma prazerosa, tendo a aprovacdo como
conseqiiéncia do processo real de ensino-aprendizagem, do processo de aquisicdo/construcdo de
um saber efetivo?

Na tentativa de amenizar os problemas que estas questdes suscitam, surgem
metodologias alternativas, trazendo o cotidiano para o interior da escola e democratizando o
papel dos alunos na decisdo dos temas e formas de desenvolvé-los, uma interatividade escolar.
Mas, na pratica, o que se pode aferir é que tais posturas ou propostas ndo t€m atingido
plenamente seus objetivos anunciados.

Parece que a questdo passa por outro viés, ou seja, o qué (e como) determina o
interesse da crianca? Serd que a formacdo do interesse constitui um processo externo ou interno

na criangca? Qual postura a escola deve ter frente aos interesses manifestos pelos alunos, desde a
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mais tenra idade? A escola pode desenvolver (ou estimular) o interesse por determinados
assuntos ou deve deixar que o interesse proprio da crianca dé€ as diretrizes para o seu trabalho?

Desse modo, a teoria que antes parecia suprir toda necessidade de embasamento
para a pratica desejada passou a me causar frustracdo e desencanto por um processo que se
apresentava fragmentado em sua estrutura, ndo por culpa da teoria, mas por conseqiiéncia de um
sistema educacional ndo voltado ao desenvolvimento de uma autonomia intelectual e do prazer
em aprender e conhecer o mundo.

Em busca de recursos tedricos para compreender a situacdo posta, voltei aos
bancos universitdrios, quanto entdo tive os primeiros contatos com a teoria histérico-cultural e
seus fundamentos materialista-dialéticos.

Na compreensdo de que o presente € constituido por tudo de material e imaterial
que foi construido historicamente pelo homem, desde seus primoérdios, a teoria histérico-cultural
pareceu ter-me aberto um universo novo, redimensionando para mim a importancia das relagdes
sociais na formag¢ao do individuo, que por sua vez passa a ter uma participacdo diferenciada na
formacao das relacdes sociais.

A educacdo, dentro desse novo panorama que se abria, também passou por um
redimensionamento profundo, pois a partir das novas perspectivas na compreensdo dos processos
de desenvolvimento e de aprendizagem, e de suas inter-relagdes, a educagio, tanto formal quanto
informal, passou a ter uma importancia muito maior e passou a necessitar de um planejamento
maior, que leve mais em conta a forma como a crianga aprende e se desenvolve.

O aprofundamento em suas bases tedricas e na nova conceituagdo proposta pela
concepcao histérico-cultural se fez necessario. O prazer de compreender como se d4 socialmente

a transformacdo da crianca recém-nascida em um ser do género humano, com todas as
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especificidades que esse processo implica, trouxe consigo uma maior responsabilidade para mim,
ndo s6 como ser humano, mas principalmente para minha atividade docente.

O trabalho de dissertacdo aqui apresentado retrata o processo de busca de
amadurecimento antes relatado.

Nesse sentido, a pesquisa, a principio, teve como objetivo geral compreender
como se formam as necessidades e os interesses na crianga, a fim de pensar em uma prética
pedagdgica voltada a formacgdo de necessidades humanizadoras e do interesse pelo conhecimento
cientifico. Em seu desenvolvimento, no entanto, encontrou na categoria de atividade ndo s6 a
explicacdo dentro da teoria histérico-cultural de como se formam as necessidades, como também
a possibilidade da crianga, por meio das vivéncias escolares, ir da atividade prética a atividade
intelectual. O objetivo especifico passou a ser, entdo, compreender como se estrutura a atividade,
para a referida teoria, € como ela contribui para promover o desenvolvimento do pensamento
intelectual.

O problema desta pesquisa situa-se, portanto, na identificacio e andlise da
estrutura da categoria de atividade para compreender como ela pode desenvolver necessidades e
interesses na crianga e, desta forma, promover a formagdo do pensamento intelectual, a partir da
perspectiva histérico-cultural.

A presente pesquisa possui uma abordagem qualitativa, com objetivos
exploratérios. A metodologia utilizada foi a da pesquisa bibliografica, buscando nas obras de
divulgacdo dos autores trabalhados a referéncia tedrica necessdria para a compreensao, ainda que
parcial, da categoria de atividade e suas implicag¢des para o desenvolvimento humano.

A dissertacdo se inicia, em seu primeiro capitulo, com uma explanagcdo dos

conceitos de desenvolvimento e aprendizagem sob a Otica da teoria epistemoldgica de Jean
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Piaget, trazendo em seu bojo como a teoria aborda conceitos e processos afins, assim como o seu
contraponto feito por Davidov, um pesquisador e autor da escola russa de psicologia. O objetivo
deste primeiro capitulo € apresentar a teoria epistemoldgica genética ndo sé como o marco inicial
de minha trajetéria académica, mas principalmente como o contraponto a teoria historico-
cultural, contraponto este muitas vezes mal compreendido por aqueles estudiosos que buscam
aproximar tais teorias.

No segundo capitulo, o texto traz a compreensdo do processo de humanizacao pelo
qual o homem passa desde o seu nascimento de acordo com o materialismo histérico-dialético,
trazendo os pensamentos de Marx e Leontiev sobre a questdo e considerando que € a partir do
materialismo histérico-dialético que incide todo o desenvolvimento da teoria histérico-cultural.

Ja o terceiro capitulo se propde a abordar especificamente a teoria historico-
cultural, a partir do pensamento de Vygotsky, principal expoente da referida teoria, idealizador
das categorias que deram inicio a construcdo de uma escola de psicologia, cujas pesquisas
revolucionaram o entendimento da formacao do psiquismo humano.

O capitulo aborda, ainda que de maneira sucinta, conceitos relevantes para a
compreensdo da relacdo estabelecida entre aprendizagem e desenvolvimento para a teoria
histérico-cultural, conceitos estes que deixam claro a importancia das relacdes sociais e,
principalmente, da atuag¢do do adulto ao promover o contato da crianga com a cultura.

O quarto capitulo tem por objetivo abordar de maneira mais detalhada a categoria

de atividade, uma das categorias primordiais para a teoria por esta considerar que a atividade

humana € a responsével por desenvolver caracteristicas que sao especificamente humanas.
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Mas ndao € qualquer atividade que cumpre essa funcdo, entdo se torna
imprescindivel entender como esta atividade tipicamente humana se estrutura, como ela é
desencadeada, como funcionam seus mecanismos internos.

Essa forma de abordar a atividade se faz necessdrio para quem estd disposto a
construir uma pratica pedagédgica diferenciada, preocupada em desenvolver em seus alunos
habilidades e capacidades ndo somente para a atividade pratica como também para a atividade
intelectual, que agem movidos por necessidades humanas e visam saber planejar e avaliar suas
acoes.

Nesse sentido, o quinto capitulo aborda como se formam o pensamento empirico e
o pensamento intelectual por meio das atividades propostas as criancas, uma vez que, diferente de
Piaget, Vygotsky ndo usa diretamente o termo raciocinio légico e nio considera o pensamento
intelectual como conseqiiente do pensamento empirico, mas que ambos se desenvolvem
concomitantemente, também diferente de Piaget que considera o raciocinio légico como
conseqiiente das operacdes sensorio-motoras.

Certo de que estd longe de esgotar a discussdo sobre os conceitos da teoria
histérico-cultural e especialmente sobre a categoria de atividade, este trabalho tem por escopo
uma breve andlise e leitura, por meio de revisdo bibliografica, deste expoente do pensamento
humano que foi Vygotsky, e de sua teoria.

A aplicacdo de tal teoria tem demonstrado perspectivas de efici€éncia na pratica
docente, conforme mencionado neste trabalho, bem como tem apontado a possibilidade de um
trabalho interativo entre docentes e alunos, sem que se abandone o ideal de educagdo como
possibilidade de instrumento transformador da sociedade, obviamente que ndao o tnico, mas como

parte elementar deste complexo conjunto de transformagdes necessdrias.
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As andlises comparativas com Piaget ndo desmerecem a teoria do mesmo, nem
tem essa pretensdo, tdo somente demonstram as diferengas profundas nas conviccdes de cada
pensador e sua forma de intervenc@o na formacgao do sujeito-aluno. Sdo aspectos relevantes de
uma discussdo muito complexa, deveras importante para quem busca a compreensdo do
problema.

Em outra abordagem entende-se, como se poderd observar no trabalho, a
aplicabilidade da teoria histdrico-cultural como em antagonismo com a teoria da epistemologia
genética piagetiana, e a postura do presente texto como sendo de apresentar a primeira teoria
como aquela passivel de aplicabilidade com maior probabilidade de sucesso, de acordo com
objetivos humanizadores.

Ha de se frisar que nio sdo necessdrias apenas teorias, mas a formacao do sujeito
que interage, que se coloca como mediador no processo de desenvolvimento e de acesso a
cultura, pois a auséncia de formacdo docente especifica submete o processo a equivocos outros,
ndo abordados neste trabalho por ndo ser o objetivo do mesmo. Assim o foco fica, conforme ja

mencionado, em breve andlise das teorias e sua comparacao.



CAPITULO I

APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO NA PERSPECTIVA CONSTRUTIVISTA:

consideracoes iniciais a guisa de encaminhamento do problema.

Para compreender como Jean Piaget procurou explicar o desenvolvimento
intelectual e para podermos diferenciar, em sua teoria, os conceitos de desenvolvimento e
aprendizagem, torna-se necessdrio considerar que sua teoria aborda o sujeito epistémico, cujo
conhecimento se forma através de regras e condi¢des universais.

O sujeito epistémico, foco do estudo realizado por Piaget, se constréi através da
sua acdo sobre o objeto de conhecimento. Dentro desta perspectiva tedrica, a relagdo entre o
sujeito e o objeto € direta, sem influéncia de fatores externos, e trata-se de uma forma do sujeito
exteriorizar as caracteristicas que sdo proprias da espécie humana.

Por tratar do sujeito universal e atemporal, as caracteristicas descritas sobre o
desenvolvimento se referem as criangas de qualquer lugar e tempo, e se preocupam com questdes
epistemoldgicas acerca da formagdo, da génese do pensamento. Os fatores exdgenos (condi¢des
sociais, econdmicas, culturais e, portanto, educacionais), segundo tal teoria, ndo determinam a
forma da estrutura mental, ainda que possam modificar o ritmo da sua construcao.

Davidov (1988), ao analisar a teoria de Piaget, afirma que o método de
investigacdo utilizado para a elaboracdo de tal teoria tende a separar o que provém do
desenvolvimento (interno) e o que provém da aprendizagem (externa); tende a considera-los de

forma pura e isolada.
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Segundo ainda suas consideragdes, as investigacdes de Piaget estavam dirigidas a
estudar as regularidades da formacgdo das principais estruturas operatdrias, considerando o
desenvolvimento da inteligéncia como uma organizagao das estruturas operatorias, que ocorre de
forma progressiva. Assim, o processo evolutivo do pensamento infantil, através de sucessivos
estdgios com caracteristicas préprias, se dd de forma espontinea, subordinada ao nivel de
coordenacdo das operacgdes e das estruturas operatorias ao desenvolvimento.

Quatro fatores gerais sdo considerados por Piaget (1968) como desencadeadores
de desenvolvimento, quais sejam:
- Maturacdo nervosa, responsdvel pelo funcionamento da percepcdo e pelo aparecimento de
certas condutas indispensdveis para a sucessdo dos estigios do desenvolvimento. Apesar de
desempenhar papel importante, considera que ndo ¢ suficiente para determinar o
desenvolvimento, uma vez que ela propria € garantida através do seu funcionamento, da sua
atividade.
- Experiéncia, adquirida através da ac¢do sobre os objetos, diferencia-se em experiéncia empirica
(na qual se age para se abstrair as propriedades do objeto) e em experiéncia 16gico-matematica
(na qual se age para coordenar as acdes as caracteristicas do objeto). E considerado como fator
essencial, mas ndo suficiente para promover o desenvolvimento.
- Interacdo social, considerada por Piaget como fator importante de desenvolvimento, mas nao
sua fonte, uma vez que desde a linguagem até as condutas de trocas sociais pressupdem uma
estruturacdo mental anterior para que possam ser efetivadas. Sobre isso, Piaget e Inhelder (1968,
p. 142) afirmam: “Por outro lado, mesmo no caso das transmissdes, nas quais o sujeito parece
mais receptivo, como a transmissdo escolar, a acdo € ineficaz sem uma assimilacdo ativa da

crianga, o que supde instrumentos operatorios adequados”.
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- Equilibracdo, trata-se do fator central da teoria piagetiana, considerado um processo realmente
responsavel por estruturar todo desenvolvimento mental, uma vez que abarca todos os outros
fatores e, a0 mesmo tempo, € necessdrio a existéncia e aprimoramento destes. Desde o equilibrio
fetal ao equilibrio das operacdes formais, ocorre um processo sucessivo de busca do equilibrio
cada vez mais complexo, também denominado de processo de auto - regulagao.

Pode-se considerar, portanto, que a teoria interacionista de Piaget, cujo objetivo é
explicar como se dd, bioldgica e epistemologicamente, o desenvolvimento mental da crianca,
baseia-se no processo de equilibragio progressiva.

Este processo de equilibracdo refere-se a uma organizacdo cada vez mais
complexa do comportamento, ou das ac¢des, tanto no campo intelectual como no afetivo. Assim,
segundo essa teoria, o desenvolvimento parte sempre de um estado (estrutura) de menor
equilibrio para um estado de equilibrio superior.

Dois conceitos sdo fundamentais para essa teoria: gé€nese e estrutura. A estrutura
constitui-se em um sistema que apresenta leis ou propriedades de totalidade, enquanto sistema. A
génese constitui-se em um processo de construcdo, que leva o sujeito de uma estrutura para outra,
sendo que a estrutura resultante deste processo de construcdo € mais estdvel, mais complexa e
mais flexivel que a estrutura que existia anteriormente.

Sobre essa construcdo progressiva, Piaget e Inhelder (1968, p. 140) afirmam: “As

estruturas de conjunto sdo integrativas e ndo se substituem umas as outras; cada uma resulta da
precedente, integrando-a na qualidade de estrutura subordinada, e prepara a seguinte, integrando-se a ela

mais cedo ou mais tarde”.
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Assim, a passagem de uma estrutura anterior para outra mais complexa pressupde
um processo de construcdo, que € a génese. Toda estrutura tem uma génese, ndo ha estrutura
inata.

Piaget considera o desenvolvimento cognitivo como sendo uma evolucdo de
esquemas motores, que vao desde os reflexos até padrdes interiorizados de pensamento ou
esquema operatorio, entendendo-se como operacdo uma ag¢do executada em pensamento sobre
objetos simbdlicos, uma a¢do interiorizada.

Portanto, os esquemas de acdo evoluem da acdo concreta, ligada a experiéncia
empirica (fisica) sobre o objeto do conhecimento, para a acdo légico-matemadtica, ligada a
reflexdo, ao estabelecimento de relagdes e propriedades abstratas, a reflexao simbdlica.

Vé-se, em Palangana (1994, p.16), a importancia dada por Piaget a reflexdo

simbodlica, a generalizacdo no processo de desenvolvimento cognitivo, quando a autora diz:

Piaget afirma que o importante para o desenvolvimento cognitivo ndo € a
seqiiéncia de ag¢des empreendidas pela crianga, consideradas isoladamente, mas
sim o esquema das acdes, isto é, o que nelas é geral e pode ser transposto de uma
situacdo para outra.

Considerando-se que, para Piaget, o processo de construcdo se da através da acdo
fisica ou l6gico-matemadtica do sujeito no ambiente em que este vive, torna-se necessario que algo
desencadeie essa acdo, ou seja, que o sujeito sinta necessidade de agir.

Essa necessidade, gerada pelo meio fisico ou por uma outra pessoa (meio social),
causard um desequilibrio nas estruturas mentais ja estabilizadas e produzird o surgimento de dois
processos: o de assimilagdo e o de acomodacdo, que constituem os fatores invaridveis da

equilibracdo, uma vez que as estruturas constituem os fatores varidveis.
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O processo de assimilacao constitui-se na manipulac¢do e incorporacdo do mundo
externo as estruturas mentais ja existentes, ja construidas anteriormente, ou seja, aos saberes ja
existentes.

O processo de acomodacdo refere-se a modificagdo das estruturas ja construidas, a
fim de adequé-las a incorporagdo do mundo exterior.

Esses dois processos estdo inter-relacionados e levam a adaptacdo do sujeito
aquela situacdo que gerou o desequilibrio, tornando possivel que este volte ao estado de
equilibrio, mas com estruturas mentais mais complexas daquelas que possuia anteriormente.

Exemplificando, quando hd uma novidade o individuo deve buscar recursos em
suas estruturas mentais ja existentes e adequd-los a situag@o, de maneira a permitir a sua interacao
com essa novidade (acomodagdo).

Essa organizacdo do comportamento sempre prevé uma atividade do individuo
sobre essa novidade (assimilag¢do), que tornard possivel a adaptacdo deste individuo a novidade e
a posterior equilibracdo. Por isso, “somente se adaptando ao real que o pensamento se organiza e
¢ organizando-se que estrutura o real” (PALANGANA, 1994, p. 18).

Pode-se concluir, portanto, que a chave para que o processo de equilibragio seja
desencadeado e para que ocorra desenvolvimento, segundo Piaget, é o surgimento de uma
necessidade, pois ela é que causard o desequilibrio e que criard o interesse do sujeito em agir e
construir o seu conhecimento.

Para o autor, “toda agdo, isto €, todo movimento, pensamento ou sentimento,
corresponde a uma necessidade. [...] uma necessidade é sempre a manifestacdo de um
desequilibrio” (PIAGET, 1967, p. 14).

Mas, o que se torna necessidade ou interesse para uma crianga?
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Segundo Piaget (1967, p. 15): “... os interesses de uma crianca dependem,
portanto, a cada momento, do conjunto de suas no¢des adquiridas e de suas disposi¢des afetivas,
ja que estas tendem a completd-las em sentido de maior equilibrio”.

Apesar de defender a concepcdo interacionista, na qual toda evolu¢cdo mental e
afetiva se dd quando o sujeito interage com o meio que a ele se apresenta, seja esse meio fisico ou
social, Piaget prioriza o desenvolvimento endégeno, aquele que se d4 no interior do sujeito, no
nivel de suas estruturas mentais.

Considerando o meio fisico e social essencial para que haja desenvolvimento, pois
sem a interacdo com o meio ambiente o homem ndo evoluiria, Piaget se concentra em
compreender como o sujeito estd estruturado mentalmente para interagir com determinado
conhecimento e, dependendo deste nivel de estruturagdo, como esse sujeito elabora essa interacao
e utiliza os seus esquemas de acdes disponiveis (0 processo, a assimilacdo) e qual o produto dessa
interacdo (a adaptagdo).

Como ja explicitado, as estruturas mentais possuem uma génese e se transformam
com as relagdes entre o sujeito e o objeto, através dos processos de assimilagio e de acomodacao,
em um eterno processo maior de desequilibrio e de equilibragao.

Chiarottino assim se refere a essas transformacoes:

Ao se construirem em nivel exdgeno (externo), esses esquemas dido origem a
uma transformagcdo em nivel enddgeno (interno) ou neuronal, que permitird
novas recepgdes de estimulos do meio. A esses, o organismo ‘responderd’
construindo outros esquemas de acdo, provocando, concomitantemente, novas
transformagdes em nivel neuronal, que se constituirdo nas estruturas mentais.
(CHIAROTTINO, 1984, p.67).

Dolle corrobora a explicagcdo sobre o sucessivo processo de assimilacdo e de

acomodacdo responsavel pelo desenvolvimento:
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A relagdo primeira € a de um ser estruturado por seus aportes hereditarios e que
se adapta assimilando-se inicialmente, acomodando-se em seguida e, fazendo
isso, modificando suas estruturas de assimilacdo para melhor assimilar, e,assim,
num circulo sem fim,cujo movimento, porém, € compardvel a uma espiral cujas
espiras vdo sempre se alargando. FEis por que ndo hd comecgo, nem fim, por que
ndo hd génese sem estrutura, nem estrutura sem génese, nao cessou de repetir
PIAGET. Compreender-se-4 que nido pode haver comeco nem fim, se se
considerar que o nascimento € apenas um momento de um processo que, do
embrido, conduz ao adulto. Ora, do estado de equilibrio fetal ao estado de
equilibrio do pensamento formal, h4, afinal de contas, apenas uma série de
etapas que consistem em conquistas sucessivas de estados de equilibrio mais
estaveis que criam meios novos de compensar as perturbacdes. (DOLLE, 1975,
p-72).

Diferente do conceito de desenvolvimento, relacionado ao processo de
equilibracdo, sendo por isso um processo interno, hd o conceito de aprendizagem.

13

Para Piaget, a aprendizagem estd vinculada as aquisicdes que decorrem,
fundamentalmente, das contribui¢des provenientes do meio externo”. (PALANGANA, 1994,
p. 69).

Ocorre que, para que a aprendizagem ocorra, sao necessdrias estruturas capazes de
organizar e elaborar os novos conceitos, e essas estruturas sdo fornecidas pelo processo (interno)
de equilibragdo, ou seja, pelo desenvolvimento.

Dolle (1975, p.71) esclarece melhor as condicdes para que a aprendizagem ocorra,

de acordo com a teoria piagetiana:

Ou ainda, por outras palavras, as aprendizagens escolares sé sdo possiveis e
eficazes se se apdiam sobre estruturas anteriormente adquiridas (toda
aprendizagem supondo ela prépria uma légica) e se contribuem tanto para
refor¢cé-las pelo exercicio quanto para favorecer seu desenvolvimento. De
qualquer maneira, para assimilar, sdo necessdrias estruturas de assimilagao.

Fica claro, entdo, que Piaget veicula e condiciona a aprendizagem ao
desenvolvimento, sem desconsiderar que as estruturas mentais, ou os esquemas de acdes, além de

serem condi¢des para que a aprendizagem ocorra, sdo também produtos dela.
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Desta forma, a aprendizagem adquire duas caracteristicas: ela depende do nivel de
desenvolvimento das estruturas mentais e ela € um processo individual, uma vez que apesar de
ocorrer em cooperagdo com o0s outros, ela é construida na mente do sujeito que aprende, de
acordo com as estruturas mentais que possui.

Ao diferenciar o que provém da aprendizagem do que provém do
desenvolvimento, Palangana (1994, p.70) afirma que “O conteido dos esquemas € aprendido,
enquanto o carater generalizdvel dos mesmos (sua forma) ndo aparece como conseqiiéncia das
aprendizagens efetuadas, mas decorre, diretamente, do processo de desenvolvimento™.

Assim Piaget, ao condicionar a aprendizagem ao nivel de desenvolvimento,
considera que a educagdo e o ensino ndo acarretam desenvolvimento, pois dependem do dominio
pela crianca de conceitos e de atitudes.

Palangana (1994, p.71) melhor esclarece:

Como todo conteddo sé pode ser atingido pela media¢do de uma forma, nao é
dificil perceber que, na concepc¢do de Piaget, o processo de aprendizagem ¢é
subjugado pelo processo de desenvolvimento, sendo por este condicionado.
Ora, admitir que o processo de desenvolvimento antecede a aprendizagem
significa priorizar a atividade do sujeito em detrimento das contribui¢des
provenientes do objeto de conhecimento (do meio social).

Numa critica a concep¢do de Piaget, Davidov (1988) aponta que dentro da teoria
piagetiana a educacdo e o ensino devem se adaptar ao desenvolvimento psiquico da crianga, ou
seja, o ensino deve se estruturar de acordo com o nivel de desenvolvimento, de estruturagdo, da
crianca, ficando desse modo submetido as leis naturais de maturagao.

Segundo esse raciocinio de Davidov ao interpretar a teoria de Piaget, a capacidade
da crianca compreender e assimilar determinado conteido depende das estruturas operatdrias

formadas previamente. Portanto, ndo basta manipular os objetos a fim de que a percepcdo da
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crianga capte todas as informacdes sensoriais necessdrias para que ela possa elaborar o conceito
sobre aquele determinado objeto. Torna-se necessdrio que a crianca execute agdes especiais de
transformacdo desse objeto, acdes essas que dependem do nivel de estruturacdo operatdria na
qual a crianga se encontra.

Assim o referido autor explicita esse assunto:

Tais agdes devem ser interiorizadas, adquirir um grau suficiente de
reversibilidade e sistematicidade para converter-se em estruturas operatérias (a
interiorizacdo, a reversibilidade e a sistematicidade sdo as condi¢cdes para
reproduzir as transformagdes objetais ao plano mental). A crianca pode assimilar
verdadeiros conceitos somente na presenca destas estruturas; se elas faltam, a
assimilacdo dos conceitos é somente iluséria. (DAVIDOV, 1988, p. 51).

Dessa forma, tal teoria prioriza a atividade interna do sujeito, em detrimento de
sua atividade no meio fisico ou social. Priorizando o sujeito, Piaget diferencia necessidade de
motivagao.

Dentro da concepg¢do do autor, necessidade estd diretamente relacionada ao nivel
de estruturacdo mental do sujeito, as ansiedades ou aspiracdes internas, aquilo que lhe causa
desequilibrio e o impulsiona a agir, fisica ou intelectualmente.

Opondo-se a isso, a motivagdo leva em consideragdo fatores externos e
desqualifica a a¢do do sujeito sobre o objeto do conhecimento, uma vez que um processo de
aprendizagem desencadeado por fatores motivacionais valoriza mais as propriedades do objeto do
que as acoes do sujeito nesse processo.

No que se refere a questdo, Palangana (1994, p. 71-72) afirma:

Segundo Piaget, quanto mais uma teoria de aprendizagem se distancia das
necessidades do sujeito, mais ela terd de apelar para fatores motivacionais
(externos), a fim de explicar o desencadeamento do processo de aprendizagem.
Quando ocorre este privilégio da motivacdo em detrimento das necessidades, o
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aspecto cognitivo da aprendizagem aparece como ndo contendo nenhuma
contribui¢do efetiva por parte do sujeito. Isto equivale a dizer que os
conhecimentos adquiridos gragcas a acdo das criancas sdo vistos como sendo
fundamentalmente determinados pela natureza dos objetos aos quais ela se
dirige, reduzindo as contribui¢cdes do sujeito aos interesses que ativam tais
aquisicdes. Opondo-se a essa postura, Piaget entende que a necessidade e a
estrutura cognitiva sdo dois aspectos indissocidveis da conduta humana: o
aparecimento da necessidade € sempre soliddrio a um determinado nivel de

organizacgdo estrutural, sem o que os desequilibrios ndo poderiam ocorrer.

Por isso, para Piaget, a aprendizagem restringe-se a aquisicdo de novos contetdos,

enquanto que o desenvolvimento constitui as estruturas operatdrias do pensamento.

Ao destacar a importancia de se trabalhar com a necessidade da crianga ao invés

de buscar motivagdes externas a ela, de acordo com a perspectiva piagetiana, Palangana (op. cit.,

p.72) afirma:

A necessidade é uma das manifestacdes da dinidmica afetivo-cognitiva da
estrutura mental que exprime uma tensdo momentinea ou desequilibrio. E
justamente este sistema de organizagdo estrutural que determina a possibilidade
de essa necessidade ter sido constituida. Assim, de acordo com o raciocinio
piagetiano, é pertinente acreditar que as situacdes de aprendizagem devem ter
em conta a necessidade da crianca em vez de se ocupar com as motivacdes

provenientes do meio fisico ou social.

Mesmo considerando que a aprendizagem estd diretamente relacionada com o

nivel de desenvolvimento das estruturas mentais, dependendo, portanto, dele, Piaget também nao

deixa de assinalar que a aprendizagem pode produzir desenvolvimento.

Mas ressalta que nao € toda aprendizagem que produz desenvolvimento. Para que

isso ocorra, a situagdo de aprendizagem deve estar calcada nas necessidades da crianga, pois

somente assim ela serd capaz de interessar-se em agir sobre a situacdo a fim de produzir

conhecimento e, agindo, serd capaz de retornar ao estado de equilibrio, com estruturacdo mais

complexa que anteriormente.
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De acordo com a complexidade das estruturas mentais, as necessidades e os
interesses também se mostrardo mais complexos.

Mais uma vez, Palangana (1994, p.73) ressalta a postura de Piaget:

Percebe-se que, na opinido de Piaget, a aprendizagem tem mais chance de
ser efetiva quando pautada sobre as necessidades da crianca. Primeiro,
porque o interesse parte da prépria crianca, revelando que seu nivel de
organizacido mental estd apto a realizar tal aquisi¢cdo, ja que a necessidade
traz implicitas as formas ou estruturas cognitivas das quais a crianca
dispde. Segundo, porque a aprendizagem passa a ser 0 meio através do
qual a necessidade pode ser satisfeita, a aprendizagem passa a ser
necessdria.

Além de revelar o nivel de estruturacdo mental da crianga, o seu interesse fard com
que ela veja a aprendizagem como meio de satisfazer a sua necessidade, revelando e
intensificando seu significado.

Com base nos preceitos tedricos de Piaget e destacando que este ndo se preocupou
em estudar ou elaborar uma teoria educacional, torna-se possivel fazer uma andlise critica do
trabalho pedagdgico elaborado a partir desses preceitos, principalmente no que se refere
especificamente ao trabalho escolar, e verificar que ele estd longe de primar e promover o pleno

desenvolvimento mental das criancas.

A esse respeito, diz Jean Marie Dolle (1975, p.71):

(...) a escola consiste mais em fazer repetir, recitar, apreender de uma maneira
geral, do que fazer em operar. Dito de outra maneira, o ensino antes veicula um
saber, no mais das vezes verbal, do que pde as criancas em condi¢des de exercer
suas estruturas e de adquirir outras.

Para realizar um trabalho educacional que prime pelo desencadeamento das

necessidades e das agdes da crianga, torna-se necessdrio um profundo conhecimento do
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desenvolvimento cognitivo pelo qual a crianga passa (estadgios de desenvolvimento), para que se
possa avaliar o nivel de estruturacido de um sujeito, a fim de se levantar as necessidades deste.

Aqui cabe lembrar novamente a citacdo de Piaget, em que afirma que o importante
ndo € a seqiiéncia das acdes empreendidas pela crianca isoladamente, mas sim o esquema das
acgoes.

Assim, ao se avaliar o nivel de estruturagdo mental de uma crianga, ou ainda, ao se
avaliar se houve mera aprendizagem (memorizacao de conteido) ou real desenvolvimento (novo
nivel de estruturacdo mental), ndo se deve considerar respostas ou acdes isoladas, mas sim o
esquema, o processo que levou a crianga a agir ou responder de um determinado modo.

Desta maneira, torna-se possivel verificar se determinado conceito foi assimilado e
acomodado de forma a passar por uma reflexdo, ser transposto e generalizado para outras
situagdes.

Seguindo esse raciocinio, torna-se possivel compreender porque varios educadores
que “traduziram” a teoria de Piaget para o trabalho pedagégico buscaram a valorizagdo de erro,
ou melhor, uma reconsiderac@o do erro, levantando a possibilidade dele ser construtivo. Uma vez
que o processo de elaboracdo mental ou o conjunto de acdes passa a ser considerado, torna-se
possivel avaliar o nivel de estruturagdo tanto a partir do “acerto” como a partir do “erro”.

Outro aspecto que encontra redimensionamento a partir das idéias de Piaget € o
reforco.

O refor¢o externo estd relacionado a motivacdo, ou seja, a valoracdo do objeto
sobre o sujeito, e sO apresenta resultados em atividades meramente empiricas, que nao exijam

reflexdo. Destina-se, portanto, ao processo de aprendizagem, no sentido mais restrito do termo.
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O refor¢o interno, ao contrdrio, estd relacionado a necessidade do sujeito e, por
isso, torna-se refor¢o o prazer em relacao a sua atividade ao satisfazer uma necessidade.

A esse respeito, pode-se citar Palangana (1994, p. 73-74):

Ele (Piaget) lembra que a grande maioria das situacdes de aprendizagem,
especialmente com as criangas que ja desenvolveram o pensamento operatorio,
repousa numa estrutura logico-matemadtica e, por isso, comporta uma razao
necessdria. Neste caso, o reforco deve ser sempre interno, fundamentado na
necessidade que o sujeito tem de encontrar uma razao explicativa para o fato ou
fendmeno e sobre a satisfagdo de encontrd-la ou até mesmo de entreve-la.

Desde que a educacdo formal se inicia, na Educacdo Infantil, a escola tem o seu
trabalho orientado por um curriculo, um conjunto de contetidos programdticos divididos por
séries. Esses contetidos sdo organizados levando-se em considera¢do os pré-requisitos para a
escolarizacdo propriamente dita, ou seja, a aquisi¢do da linguagem escrita e das operacdes
matematicas.

Piaget (1980) faz uma critica a educacdo formal ao afirmar que o trabalho
pedagdgico passa a ser, entdo, norteado por esse conteudo pré-programado e ndo pelas
necessidades préprias das criancgas que estdo fazendo parte daquele processo.

Ele continua afirmando que as criancas, para participarem e executarem as
atividades, sdo motivadas a fazé-las por meio de refor¢os externos, sejam eles materiais (notas,
presentes, parque, etc.) ou emocionais (aten¢do, carinho, aceita¢do social). Agindo sobre
interesses que ndo lhe sdo intrinsecos, a crianga passa a buscar simplesmente a aquisicdo dos
reforcos (externos) que lhe sdo oferecidos, nao se interessando mais com a pratica reflexiva, com
0 questionamento, com a sua participacdo realmente ativa em um processo que se torna de mera

aprendizagem, e ndo mais de desenvolvimento no seu sentido mais amplo.
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Davidov (1988) indica trés aspectos de divergéncia entre a teoria psicogenética de
Piaget e a teoria elaborada pela escola russa de psicologia a partir dos estudos de Vygotsky.
Esses trés aspectos constituem-se em divisores entre as duas referidas teorias, impossibilitando
tentativas de aproxima-las.

O primeiro ponto se refere a questdo do processo de equilibragdo que ocorre entre
a crianca e as coisas (objetos e mundo social) e promove desenvolvimento, base da teoria
piagetiana, que ndo considera a importancia do adulto como mediador, pois destaca que esse
processo ocorre de maneira imediata, direta, no contato com o objeto do conhecimento. Para a
teoria historico-cultural, o papel mediador e intencional da pessoa mais experiente é fundamental
para a promog¢do do desenvolvimento.

O segundo aspecto a que se refere o autor centra-se no ponto de partida para a
formacao das estruturas, que regulam as acdes e, portanto, o desenvolvimento, que é o sistema
neuroldgico, desconsiderando o papel da cultura histdérico-social. Tal posicao naturalista, apesar
de considerar as condi¢des sociais, ndo estabelece sua relacdo mediadora para o desenvolvimento
intelectual. Ou seja, ndo considera de forma determinante na formagdo e desenvolvimento do
psiquismo a relacdo com as pessoas e com os objetos “humanizados” pela cultura, assim como
faz a teoria de Vygotsky.

Ja o terceiro aspecto refere-se ao fato de que apesar de Piaget dar certa importancia
a comunicag¢do da crianca com o adulto, para ele essa comunicag@o se dd na forma de transmissao
de conhecimento, que depende das estruturas intelectuais ji formadas e que ndo garante o
desenvolvimento das estruturas operatdrias, ou seja, apenas as exercita.

Davidov cita uma critica feita por Vygotsky a esse respeito:
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Para Piaget o indicador do nivel de pensamento infantil ndo é o que a crianca
sabe, o que é capaz de assimilar, sendo como pensa na area onde ndo tem
nenhum conhecimento. Aqui se contrapdem, da maneira mais ostensiva, a
aprendizagem e o desenvolvimento, o conhecimento e o pensamento.
(VYGOTSKY in DAVIDOV, 1988, p.52).

Davidov aponta que toda teoria de Piaget foi elaborada a partir dos pressupostos
de uma pratica pedagdgica européia e norte-americana, pressupostos da sociedade burguesa. Ao
afirmar que a aprendizagem que se deve propor a crianga deve conter somente aqueles
conhecimentos que ela possa compreender em seguida, tal teoria propde uma separacio entre 0s

processos de desenvolvimento e aprendizagem, resultando em

(...) um sistema historicamente limitado de instru¢do massiva. Ao mesmo tempo
esta teoria pareceu consagrar com sua autoridade muitas ac¢des praticas dos
pedagogos. Assim, o emprego de testes, usual, por exemplo, nas escolas dos
Estados Unidos e Inglaterra se ap6ia na idéia de um certo coeficiente intelectual
invaridvel e herdado inclusive, em principio independente da aprendizagem. A
contradicdo entre o desenvolvimento psiquico e a aprendizagem é a base mais
profunda desta idéia. (DAVIDOV, 1988, p.54)

O autor relata que na extinta Unido Soviética, desde a revolucdo socialista, se
criou um sistema de educacao e de ensino diferente, mais voltado ao desenvolvimento psiquico,
humano. Entre as décadas de 20 a 70, diversos autores russos se dedicaram a elaboracdo desta
nova teoria educacional, cuja tese fundamental € que todo desenvolvimento psiquico, desde o seu
inicio na crianga pequena, € mediatizado pela educacdo e pelo ensino.

E sobre essa teoria educacional que os seguintes capitulos discorrerao.



33

CAPITULO I1

MARX E O MATERIALISMO HISTORICO-DIALETICO: do cariter sécio-histérico do

desenvolvimento humano.

A origem da teoria histérico-social elaborada por Vygotsky nos remete as idéias de
Karl Marx, fundador do socialismo cientifico, do materialismo histérico e primeiro a analisar o
desenvolvimento sécio-histérico do homem.

Ao criticar a dialética e o idealismo hegeliano, Marx criou as bases de toda a
concepgao histérico-materialista do mundo.

Hegel, a partir de seu idealismo positivo, afirmava que o mundo real, a vida real
dos homens € resultado da realizac@o da consciéncia pura, ou seja, que as idéias, os pensamentos
e os conceitos do homem produziam, determinavam e dominavam a vida real.

Para Hegel, portanto, € o conjunto das idéias, presente na consciéncia individual,
que determina a realidade concreta.

Invertendo essa relacdo, Marx considerava que € a consciéncia individual que se
forma através da realidade social, das relacdes sociais e com a natureza que o individuo
estabelece no decorrer de sua vida. E o conjunto das construcdes histéricas, que formam a
materialidade do mundo, que determina a realidade e, portanto a consciéncia.

Através de sua teoria, afirma ser a esséncia do Homem formada no conjunto de

suas relagdes sociais e a historia, por sua vez, construida por esses homens socialmente formados.
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Esta € a base do materialismo histdrico: as condi¢Oes reais (materiais) de vida

determinam como sdo os individuos humanos, determinando também o que produzem e a forma

como produzem.

Sobre as bases de seu pensamento, Marx (2002, p.14) afirma:

As premissas com que comec¢amos nio sio arbitrdrias, ndo sdo dogmas, sdo
premissas reais, e delas sé na imaginacdo se pode abstrair. Sao os individuos
reais, a sua a¢do e as suas condicdes materiais de vida, tanto as que encontraram
como as que produziram pela sua prépria acdo. Estas premissas sdo, portanto,
constatdveis de um modo puramente empirico.

N

Leontiev, discipulo e colaborador de Vygotsky, assim se refere a evolugdo

humana:

(...) desde o principio da histéria humana, os préprios homens e as suas
condic¢des de vida ndo deixaram de se modificar e as aquisi¢des da evolucdo de
se transmitir de geracdo a geracdo, o que era a condi¢do necessdria da
continuidade do progresso historico. Era preciso, portanto, que estas aquisi¢des
se fixassem. Mas como, se — jd vimos — elas ndo podem fixar-se sob o efeito da
heranca biol6gica? Foi sob uma forma absolutamente particular, forma que sé
aparece com a sociedade humana: a dos fendmenos externos da cultura
material e intelectual. Esta forma particular de fixacdo e de transmissdo as
geracdes seguintes das aquisicdes da evolucdo deve o seu aparecimento ao
facto, diferentemente dos animais, de os homens terem uma actividade criadora
e produtiva. E antes de mais o caso da actividade humana fundamental: o
trabalho. (LEONTIEV, 1978b, p.265, grifos do autor)

Marx também se refere a atividade produtiva como fator de diferenciagdo do

Homem em relacdo ao animal, neste trecho da Ideologia Alema:

Podemos distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela religido, por
tudo o que se quiser. Mas eles comecam a distinguir-se dos animais assim que
comecam a produzir os seus meios de vida, passo este que é condicionado pela
sua organizacdo fisica. Ao produzirem os seus meios de vida, os homens
produzem indiretamente a sua propria vida material. (...) Trata-se j4, isso sim,
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de uma forma determinada da atividade destes individuos, de uma forma
determinada de exprimirem a sua vida, de um determinado modo de vida dos
mesmos. Como exprimem a sua vida, assim os individuos sdo. Aquilo que eles
sdo, coincide, portanto, com a sua producdo, com o0 que produzem e também
com 0 como produzem. Aquilo que os individuos sdo, depende, portanto, das
condi¢des materiais da sua produg@o. Esta producio sé surge com o aumento
da populagdo. Ela prépria pressupde, por seu turno, um intercambio (Verkehr)
dos individuos entre si. A forma deste intercimbio €, por sua vez, condicionada
pela producao. (MARX, 2002, p.15-6, grifos do autor)

Portanto, vé-se que a atividade criadora e produtiva (o trabalho), que possibilitou a
fixacdo das aquisi¢cdes do desenvolvimento humano sob a forma dos objetos que possuem uma
materialidade concreta, € o fator de diferenciacio do Homem em relagdo ao animal.

Leontiev se refere ao processo de formagdo do Homem como processo de
hominizac¢do, que trata do desenvolvimento filogenético, ou seja, o desenvolvimento do Homem
enquanto espécie humana, ligado a constituicdo das caracteristicas fisicas, as mudancas
anatomicas sofridas pelo Homem.

Num outro nivel e outro tempo acontece o processo de humanizacdo, ou seja, o
desenvolvimento ontogenético, o desenvolvimento do Homem como género humano, resultado
das caracteristicas adquiridas a partir da criagcdo dos instrumentos materiais que constituem a
cultura. Paralelo a este, acontece o processo de humanizagdo de cada novo ser humano: processo
de reproducdo individual das caracteristicas humanas criadas ao longo da histdria.

Nesse sentido, € a atividade de trabalho, considerada como atividade intencional
de transformacdo da natureza para responder a uma necessidade humana, que possibilita a
objetivacdo do sujeito, a expressao de sua idéia, de sua concepg¢do, de seu fazer. Mas, a0 mesmo
tempo em que possibilita a objetivacdo do individuo, é no ambito da atividade e nas relacdes

sociais a ela vinculadas que a idéia, a concepg¢do e o fazer do Homem se constituem.
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Assim Marx se refere a relacio dialética que o Homem estabelece com a atividade

e com a materialidade advinda dela:

Nao tem histéria, ndo tém desenvolvimento, sdo os homens que desenvolvem a
sua producio material e o seu intercAmbio material que, a0 mudarem esta sua
realidade, mudam também o seu pensamento e os produtos do seu pensamento.
Nao € a consciéncia que determina a vida, € a vida que determina a consciéncia.
(MARX, 2002, p.23)

Marx reforca o seu pensamento, enfatizando que

A produgdo das idéias, representagdes, da consciéncia a principio diretamente
entrelacada com a atividade material e o intercAmbio material dos homens;
linguagem da vida real. (...) Os homens sdo os produtores das suas
representagdes, idéias, etc., mas os homens reais, os homens que realizam (die
wirklichen, wirkenden Menschen) tais como se encontram condicionados por
um determinado desenvolvimento das suas forcas produtivas e do intercdmbio a
que estas corresponde até as suas formagdes mais avancadas. (MARX, 2002,
p.22, grifos do autor)

Mais uma vez fazendo referéncia ao pensamento de Hegel, afirma:

Em completa oposicdo a filosofia alema, a qual desce do céu a terra,aqui sobe-
se da terra ao céu. Isto €, ndo se parte daquilo que os homens dizem, imaginam
ou se representam, e também ndo dos homens narrados, pensados, imaginados
representados, para dai se chegar aos homens em carne e 0sso; parte-se dos
homens realmente ativos, e com base no seu processo real de vida apresenta-se
também o desenvolvimento dos reflexos (Reflexe) e ecos ideoldgicos deste
processo de vida. (MARX, 2002, p.22, grifo do autor)

Segundo Marx, a producdo dos meios para satisfazer as necessidades bdsicas para

a existéncia da vida, ou seja, a producdo das condi¢des materiais de vida, formadas tanto pelas
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acoes de satisfazé-las quanto pelos instrumentos utilizados para tal, levam & constitui¢do de novas
necessidades. Esta realidade desencadeou toda a constituicao da nossa sociedade produtiva.
Assim ele se refere a producdo dos bens materiais a partir da atividade produtiva

do Homem:

Mas da vida fazem parte sobretudo comer e beber, habitagdo, vestudrio e ainda
algumas outras coisas. O primeiro ato histérico €, portanto, a producdo dos
meios para a satisfacdo destas necessidades, a producdo da prépria vida
material, e a verdade é que este é um ato histérico, uma condi¢do fundamental
de toda a Histéria, que ainda hoje, tal como hd milhares de anos, tem de ser
realizado dia a dia, hora a hora, para ao menos manter os homens vivos. (...) O
segundo ponto € este: a propria primeira necessidade satisfeita, a acdo da
satisfacdo e o instrumento ji adquirido da satisfacdo, conduz a novas
necessidades — e esta producdo de novas necessidades é o primeiro ato
histérico.(MARX, 2002, p 31-2))

Marx, através de uma retomada histdrica analisando as relagdes de producdo nas
diferentes formas de organizagdo social, ressalta a idéia de que, a medida que as necessidades
foram aumentando, uma produtividade cada vez maior se fez necessdria. Em conseqiiéncia,
temos a constitui¢do da propriedade e da divisao do trabalho.

O referido aumento da produtividade, assim como a complexidade resultante da
Revolugdo Industrial e da produgdo fabril, acarretou ndo s6 uma divisdo na realizacdo do
trabalho, mas acarretou fundamentalmente uma separagdo entre a concepcdo e a execugdo do
trabalho.

Dentro da nocdo de propriedade e da divisdo do trabalho, entdo, cada individuo
passa a assumir diferentes papéis sociais e diferentes interesses. Ao se atingir o nivel de divisao
entre producao material e producgdo intelectual, conflitos se estabelecem, uma vez que o trabalho
automadtico e o trabalho intelectual, o lazer e o trabalho, a produ¢do e o consumo passam a ser

destinados a pessoas diferentes.
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De resto, € completamente indiferente o que quer que seja que a consciéncia
comece a fazer sozinha; de toda essa porcaria extraimos apenas um resultado — o
de que estes trés momentos, a for¢ca de produgdo, o estado da sociedade e a
consciéncia, podem e t€m de cair em contradi¢do entre si, porque com a divisd@o
do trabalho est4 dada a possibilidade, mais, a realidade de a atividade espiritual
e a atividade material, o prazer e o trabalho, a producdo e o consumo caberem a
individuos diferentes; e a possibilidade de ndo cairem em contradi¢do reside
apenas na supera¢ao da divisdo do trabalho. (MARX, 2002, p. 36, grifo do autor)

A intensa divisdo do trabalho gera uma limitagdo no desenvolvimento psiquico,
uma vez que as fungdes psiquicas superiores se desenvolvem a medida que sdo exigidas pelas
condicdes de vida. Assim, o desenvolvimento da linguagem, do pensamento, da objetivagdao do
sujeito na sua atividade estd diretamente ligado ao papel que o individuo desempenha dentro do
conjunto das relagdes sociais de que ele participa e da atividade que ele realiza.

Segundo Oliveira (2006), a atividade exercida pelo sujeito é que possibilita um
dindmico processo dialético de apropriagdo / objetivacdo. Tal processo permite o sujeito
desenvolver sua capacidade de se apropriar da cultura produzida social e historicamente, fazendo
dos instrumentos, que sdo universais, “Orgdos de sua individualidade”. Ao mesmo tempo,
dialeticamente, o sujeito desenvolve sua capacidade de se objetivar, de se colocar na atividade
exercida, modificando a natureza e a si mesmo.

Assim ela se refere a questdo: “(...) € imprescindivel estudar a atividade humana e
seu produto, ja que ¢é através da atividade que o individuo ndo s6 se apropria do conhecimento j4
existente, mas ao fazé-lo se objetiva no produto de seu trabalho”. (OLIVEIRA, 2006, p. 11)

Dessa forma, ainda segundo a autora, o produto do trabalho permite conhecer
como se deu o trabalho: as capacidades, suas habilidades, sua vontade, sua intencionalidade,

como o homem se apropriou das forcas da natureza e fez delas 6rgaos da sua individualidade.
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A forca de trabalho, quando ndo usada de modo voluntirio pelo Homem acaba
sendo-lhe estranha, subjugando-o, dominando-o. A fixacdo da divisao social da atividade levou o
Homem a nao ter consciéncia do produto final do seu trabalho, tornando este trabalho alienado.

O processo de divisdo social do trabalho explica as diferengas existentes em
relacdo ao acesso aos bens materiais e culturais. Cada nova geracdo recebe toda a carga de
possibilidades de tudo o que ja foi produzido -culturalmente, tanto material quanto
espiritualmente, durante a histéria humana. Cabe ao sujeito se apropriar de todo esse acervo, cuja
apropriacdo depende de suas condi¢des reais de vida, portanto de trabalho (atividade).

Desta forma, as aptiddes para o uso dos instrumentos, 0 pensamento e o saber de
uma nova gera¢do se formam através da apropriacdo da riqueza cultural e da atividade cognitiva
produzida pelas geragdes antecedentes, através do processo de comunicacdo que acontece nas
relacOes entre as geracOes mais velhas e mais novas, processo este que Leontiev (1978b) chama
de educacio.

Nesse sentido, Leontiev, assim como Marx, afirma que “(...) cada individuo
aprende a ser um homem” (1978b, p.267). Trata-se do processo de humanizagdo, que se
configura como processo de educagao.

No momento do nascimento o individuo possui um corpo organico, lhe conferido
pela natureza. Mas esse corpo bioldgico ndo é suficiente para que ele viva em sociedade, é
necessario que este individuo adquira, se aproprie de todo o conjunto do desenvolvimento
alcancado historicamente pela humanidade.

O corpo organico, entdo, € necessdrio, mas nio € suficiente para a vida em

sociedade, por ndo ser promotor de desenvolvimento humano. O que promoverd tal
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desenvolvimento € a atividade do individuo, desde a infancia, através da qual ela se apropriard da

cultura historicamente construida.

Devemos sublinhar que este processo € sempre activo do ponto de vista do
homem. Para se apropriar dos objectos ou dos fendmenos que sdo o produto do
desenvolvimento histérico, é necessdrio desenvolver em relacdo a eles uma
actividade que reproduza, pela sua forma, os tracos essenciais da actividade
encarnada, acumulada no objeto. (LEONTIEV, 1978b, 268)

O autor esclarece que cada objeto, ou instrumento, tem em si uma func¢ao social,
ele foi elaborado a partir de uma necessidade e através da atividade criadora do homem para
servir para algo e, portanto, possui caracteristicas proprias para o seu uso. Quando o individuo se
apropria desse instrumento através de sua atividade, ele se apropria ndo somente do uso social
para o qual aquele instrumento foi elaborado, mas também se apropria de todas as habilidades, ou
aptiddes, necessdrias para o seu uso.

Assim o autor se refere a esse assunto:

A apropriacdo dos instrumentos implica, portanto, uma reorganizacdo dos
movimentos naturais instintivos do homem e a formagao de faculdades motoras
superiores. A aquisi¢do do instrumento consiste, portanto, para o homem, em
se apropriar das operagdes motoras que nele estdo incorporadas. E ao mesmo
tempo um processo de formacdo activa de aptiddes novas, de funcgdes
superiores, “psicomotoras”, que “hominizam” a sua esfera motriz. Isso aplica-
se também aos fendmenos da cultura intelectual. (LEONTIEV, 1978b, p.269)

Portanto, diferente dos animais que ndo incorporam ao objeto a sua fun¢do a fim
de pode transmiti-la aos filhotes, e por esse motivo cada geragdo de animais tem que se adaptar
ao ambiente, no Homem, o processo de apropriacdo se dd através da reproducdo das acdes

necessarias para o uso dos instrumentos, tanto materiais quanto intelectuais.
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Por se tratar de um processo de reprodug¢do, a apropriacdo das habilidades exigidas
por cada instrumento ndo pode se dar na relacdo direta deste com o individuo. Desde crianga, as

suas relacdes com o mundo sdo mediadas por outras pessoas mais experientes, pois

As aquisicdes do desenvolvimento histérico das aptiddes humanas ndo séo
simplesmente dadas aos homens nos fendmenos objectivos da cultura material
ou espiritual que os encarnam, mas sdo ai apenas postas. Para se apropriar
destes resultados, para fazer deles as suas aptiddoes, “os Orglos da sua
individualidade™, a crianga, o ser humano, deve entrar em relacdio com os
fendomenos do mundo circundante através doutros homens, isto €, num processo
de comunicacdo com eles. Assim, a crianga aprende a actividade adequada.
Pela sua fungdo, este processo &, portanto, um processo de educacdo.
(LEONTIEV, 1978b, p.272, grifos do autor)

Desta forma, € o processo de educag@o que garante ao individuo a apropriagdo das
aptiddes que sdo especificamente humanas, constituindo-se, portanto, no processo de
humanizacio.

A referida citacdo de Leontiev deixa um legado de diversos e importantes
conceitos que serdo abordados nos capitulos subseqiientes como atividade, mediagdo,
comunicag¢do, aprendizagem, educagao.

Tais conceitos serdo tratados a luz da teoria Hist6rico-cultural, a partir dos estudos

de Vygotsky e de colaboradores, especialmente, Leontiev.
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CAPITULO III

VYGOTSKY E A TEORIA HISTORICO-CULTURAL: principais conceitos da teoria.

Lev Semenovich Vygotsky, ao compartilhar as idéias de Marx de que o Homem
possui uma natureza social e de que o proprio Homem ¢é fruto de um processo social construido
historicamente, desenvolveu uma teoria que analisa as relacdes sociais na formagdo do sujeito,
sendo um dos fundadores da Teoria Historico-Cultural, uma das vertentes da entdo ‘“escola
soviética de Psicologia”.

Para tal teoria, o homem ndo nasce homem. No momento do nascimento o sujeito
possui um corpo organico, importante, mas nao suficiente para a vida em sociedade. O bioldgico
€ necessdrio, mas nao € suficiente para que o Homem desenvolva suas potencialidades humanas,
no sentido de que o bioldgico é o ponto de partida, mas ndo € promotor de desenvolvimento
humano.

Segundo Leontiev (1978b, p.273), ao nascer o Homem possui uma tnica
caracteristica que o diferencia radicalmente dos animais: “(...) a aptiddo para formar aptiddes
especificamente humanas”.

O sujeito, pois, s6 se tornard homem através do processo de humanizagdo, que
torna possivel o desenvolvimento das aptidoes humanas. O processo de humanizacio envolve a
apropriacdo individual das caracteristicas do género humano, que sdo externas ao sujeito e estdo
postas na cultura material e intelectual.

Porém, esse processo de humanizagdo, apesar de se tratar de uma apropriacao

individual, sé se por meio das relagdes da crianca com os outros, principalmente com o adulto,
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uma vez que o adulto ou um parceiro mais experiente é capaz de possibilitar o acesso da crianga a
cultura acumulada historicamente. Ou seja, a apropriacdo da cultura pela crianca se dd por meio
de situagdes sociais de aprendizagem propiciadas, principalmente, pelo adulto.

Leontiev (1978b) afirma que € impossivel pensar que 0 Homem sozinho, em seu
contato direto e individual com os instrumentos culturais, pode desenvolver o uso desses
instrumentos e o pensamento 16gico abstrato.

Segundo o autor, a apropriacdo da cultura historicamente acumulada pela
humanidade se dd, portanto, através da educacdo, que assume diferentes formas no decorrer de
seu desenvolvimento. No inicio, com a crianga pequena, a educagdo se da através da imitacao
das acdes que os membros de sua coletividade executam. Depois tais a¢des se especificam
assumindo o cardter de ensino, através das atividades escolares, que vao se tornando cada vez
mais complexas, até se tornarem atividades autodidatas.

Sobre a especificidade do papel da educacdo para a sociedade, Leontiev escreve:

Quanto mais progride a humanidade, mais rica € a pratica sécio-histdrica
acumulada por ela, mais cresce o papel especifico da educacio e mais complexa
¢ a sua tarefa. Razdo por que toda a etapa nova no desenvolvimento da
humanidade, bem como no dos diferentes povos, apela forcosamente para uma
nova etapa no desenvolvimento da educacdo: o tempo que a sociedade consagra
a educacdo das geracdes aumenta; criam-se estabelecimentos de ensino, a
instrucdo toma formas especializadas, diferencia-se o trabalho do educador do
professor; os programas de estudo enriquecem-se, os métodos pedagdgicos
aperfeicoam-se, desenvolve-se a ciéncia pedagdgica. Esta relacdo entre o
progresso histdrico e o progresso da educagdo € tdo estreita que se pode sem
risco de errar julgar o nivel geral do desenvolvimento histérico da sociedade
pelo nivel de desenvolvimento do seu sistema educacional e inversamente.
(LEONTIEV, 1978b, p. 273).

A relagdo entre o desenvolvimento histérico da sociedade e o aumento da

especificidade da educagdo a que o autor se refere € facilmente notdvel em nossa sociedade, uma
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vez que a educagdo torna-se um processo progressivamente mais complexo e dependente de um
numero cada vez maior de fatores.

Tal complexidade da sociedade capitalista e, conseqiientemente, da educacio,
provoca uma diferenca no desenvolvimento das referidas aptiddes humanas, de tal forma que nao
ha uma unidade de caracteristicas nessas aptidoes. E isso ndo se deve as diferengas bioldgicas
naturais, das caracteristicas internas do Homem, mas sim as condi¢Oes de vida que propiciam a
riqueza (ou ndo) das atividades produtivas, promotoras do desenvolvimento humano.

Assim Leontiev (1978b, p. 274-5) se refere a esse assunto:

Mas esta desigualdade entre os homens ndo provém das suas diferencas
bioldgicas naturais. Ela é produto da desigualdade econdmica, da desigualdade
de classes e da diversidade consecutiva das suas relagdes com as aquisi¢des que
encarnam todas as aptidoes e faculdades da natureza humana, formadas no
decurso de um processo sécio-histdrico. (...) enquanto globalmente a actividade
do homem se enriquece e se diversifica, a de cada individuo tomado a parte
estreita-se e empobrece. (grifos do autor).

A citacdo do autor deixa bastante clara a origem da diferenca no nivel de
desenvolvimento humano encontrado em nossa sociedade atual, o quanto a “(...) alienagdo
econdmica dos meios e dos produtos do trabalho (...)” (op.cit., p.275) determina a alienacdo das
potencialidades humanas, havendo o que ele chama de estratificacdo ndo s6 social, mas também
da cultura.

Ao se apropriar da cultura humana e dos significados sociais, o sujeito atribui a
estes significados culturais, que sdo constituidos socialmente, o seu proprio sentido, fruto de sua
propria vivéncia, dando um sentido pessoal ao ja estabelecido durante a histéria da humanidade.

As relacOes da crianga com outros seres humanos, a0 mesmo tempo em que sdo
mediadas pela cultura, sdo, também, mediadoras no processo de apropriagdo da cultura, sendo

que para que essas relacdes acontecam, a comunicagdo € fundamental.
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Nesse sentido, Leontiev afirma que o processo de educacdo é um processo de
comunicagdo entre os seres humanos, que traz a cultura para que o homem possa “... se apropriar
destes resultados para fazer deles as suas aptiddes, os 6rgdos de sua individualidade.” (op.cit.,
p-272)

Desta forma, todos os aspectos da individualidade sdo adquiridos, ou apropriados,
dentro das relagdes sociais nas quais o sujeito estd inserido, ou seja, dentro de um processo de
educacdo. Mas, segundo Leontiev (1978b), a apropriacdo realmente humanizadora sé se da sob
algumas condic¢des:

e aexisténcia concreta do objeto — enquanto instrumento necessario a vida;

e aatividade adequada — aquela que estd inserida na realidade social, que propicia situacdes de
re-producdo do uso do objeto, de acordo com sua funcdo social. Nela, a relacdo do sujeito
com o objeto ¢ mediada pelo educador, ou seja, pela pessoa mais experiente;

e a garantia de um processo dialdgico, fazendo com que o sujeito seja ativo em todo o
processo.

Vygotsky desenvolve, entdo, sua teoria de aprendizagem pautada em como se
constitui o processo de apropria¢do da cultura pelo Homem e como ele determina a formagdo do
psiquismo humano.

Vygotsky encontra como lei geral que o desenvolvimento do psiquismo na crianga,
que abrange todos os aspectos intelectuais, emocionais e da personalidade, passa por dois
momentos: um interpessoal e outro intrapessoal.

O primeiro momento que ocorre € o interpessoal, que se dd quando a crianga estd
em contato com o adulto ou outra crianca, momento de contato com o objeto do conhecimento.

Portanto, as funcgdes interpsiquicas que se desenvolvem nas atividades coletivas, como as
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atividades sociais, onde as experiéncias sdo vividas coletivamente, constituem o primeiro
momento do exercicio de uma funcio.

No segundo momento, o intrapessoal, a crianga internaliza as vivéncias coletivas,
sob a forma de fung¢des psiquicas superiores, para se apropriar do objeto do conhecimento,
refletindo sobre ele e sendo capaz de emitir uma resposta a situagio. E o momento da
interiorizacdo da vivéncia, que se desenvolve nas atividades individuais, como propriedades do
psiquismo da crianca.

Ressalta-se que os dois momentos supra citados ndo ocorrem isoladamente, de
maneira estanque, mas sao concomitantes. Ao vivenciar o momento coletivo, a crianga vai
criando as bases para o exercicio individual, que por sua vez permite vivéncias coletivas mais
aprimoradas, em um permanente movimento promotor de desenvolvimento.

Dessa maneira, a crianga aprende nas relacdes interpessoais € se apropria dessas
fun¢des executadas coletivamente e, assim, se torna capaz de se objetivar em um nivel cada vez
mais elaborado, promovendo assim o seu desenvolvimento.

A aprendizagem que ocorre nas relagdes interpessoais ndo €, em si,
desenvolvimento, mas ela € responsdvel por ativar numerosos processos internos de
desenvolvimento em conjunto, que ndo aconteceriam sem a aprendizagem.

A aprendizagem, que ocorre quando o sujeito aprende algo novo, deflagra
desenvolvimento, mas nio € qualquer aprendizagem que faz isso, sendo aquela que se constitui
como atividade e que se insere no nivel de desenvolvimento préximo, ou seja, aquela atividade
em que a crianca necessita de parceria para conseguir realizar e se apropria de seu conteudo,
inserindo-se, desta forma, no nivel das necessidades da crianga, que por sua vez € constituido

socialmente juntamente com os parceiros mais experientes que a cercam.
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Além da tese de que o desenvolvimento psiquico e o desenvolvimento das fungdes
intelectuais provém de uma atividade inicialmente exterior, outra tese que norteia os estudos de
Vygotsky € a do carater mediador do educador nessa atividade exterior, na atividade coletiva.

Ao conferir énfase ao cardter mediador do adulto ou de uma crianca mais
experiente nas relagcdes que a crianga pequena estabelece com a cultura historicamente
construida, Vygotsky destaca que essas relagdes dependem diretamente do nivel de relacdes
sociais mantidas pela e com a crianca.

Dai vem o destaque dado a a¢do intencional do adulto nas relacdes que estabelece
com as criangas pequenas. Como intencionalidade entende-se a acdo refletida do adulto que
sabe, cientificamente ou conscientemente, quais valores humanos, sentimentos, formas de
pensamento, capacidades, aptiddoes quer transmitir a crianca e como fazé-lo. A maneira como o
adulto reage a uma iniciativa da crianga, estabelece um processo de comunicagdo entre esses
sujeitos, que possibilita o processo de desenvolvimento.

A comunicacdo ou o uso da linguagem (ou do discurso) é uma das questdes-chave
dos estudos de Vygotsky, pois para ele € por meio da linguagem que a crianca adquire seu
desenvolvimento cultural, se apropriando da heranca cultural construida historicamente. E ¢
exatamente a medida que a crianc¢a entra em contato com toda experiéncia cultural historicamente
acumulada, por meio de atividades significativas a ela, € que se dard o desenvolvimento das suas
funcdes superiores, que sdo: memdaria voluntdria, atencdo seletiva, raciocinio 16gico, percepcao,
etc. Importante frisar que todo fazer possui algum sentido, mesmo que ele ndo esteja no fazer, e
que quando isso acontece o fazer ndo se constitui em atividade.

Lisina, em seu texto “A génese das formas de comunicacdo nas criancas” (1987),

afirma que a comunicagdo é uma atividade, pois inclui necessidades e motivos que, por sua vez,
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sdo movidos por um objetivo e objetivados por meios especificos. A atividade comunicativa é
uma atividade cujo objeto € uma determinada pessoa, como sujeito, como personalidade, uma vez
que alternadamente cada um se converte ora em objeto e ora em sujeito. Dessa maneira, qualquer
acdo que ndo possa contar com a percep¢ao e a resposta do outro nio € considerada atividade
comunicativa.

Ainda segundo a autora, atividade comunicativa € importante fator de
desenvolvimento da atividade psiquica de todos os seus participantes, pois exige uma tarefa de
todos no sentido de estabelecer relagdes e reunir esforcos para manté-las. Essa tarefa torna-se
importante para o autoconhecimento e o conhecimento das pessoas envolvidas na atividade,
supde uma valorizagdo de si e das outras pessoas, implicando dois componentes: 0 cognoscitivo
(conhecimento das particularidades préprias e do interlocutor) e o afetivo (a valorizagdo destas
particularidades).

Ao afirmar que sem a comunicacdo ndo teria como as novas geracdes adquirirem a
herancga cultural construida historicamente e que dessa forma ela se perderia, Leontiev (1978b)
associa o processo de comunicacdo ao processo de educagdo, assim se referindo a esses

Pprocessos:

A crianga ndo estd de modo algum sozinha em face do mundo que a rodeia. As
suas relagdes com o mundo t€m sempre por intermedidrio a relacio do homem
aos outros seres humanos; a sua actividade estd sempre inscrita na
comunicacdo. A comunicacdo, quer se efectue sob a sua forma exterior, inicial,
de actividade em comum, quer sob a forma de comunica¢do verbal ou mesmo
apenas mental, é a condicdo necessdria e especifica do desenvolvimento do
homem na sociedade.

(...) O movimento da histéria sé €, portanto, possivel com a transmissdo, as
novas geracdes, das aquisicdes da cultura humana, isto &, com educagdo.
(LEONTIEV, 1978b, pp 271- 273).
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Segundo Mukhina (1996), o processo educativo se dd por meio da interacdo da
crianca com os adultos, no mundo social, e sua qualidade estd diretamente relacionada com a
intencionalidade do adulto ao propiciar experiéncias a crianga e, também, a situacdo social de
desenvolvimento da crianga, ou seja, situagdo na qual a crianca demonstra com que funcdo
psiquica superior ela se apresenta frente as situagdes, como naquele momento ela se apresenta
para ver, viver e interpretar suas vivéncias.

Ao mesmo tempo em que a crian¢a aprende a agir sobre os objetos da cultura,
observando, comparando, compreendendo sua constituicdo e atuando com eles, ao formar suas
acoes praticas, forma também as acdes internas, que sdo operacdes de percepcdo, da razdo, da
imagina¢do, da memoria, que acompanham e dao articulagdo e sentido as acdes praticas.

Desde a mais tenra idade a crianca desenvolve a comunicacdo com o adulto,
dependendo de como este adulto reage a seus sinais. O fato de a crianca agir de acordo com as
relagdes sociais que sdo estabelecidas com ela ressalta a importancia do papel intencional que o
adulto deve exercer em relacdo a crianga.

Nesse sentido, Lisina (1987) demonstra por meio de seus estudos que a crianga
ndo nasce com a necessidade de manter comunica¢do com as pessoas ao seu redor. Assim a

autora se refere ao assunto:

As observagdes realizadas permitem afirmar que nos primeiros dias depois do
nascimento os bebés ndo demonstram necessidade de comunicagio, ainda que
requeiram extremamente a ajuda e a atencdo dos adultos. No final do primeiro
més comegcam a estruturar-se alguns componentes da necessidade de
comunicagdo e sua formagdo definitiva termina aos dois meses. Desde este
momento se pode observar no bebé uma atividade dirigida ao adulto como
objeto da mesma e que tem todos os aspectos, assinalados por nés, da atividade
comunicativa. (LISINA, 1987, p.279).
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Dessa forma, o choro dos primeiros dias de vida constitui atos reflexos para a
satisfacao de necessidades fisiolégicas, de sobrevivéncia da crianca. Nao possuem, portanto,
uma inteng¢do de chamar a ateng@o do adulto para si mesma, uma inten¢ao de comunicacdo. Ao
defender que as criancas ndo possuem uma necessidade inata de comunicagdo, a autora defende
também que essa necessidade ndo surge por si mesma, mas que depende de certas circunstancias
que sdo sociais, ou seja, somente aparecem no contato com as outras pessoas. Duas condigdes sdo

apontadas pela autora como fundamentais para o surgimento da necessidade comunicativa:

Trata-se, em primeiro lugar, da necessidade objetiva do bebé de atencdo e
solicitude por parte dos circundantes. Somente gracas a ajuda permanente dos
adultos préximos o bebé pode sobreviver quando ndo possui nenhum tipo
adaptativo de atividade e ndo estd em condi¢des de satisfazer por si mesmo
nenhuma de suas simplissimas necessidades organicas. (...) A segunda
condicdo, decisiva pelo papel que tem para a formagdo da comunicagdo com 0s
adultos € a conduta do interlocutor de mais idade. Desde o comeco o adulto se
dirige ao bebé como a uma verdadeira pessoa, ainda que seja pequena: fala com
ele, o acaricia e incansavelmente busca qualquer sinal nele que se possa deduzir
que o pequeno tenha compreendido. (...) Comega a comunicar-se com o bebé
quando este ainda ndo é capaz de realizar uma atividade comunicativa e,
precisamente gragas a isto, ele vai tomando parte em tal atividade. Nao se trata
que a crianca descubra de quem depende e que estabeleca com esta pessoa
relagdes vantajosas para si. O importante é que o adulto, sendo imprescindivel
para a crianga (por isso se distingue no campo atencional do bebé como objeto
especial), o introduz paulatinamente em uma esfera de novas inter-relagcdes
donde se converte em sujeito, contactando com aquilo que a crianca
experimenta como uma alegria especial. (LISINA, 1987, p.280/282).

Fica claro que para tal teoria a ac¢do intencional da pessoa com mais idade que se
relaciona com maior intensidade com o bebé é fundamental para o estabelecimento de uma
atividade comunicativa nele.

Ainda segundo a autora, a crianga ndo € passiva nesse processo, ela possui
potenciais de concentracdo, de percepcao de objeto, da forma e do tamanho, de diferencia¢do dos

sons segundo o timbre e a altura, que determinam o qué e como ela receberd a comunicagdo do
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adulto. O adulto deve observar a reacao da criancga para reforcd-las com caricias, frases e outras
formas que provocam a concentracdo da crianga e satisfazem suas necessidades orgénicas.

A partir dos dois anos de vida, o desenvolvimento da comunica¢do passa por
niveis, cada um caracterizado por uma necessidade, por seu motivo diretor e pelos meios
principais com que realiza a atividade comunicativa. Cabe ao adulto estar atento ao surgimento
dessas novas necessidades por parte da crianca, entendendo-a e propiciando a ela situagdes que
favorecam o desenvolvimento.

A concepgao que o adulto tem de crianga e de infancia condiciona as expectativas
do adulto sobre a crianca e os papéis que ela exercerd dentro de seu grupo social, ao longo de
todo o seu desenvolvimento psiquico, sob a forma de condi¢des concretas que o adulto propde
para a crianga.

Os estudos da referida autora apontam para o fato de que criancas com atividade
comunicativa mais complexa mostraram resultados mais altos em testes de memorizacio e de
assimilacdo. Criancas que ddo valor as relagdes de comunicagdo com outras pessoas também
demonstram um nivel de desenvolvimento das a¢des internas que, por sua vez, revelam o nivel de
consciéncia mais alto.

Cada etapa no desenvolvimento da comunicac¢io ocorre de maneira sist€émica com
outras fun¢des psiquicas e supera a anterior, sem suprimi-la. Quanto mais velha for a crianga,
maior habilidade ela terd para usar as diferentes formas de comunicacdo, dependendo da
atividade em que estiver inserida.

A partir das hipéteses de que o desenvolvimento tem sua origem nas relagdes
interpessoais e de que a crianga se desenvolve a medida que se apropria da cultura historicamente

construida, alguns conceitos assumem um total redimensionamento na teoria histérico-cultural.
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E o caso dos conceitos de imitacio e de reprodugio.

O entendimento destes conceitos dentre as teorias psicolégicas € bastante
diversificado. Pode-se citar, por exemplo, a teoria do behaviorismo, que considera que a crianga
aprende imitando sempre o adulto, reproduzindo no sentido de repetir, seguindo uma concepgao
mecanicista. O adulto funciona como um molde ao qual a crianca deve se encaixar.

Ja a teoria construtivista, que segue uma concep¢do intelectualista, mostra-se
radicalmente contréria a esses conceitos, abominando-os, defendendo que a crianca deve elaborar
e comprovar suas proprias hipéteses e que o adulto deve apenas orientd-la nesse processo € nao
fornecer o modelo.

Por sua vez, para a teoria histérico-cultural, os conceitos de imitagdo e reproducao
sd0 vistos como ‘“reconstru¢do”, como partir do que ja foi construido para ir além. Tais conceitos,
quando utilizados em referéncia aos seres humanos, ndo possuem o mesmo sentido que em
relacdo aos animais, cujas possibilidades de imitacdo estdo limitadas a transferir mecanicamente
o comportamento de um para outro ser. Vygotsky se refere a essa diferenciacdo da seguinte

maneira:

Se admitirmos que a imitag¢@o neste caso € de outro género, que ndo se trata de
uma simples transferéncia mecanica de um para outro, sendo que estd
relacionada com um certo entendimento da situacdo, simplesmente damos
interpretagdo ao comportamento realmente racional dos animais. Com efeito,
ninguém jamais observou que as agdes complexas puderam ser reproduzidas
mediante uma simples imitacdo reflexa. O préprio processo de imitacdo
pressupde uma determinada compreensdo do significado da acdo do outro.
Com efeito, a crianga que ndo sabe compreender, ndo saberd imitar ao adulto
que escreve. (...) Podemos expor de outro modo essa nova evolucdo da
imitacdo dizendo que somente € possivel na medida e nas formas em que vd
acompanhada pelo entendimento. (...) As condi¢des expostas nos impdem a
rendncia a idéia que reduz a esséncia da imitagcdo a simples formacao de hédbitos
e compreender a imitacdo como um fator essencial no desenvolvimento das
formas superiores do comportamento humano. (VYGOTSKY, 1995, p.137/138,
traducdo minha).
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Portanto, vemos que na imitagdo, a crianca ndo segue literalmente o modelo, muito
de si e de sua reflex@o sdo colocados nesses atos. A imitacdo € usada pela crianga para ser aceita
socialmente e para ir compreendendo as regras sociais do grupo do qual faz parte.

Mais uma vez se destaca a postura do adulto, desta vez frente aos procedimentos
de reprodugdo e imitagdo. Primeiro pelo modelo que ele apresenta a crianga, tendo a consciéncia
das possiveis conseqii€éncias deste modelo para a formacdo do sujeito. Depois, por ser necessario
ter uma atuagdo intencional, no sentido de propiciar situagdes em que a crianga transcenda a fase
da imita¢do trangiiilamente.

Sobre a imitag¢do, Vygotsky (1993) afirma que:

A crianca somente pode imitar o que se encontra na zona de suas possibilidades
intelectuais préprias. (...) Para imitar é preciso ter alguma possibilidade de
passar do que sei ao que ndo sei. (...) A imitacdo, se a interpretarmos no sentido
amplo, é a forma principal na qual se leva a cabo a influéncia da instruc¢do sobre
o desenvolvimento. (Vygotsky, apud DUARTE, 1996, p.94).

Vale salientar, nesta afirmagdo, um conceito amplamente trabalhado pela teoria
histérico-cultural: o da zona de desenvolvimento proximo. Segundo Davidov (1988), Vygotsky
introduziu o conceito de zona de desenvolvimento préximo na Psicologia, conceito este que
expressa a intima relagdo existente entre aprendizagem e desenvolvimento.

Diferenciando-se do chamado nivel de desenvolvimento atual, ou real, que se
refere a tudo o que a crianca resolve de forma autdonoma e independente, a zona de
desenvolvimento proximo abrange tudo aquilo que a crianca ndo € capaz de fazer sozinha, mas
consegue fazer com o auxilio do parceiro mais experiente.

Até mesmo na imitagdo, a crianga ndo consegue imitar tudo, mas somente aquilo
que estd préoximo ao nivel de desenvolvimento ja atingido por ela e que estd proximo de ser

dominado por ela. Através do ensino e da colaboragc@o do parceiro hoje, amanha a crianca serd
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capaz de fazer por si mesma. Por isso, o bom ensino defendido pela teoria histérico-cultural é
aquele que se adianta ao desenvolvimento, que se encontra na zona de desenvolvimento préximo.
Por isso, Vygotsky alerta para a necessidade de se conhecer o nivel de
desenvolvimento real, para se ir além dele. Sobre isso ele afirma: “Ensinar a uma crianga aquilo
que € incapaz de aprender € tdo inutil como lhe ensinar a fazer o que € capaz de realizar por si
mesma” (Vygotsky, apud DUARTE, 1996, p. 96).
Davidov (1988) alerta para a ndo identificacdo dos conceitos de aprendizagem e

do processo de desenvolvimento psiquico da crianga, fazendo uma citacao de Vygotsky (1956):

A aprendizagem da crianca corretamente organizada conduz através de si ao
desenvolvimento mental infantil, desperta para a vida uma série de processos do
desenvolvimento que fora da aprendizagem seriam, geralmente, impossiveis. A
aprendizagem €, por conseqiiéncia, o aspecto internamente necessdario e
universal no processo de desenvolvimento, na crianga, nao das particularidades
naturais sendo histéricas do homem. (apud DAVIDOV, 1988, p.55, grifo do
autor, tradu¢do minha).

Segundo essa citagdo fica claro que o desenvolvimento psiquico da crianca é um
processo que depende diretamente da aprendizagem e da educacido que sdo oportunizadas pelo
meio social que a rodeia.

Poddiakév (1987), outro estudioso desta escola russa de psicologia, afirma que
existem duas formas da crianga adquirir novos conhecimentos, novas formas de agir sobre os
objetos e sobre os fendmenos que a cercam: a crianca pode agir sobre os mais diversos objetos ou
transformar os conhecimentos que provém do adulto. Nas duas formas o conhecimento ndo se da
de forma passiva.

Até mesmo quando a crianca entra em contato com o conhecimento por meio do

adulto, ela ndo o assimila simplesmente, ndo se apropria linearmente do conhecimento
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transmitido. Ela d4 a esse conhecimento um conteido prdprio, proveniente da sua experiéncia,
que interage com os conhecimentos apropriados por ela, condicionando a generalizagdo de novos
conhecimentos que aparecem na forma de conjecturas, suposigdes.

Esses conhecimentos, segundo o autor, nem sempre sdo precisos, claros e
perfeitamente corretos, mas expressam uma intensa atividade mental da crianga. Outras vezes, a
crianga é capaz de expressar idéias claras e precisas, que até surpreendem os adultos. Isto
demonstra que a atividade criadora das criancas se desenvolve por meio de saltos qualitativos e a
partir dos novos conhecimentos e de suas acdes mentais, o que garante ““(...) o cardter multilateral
da interacdo entre os novos conhecimentos adquiridos e os que ja existem em sua experiéncia’.
(PODDIAKOV, 1987, p. 169)

O contato das criancas com as mais diferentes fontes de conhecimentos assegura a
flexibilidade e o dinamismo do pensamento infantil, ampliando a possibilidade de adquirir novos
conhecimentos e meios para a atividade intelectual. Poddidkov considera que o aproveitamento
dessa flexibilidade e do dinamismo do pensamento infantil é mais intenso quando se possibilita a
crianga condicdes para o seu autodesenvolvimento, ou para o que ele chama de automovimento
do pensamento infantil.

Para ele, tal forma de desenvolvimento se dd a partir da interagdo entre os
conhecimentos ja claros e precisos com aqueles que ainda estdo em fase de elaboragdo, sendo
ainda imprecisos.

O autor afirma que o desenvolvimento do conhecimento ocorre em dois
movimentos: pode ir do ndo conhecido para o conhecido e também do conhecido para o ndo
conhecido. Ou seja, o objeto que ndo é conhecido pela crianca faz com que ela elabore

impressoes ndo claras sobre ele. Quando ela passa a conhecé-lo, torna-se possivel a formagao de
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novas imprecisOes, elaboradas agora um passo a frente que anteriormente. Estas novas
imprecisdes sdo a continuacdo natural dos conhecimentos precisos, o resultado mais importante
da formacao e do desenvolvimento dos conhecimentos claros.

Sobre esse assunto, o autor afirma:

O processo de um pensamento corretamente estruturado se caracteriza pelo
surgimento de conhecimentos nio claros, de conjecturas, de interrogacdes, se
adianta ao processo de formacdo de conhecimentos claros. Nisto se encontra a
esséncia da auto-estimulacdo, do autodesenvolvimento do processo do
pensamento. (PODDIAKOV, 1987, p. 170).

Este € o caminho mais correto para o desenvolvimento do pensamento autdbnomo,
ou para o autodesenvolvimento do pensamento, dai a importancia de um trabalho educativo
voltado para torné-lo real.

Outra conseqiiéncia do autodesenvolvimento do pensamento apontada por
Poddidkov € a compreensdo, por parte da crianga, da relatividade dos conhecimentos, ou seja,
como ela participa ativamente da formagdo do seu conhecimento e passa progressivamente a ter
mais consciéncia desse processo, a crianca percebe que ela pode sempre conhecer mais sobre
algo.

Tal circunstancia € essencial para a formacdo do que o autor chama de “(...)
disposicdo psicoldgica das criancas sobre a mudanca e o desenvolvimento de seus
conhecimentos” (PODDIAKOV, 1987, p. 172), importante fator de formagio do pensamento
criativo.

As pesquisas realizadas pelo autor demonstram que “(...) no processo de

experimentacdo se formam nos pré-escolares as acdes de planejamento de objetivos, a capacidade
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de proporem-se finalidades de conhecimentos mais e mais complexos e alcang¢é-las no curso da
atividade de exploracdo, transformadora”. (PODDIAKOV, 1987, p.172)
Mas o autor parece lamentar a situacdo educacional frente a possibilidade de se

proporcionar o autodesenvolvimento, quando afirma:

(...) Temos que assinalar que nds, em nossa educacgao tradicional, com bastante
freqiiéncia violamos esta lei do desenvolvimento do pensamento, formando os
conhecimentos das criancas de tal maneira que no pré-escolar ndo surjam
imprecisdes. (PODDIAKOV, 1987, p. 170).

Dentro desta perspectiva, percebe-se que para que haja uma apropriacdo da cultura
elaborada pelas geracdes anteriores de modo que esta apropriagdo promova o
autodesenvolvimento proposto por Poddidkov, torna-se necessdrio além dos conceitos de
aprendizagem e de desenvolvimento, especificar o conceito de atividade, uma vez que o tipo de
atividade proporcionada a crianca estd diretamente relacionado a possibilidade de
autodesenvolvimento do pensamento.

E com o objetivo de detalhar os aspectos que envolvem o conceito de atividade, de
acordo com a teoria histérico-cultural, mais especificamente pelos autores Leontiev e Davidov,

que se propde o quarto capitulo.
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CAPITULO IV

A ATIVIDADE COMO PROMOTORA DO DESENVOLVIMENTO DO PSIQUISMO

4.1 Pressupostos teoricos

A categoria de atividade, segundo a teoria historico-cultural, possui suas bases
tedricas no materialismo dialético, assim como todas as demais categorias que abarcam tal teoria.

Isso significa afirmar que, segundo Davidov (1988), o conceito psicologico de
atividade segue a l6gica dialética, que trata de uma teoria acerca das leis objetivas, universais e
necessdrias da natureza, da sociedade e de todo o conjunto de conhecimentos de que dispde a
humanidade. Envolve todo o conjunto do contetido concreto do mundo e sua cogni¢do, ou seja, a
compreensibilidade que a humanidade dispde sobre o mundo.

Tal concepcdo busca superar a psicologia behaviorista, que, segundo Leontiev
(1978a), possui uma andlise bimembre da relagdo estabelecida entre o sujeito e meio externo. O
autor se refere a andlise estimulo — resposta (S-R) proposta pelo behaviorismo, onde o meio
externo influencia os sistemas receptores do sujeito (estimulo), que desencadeiam uma série de
fendmenos de respostas, objetivas e subjetivas, provocados por essa influéncia.

Leontiev (1978a) afirma que o esquema estimulo — resposta ndo considera, na sua
investigacdo, o rico processo desencadeado pelos vinculos do sujeito com o mundo objetivo, nao
considerando, portanto, a atividade objetivada do sujeito, que necessariamente estd relacionada
com os motivos que levam tal sujeito a determinada resposta. Quando considera a atividade do

sujeito, a considera sob a dtica do idealismo, de forma abstrata e ndo como verdadeira atividade
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sensorial do homem. O autor considera ainda que a investigacao proposta pelo behaviorismo s6 é
possivel dentro dos limites do laboratério, pois fora dele mostra-se inconsistente.

Dessa maneira, para o autor, a categoria de atividade objetivada € a tinica proposta
capaz de superar o par estimulo — resposta.

Davidov (1988) afirma que, assim como para Marx e sua teoria historico-
materialista-dialética, o que separa o homem da natureza é a consciéncia, que € construida por
meio das categorias légicas, sejam elas quantidade, qualidade, medida, esséncia, forma, entre
outras, que funcionam como degraus do conhecimento da natureza e do dominio desta.

Essas categorias logicas se formam por meio da vida concreta, material, e
individual do sujeito e da sociedade humana em conjunto.

Assim o autor se refere a tese da 16gica materialista dialética:

(...) a forma origindria, de partida e universal de existéncia da figura l6gica é a
atividade real, sensorial - pratica do homem. O pensamento verbal pode ser
compreendido cientificamente como forma derivada da atividade prética. Esta
tese €, a nosso juizo, inaceitdvel para a légica formal tradicional e para a
psicologia tradicional do pensamento. Pelo contrdrio, esta tese &
completamente legitima para a l6gica materialista dialética e para a psicologia
que se apdia consciente e consequentemente em seus principios. Estd claro que
l6gica e psicologia devem partir de uma compreensdo comum da atividade que
tende a realizar os objetivos do homem e de seus principais tipos. (DAVIDOV,
1988, p.20, tradug¢do minha).

O que tal l6gica propde é uma compreensdo diferenciada da atividade humana,
como responsdvel pela apropriacdo da cultura acumulada historicamente, pelas condicdes de
objetivacdo do sujeito e pelo desenvolvimento do psiquismo humano.

Portanto, o homem se desenvolve, enquanto ser do género humano, se apropriando
dos bens materiais e imateriais elaborados historicamente, de acordo com as condi¢des de vida

disponiveis desde os primeiros dias da infancia pelo seu meio social.
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Leontiev (1978a) afirma que a psicologia do homem estd vinculada a atividade
dos individuos concretos incluidos no sistema de relagdes da sociedade. Nao se pode considerar
a atividade desvinculada das relagdes sociais, pois desta maneira ela ndo existe. O autor explicita
isso ao afirmar:

O homem encontra na sociedade ndo somente as condigdes externas as que
deve acomodar sua atividade, como essas mesmas condi¢des sociais contém os
motivos e os fins de sua atividade, seus procedimentos e meios. (LEONTIEV,
1978a, p.68, traducdo minha).

Segundo Davidov (1988), uma questdo que se coloca para a ciéncia € como o
individuo se apropria de todas as leis universais, tanto as da pratica social como as da cultura
espiritual, ou seja, como toda prética social se torna produto da individualidade de cada sujeito.

De acordo com a teoria exposta, para se apropriar de toda cultura material e
espiritual produzida e acumulada historicamente pela humanidade a crianga precisa, por meio de
sua atividade pratica com os instrumentos ou conhecimentos, reproduzir toda atividade humana
presente nesses instrumentos ou conhecimentos. Davidov explica e cita Leontiev sobre esse

assunto:

Tal reprodu¢do das capacidades, da atividade com os instrumentos e com 0s
conhecimentos, pressupde que “a crianga deve realizar em relagdo com eles
uma atividade pritica ou de conhecimento que seja adequada (ainda que, se
subentende, ndo idéntica) a atividade humana encarnada neles”. (LEONTIEV
apud DAVIDOV, 1988, p. 26, traducdo minha).

A partir das condi¢des de vida propiciadas pelo meio social, principalmente das
relacdes estabelecidas com as pessoas mais experientes que estdo ao seu redor, a crianga nao s6
entra em contato com os instrumentos necessarios a sua vida social, mas principalmente ela entra

em contato com a forma, o modo de fazer uso de cada instrumento, sendo necessdrio para isso
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reproduzir cada movimento, cada passo criado para se chegar ao uso especifico daquele
instrumento em especial.

Com isso, a crianga revive os passos de desenvolvimento do instrumento ou do
conhecimento, desenvolve habilidades fisicas e psiquicas adequadas para seu uso e, de acordo
com suas experiéncias de vida, traz para a sua individualidade o patrimdnio da humanidade.
Dessa forma, as novas geracdes ndo precisam reinventar a cultura humana, podendo, a partir de
sua apropriacao, aperfeicod-la e desenvolveé-la.

Como afirma Davidov (1988), torna-se possivel reproduzir na crianga capacidades
e habilidades historicamente formadas e imprescindiveis ao mundo contemporaneo. Nao basta
ensinar a crianca a funcd@o social de determinado objeto, € necessdrio que ela desenvolva (ou
reproduza) as habilidades humanas que sdo inerentes a esse determinado objeto, a fim de usi-lo
adequadamente.

Por exemplo, ndo basta apresentar a crianca uma caneta e ensind-la que esse
objeto serve para escrever. Para que ela se aproprie deste instrumento social e possa fazer dele
instrumento de sua objetivagdo, € necessdrio que ela também desenvolva as habilidades
imprescindiveis para o seu uso, ou seja, coordenagdo motora fina, a escrita propriamente dita,

entre outras.

Assim o autor explicita esta idéia:

As geracdes anteriores transmitem as sucessivas ndo somente as condigdes
materiais da produgdo, sendo também as capacidades para produzir as coisas
nessas condicdes. As capacidades sdo a memoria ativa que a sociedade tem de
suas forcas produtivas universais. (DAVIDOV, 1988, p. 41, tradu¢c@o minha).

Ao se apropriar das formas instituidas historicamente para o uso adequado dos

objetos e dos conhecimentos, o sujeito se apropria de tudo aquilo que se encontra na esfera da
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cultura. E por meio da atividade pratica, com objetos da cultura, que se torna possivel a
formagdo do que a teoria chama de “ideal”, uma forma interiorizada de sua existéncia real,
material, cuja apropriacdo € viabilizada gracas a comunicagdo verbal entre as pessoas, isto &,
gracgas a linguagem.

E ndo haveria outra forma de ocorrer a referida apropriacdo se a atividade prética
ndo fosse primordialmente fruto da relagdo social estabelecida entre as geragdes, como explicita o

autor:

A forma inicial de todos os tipos de atividade das pessoas € a pratica histdrico-
social do género humano, ou seja, a atividade de trabalho coletiva, adequada,
sensério-objetal, transformadora, das pessoas. Na atividade se descobre a
universalidade do sujeito humano. (...) Toda atividade espiritual das pessoas
estd determinada pela pratica social e tem uma estrutura em principio afim com
ela. A atividade é a substancia da consciéncia humana. (DAVIDOV, 1988, p.
27, traducdo minha).

7z

Portanto, a atividade ¢é sempre coletiva, mesmo que seja realizada
individualmente, pois traz consigo todo o arcabouco de acdes apreendidas coletivamente e
somente € possivel dentro do meio social.

Por ter um cardter coletivo, a atividade torna imprescindivel que cada pessoa aja
de forma a considerar em suas acdes as pessoas que fazem parte do seu entorno. Ao optar por
determinadas agdes, inclusive no uso da linguagem, a pessoa leva em consideracdo as demais
pessoas envolvidas na situagdo, seus pontos de vista, suas necessidades, fazendo com que as
relagdes sociais sejam interiorizadas de tal forma que permitam a formacdo da consciéncia
realmente humana, capaz de fazer do homem um homem social.

Davidov (1988, p.43, traducdo minha) assim se refere a esta formacdo da

consciéncia:
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Na consciéncia do individuo, onde se reproduzem idealmente determinadas
relagdes sociais, estdo representadas, também idealmente, determinadas
necessidades, os interesses e as posi¢des das outras pessoas incluidas nestas
relagdes, aquelas que inicialmente participaram junto com o dado individuo na
atividade coletiva. Porquanto a atividade prépria deste individuo, no caso de
sua representacdo ideal, constitui um objeto peculiar de sua consciéncia, ele
pode examinar, valorar e planificar sua atividade como se fora, por assim dizer,
com os olhos de outras pessoas, tendo em conta as necessidades, os interesses e
as posi¢des destas. Com outras palavras, o dado individuo comeca a atuar
como homem social. Ao mesmo tempo atua em qualidade de representante de
determinadas relagdes sociais.

Desse modo, a medida que o contato com outras pessoas dentro do grupo social,
dentro da atividade coletiva, contribui para formar as suas préprias necessidades e interesses, o
individuo torna-se capaz de, no nivel de sua consciéncia, avaliar sua atividade considerando as
necessidades e interesses de outras pessoas.

Essa capacidade de colocar-se na posi¢do do outro para ver um objeto ou analisar
uma situacdo demonstra o nivel da atividade perceptiva do homem e pode ser desenvolvida a
partir de atividades cujas necessidades sejam humanizadoras e coloquem em pauta as
necessidades do género humano.

Segundo Leontiev (1978a), o “cardter objetal”, ou seja, a possibilidade de se
planejar, projetar a finalidade da agdo prética € o ponto central da teoria psicoldgica da atividade.

Toda a atividade € gerada por uma necessidade, que por sua vez € criada pelas
condi¢des concretas de vida, do meio social no qual a crianca estd inserida. A necessidade
geradora da atividade faz com que esta seja adequada aos objetos disponiveis, por isso se afirma
que a atividade € determinada pelo mundo externo.

Mas esse processo de adequacdo da atividade ndo € mecanicamente determinado

pelo mundo externo e sim por meio de uma relacdo dialética. Nesse processo, 0 homem interage
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ativamente com o objeto, provando-o e selecionando-o de acordo com a sua necessidade. E por
meio dessa interagdo que o homem se objetiva e converte o objeto em motivo de sua atividade.

E nesse sentido que o conceito de atividade proposto pela psicologia marxista se
contrapde ao principio de reac@o proposto pela psicologia mecanicista. O homem estabelece uma
relacdo dialética com o meio social e material a medida que este meio lhe propicia a formacao da
necessidade e o homem age a fim de adequar o meio a sua necessidade. A atividade humana
exige, portanto, acdo e reflexao.

Sobre esse assunto, Leontiev (1978a, p. 68, traducdo minha) afirma: “O homem
encontra na sociedade ndo somente as condi¢des externas as quais deve acomodar sua atividade,
como essas mesmas condi¢des sociais contém os motivos e os fins de sua atividade, seus
procedimentos e meios”.

Para ele o que importa, na verdade, ndo sdo as influéncias externas, mas sim os
processos que o sujeito estabelece a partir delas, de contatos praticos com o mundo objetivo, que
se subordinam as suas propriedades, vinculos e relacdes independentes.

A necessidade como condig¢do interior € uma premissa da atividade, mas somente
no encontro do sujeito com o meio objetivo € que a necessidade orienta e regula a atividade.
Leontiev (1978a, p.71) cita o exemplo da fome, que pode provocar diversas reagdes bioldgicas,
mas somente no encontro com o objeto é que a necessidade pode orientar e regular a atividade,
ou melhor, somente frente aos meios disponiveis para sacid-la é que a fome se torna propulsora
da atividade do sujeito, de acdes que tornardo possivel satisfazer a necessidade.

E o que o autor chama de “objetivacdo da necessidade”, ou seja, a necessidade
repleta de contetido extraido do mundo circundante. Isso € que transporta a necessidade ao nivel

psicoldgico e torna possivel o desenvolvimento psiquico.
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O desenvolvimento da necessidade estd diretamente ligado ao desenvolvimento do
seu conteido objetivado. Quanto maior € o oferecimento de condi¢cdes objetivas para que o
sujeito atue, maior serd o nivel de suas necessidades. Em um ambiente estimulador, a vida se
desenvolve em estado de crescente complexidade das funcdes elementares que mantém sua
existéncia.

Ainda segundo Leontiev (1978a, p. 72, traducdo minha) “(...) as necessidades
estimulam a atividade e a dirigem por parte do sujeito, mas somente podem cumprir essa funcao
se sdo objetivas”.

O que fornece a categoria de atividade uma compreensdo diferenciada na teoria
exposta € o fato dela conceber que a separacdo entre o psiquico e o material € antinatural, que a
atividade integra o objeto da psicologia com a funcdo de situar o homem na realidade objetiva e
de transformd-la em uma forma de sua subjetividade.

Vygotsky considera que a atividade psiquica interna se origina na atividade
externa. Leontiev explica que a atividade interna € geneticamente secunddria, derivada da
atividade externa, se forma no processo de internalizacdo da atividade objetal externa, de
formacdo do plano da consciéncia.

Leontiev (1978a) ressalta que nas etapas iniciais do seu desenvolvimento, a
atividade tem necessariamente a forma de processos externos e que, na verdade, a imagem
psiquica € um produto desses processos, que ligam o sujeito a sua realidade objetiva. Existe uma
capacidade psiquica em seu cérebro que, sob a influéncia de impulsos externos que atuam sobre
os receptores do sujeito, produz uma irradiacdo de imagens objetivadas pelo sujeito no espaco
circundante. Desta forma, o sujeito se apropria do conteido cultural que é oportunizado a ele, ao

mesmo tempo em que ele se objetiva ao atuar junto a esse mesmo conteddo cultural.
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A diferenca existente entre a concep¢do de internalizacdo da psicologia marxista
para a psicologia genética de Piaget é que para esta psicologia a internalizacdo € a transi¢do do
que resulta dos processos externos para o plano da consciéncia. Ja para a psicologia marxista,
ambas as formas de atividade, externa e interna, possuem um cardter comum, uma vez que O
transito de influéncias na formagio se dd nas duas dire¢des, havendo transformacdes miituas,
dialéticas, apesar de ambas possuirem estruturas, meios e procedimentos diferenciados.

Vygotsky propde a superagdo da dualidade entre atividade externa e atividade
interna, como duas esferas completamente distintas, propondo uma outra diferenciacdo: a
realidade objetiva e suas formas idealizadas (transformadas) e a atividade humana, que inclui
tanto os processos internos quanto os externos.

Segundo o autor, a atividade pritica com os objetos materiais estd se
intelectualizando, enquanto que a atividade cognoscitiva, de conhecimento intelectual, exige cada
vez mais atividades externas. Dessa forma, a interiorizacdo da atividade exterior deixa de ser a
unica via de desenvolvimento psiquico, aceitando a direc@o oposta, da atividade interna a externa.

O autor considera como atividade especificamente humana aquela que € produtiva,
que utiliza ferramentas historicamente produzidas pelo homem, e por isso € social desde o seu
inicio, porque se desenvolve somente em cooperagdo e comunicac¢ao entre os homens.

Leontiev (1978a) destaca dois aspectos principais no desenvolvimento da
atividade: a estrutura instrumental da atividade do homem (necessidade de ferramentas culturais
para efetuar a atividade) e sua entrada no sistema de inter-relacdes com outros homens (base para
a formagdo dos processos psiquicos).

Toda atividade € deflagrada por uma necessidade. A atividade sempre busca,

como finalidade, aquilo que ainda ndo € real, mas que hd possibilidade de ser real — esta € a
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principal caracteristica da atividade vital. Assim Davidov (1988, p. 33, traducdo minha) se refere

a0 assunto:

Buscar o que ainda nio existe, mas que é possivel e que estd dado ao sujeito
somente como finalidade, mas ainda ndo feito realidade: esta € a principal
caracteristica da atividade vital de qualquer ser sensivel e pensante, ou seja, do
sujeito. O cardter paradoxal da busca consiste na combinacdo em si do possivel
com o real. (...) O sujeito organiza suas acdes em dependéncia do que pode
ocorrer no futuro e um futuro que ainda ndo existe! Aqui a finalidade, como
imagem do futuro, como imagem do que deve ser determina o presente, define
a acdo real e o estado do sujeito.

Temos, entdo, como condi¢des para a atividade a existéncia da necessidade e da
capacidade de planejar. O planejamento do futuro, de acordo com a finalidade (necessidade),
determina as acdes realizadas no presente.

A origem do psiquismo humano, como demonstra Davidov (1988) estd em uma
caracteristica fundamental que o diferencia do psiquismo animal ou do “corpo ndo pensante”: a
capacidade do corpo humano para estruturar seu movimento no espaco de acordo com a situagdo
posta, de acordo com a finalidade, acomodando seu movimento a forma de qualquer outro corpo.
Esta é, segundo ele, uma caracteristica universal do “corpo pensante”, concordando com o
pensamento de Leontiev ao colocar a capacidade de planejamento como aspecto principal da
teoria psicoldgica da atividade.

Esta caracteristica estd diretamente relacionada com o fato da atividade humana se
organizar de acordo com a finalidade, com o planejamento do futuro. Dessa forma, os seus
movimentos ndo podem ser considerados como reacdo a estimulos externos, mas sim agdes em
busca da solucdo de uma tarefa — atividade.

Corroborando a idéia, Leontiev (1978a, p.81, tradu¢do minha) afirma:
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(...) em rigor, nos ocupamos sempre de atividades particulares, cada uma das
quais responde a determinada necessidade do sujeito, tende em direcdo ao

7z

objeto dessa necessidade, desaparece quando essa necessidade é satisfeita e
volta a reproduzir-se, talvez ja em condi¢des totalmente distintas e modificadas.

Davidov (1988) explica que, de acordo com a necessidade, o homem, por meio da
atividade (que € considerada como um processo de trabalho), € capaz de planejar sua finalidade e
antever seu produto, como uma representacao ideal, no nivel da consciéncia (de acordo com seu
psiquismo), que norteard como uma lei todas as agdes que serao realizadas.

Essa referida representagdo ideal é um reflexo do mundo externo, material,
interiorizado pelo individuo em um nivel de consciéncia construido socialmente, de acordo com
as condi¢des histérico-materiais de vida deste individuo. Desta forma, o material se converte em
ideal, e o ideal, por meio da atividade reprodutiva e produtiva permanente, planeja as acdes que
produzem o material.

O surgimento do ideal, da consciéncia, estd ligado as condicdes concretas de vida,
ao processo histérico-social em que se dd a apropriacao da cultura pelas geracdes mais novas, que
ndo ocorre simplesmente por meio da aquisi¢ao de seus produtos produzidos historicamente, mas
também por meio da aquisi¢do das capacidades e das habilidades para fazer uso destes produtos,
como ja explicado anteriormente.

O desenvolvimento dessas capacidades e habilidades, assim como a prépria
apropriagdo do conhecimento acumulado historicamente sé se realiza nas relagdes sociais, de
forma mediatizada pelos contatos sociais que se efetivam ao longo da vida.

Para que a atividade possa ser utilizada de modo intencional e cumprir com sua

finalidade de promotora do desenvolvimento humano, € imprescindivel que se tenha uma
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compreensdo consciente de sua estrutura e organizagdo, para que ela possa ser planejada

intencionalmente pelo adulto.

4.2 Estrutura da atividade

Davidov (1988) cita os estudos de Leontiev e de sua escola de psicologia para

explicar os componentes que formam a estrutura da atividade humana, que sdo os seguintes:

Necessidade € Motivo € -> Finalidade € - Condi¢Ges para obter a finalidade

A necessidade possui um cardter histérico, cultural, por isso ela é construida no
interior das relagdes sociais e a partir das condi¢cdes concretas de vida do sujeito. O motivo, por
sua vez, ¢ deflagrado pela necessidade e possui um cardter individualizado, trazendo para a
individualidade o que é social. E o motivo que impulsiona o sujeito a agir, a planejar as a¢des a
fim de atingir a finalidade.

Leontiev (1978a, p. 83, traduciio minha) ratifica essas funcdes do motivo: “E certo
que a func¢do do impulso se conserva plenamente no motivo. Outra coisa é a funcdo de
orientacdo: as agdes que executa a atividade sdo impulsionadas por seu motivo, mas estdo

orientadas em direcao a um fim”.
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A finalidade € o objetivo da atividade, o produto final que se almeja, seja ele
material ou cognoscitivo. Faz parte do planejamento e das acdes avaliar e fazer uso das
condicdes materiais para a sua execug¢ao, a fim de alcancar a finalidade proposta.

Davidov complementa a estrutura da atividade humana integral, afirmando que ela

possui ainda componentes correlacionados com os supra citados:

Atividade € Acdo € > Operacdes

Assim Davidov (1988, p.32, traducdo minha) explicita a relacdo entre os

componentes da atividade integral:

Um ou outro motivo estimula o homem a propor-se uma tarefa, a demonstrar a
finalidade que, estando representada em determinadas condi¢des, requer o
cumprimento da acdo encaminhada a criar ou obter o objeto que responde as
exigéncias do motivo e que satisfaz a necessidade. O procedimento e a forma
de cumprimento da acdo dirigida a resolver a tarefa estdo determinados pela
finalidade desta, a0 mesmo tempo em que suas condi¢des determinam as
operacdes concretas que entram na agdo dada.

A atividade integral é formada por um conjunto de a¢des, cuja selecdo é condicao
para a atividade. O conjunto de a¢des, por sua vez, € formado por um conjunto de operagdes, que
constitui o como fazer: sdo os procedimentos, que podem ser automatizados.

Mais uma vez Leontiev (1978a) vem explicar como esses componentes se dividem
e se inter-relacionam, tornando mais clara sua estruturacdo. Segundo ele, a atividade é gerada
por motivo, mas, para se efetivar, a atividade € dividida em a¢des, que por sua vez sdo geradas
por fins parciais. As acdes se concretizam por meio das operacdes e os fins parciais se

constituem em tarefas.
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Dessa forma, o individuo, ao tomar consciéncia de um motivo, passa a planejar
sua atividade. Para isso, ele divide o produto final almejado (finalidade) em etapas, os fins
parciais, podendo selecionar acdes especificas para atingir cada fim parcial. O autor assim

diferencia as acdes das operagoes:

As acdes e as operagdes possuem diferentes origens, distinta dindmica e distinto
destino. A génese da acdo reside nas relagdes de intercambio das atividades; ao
contrdrio, toda operacdo € o resultado da metamorfose da acdo que ocorre
porque se inclui em outra acdo e sobrevive sua “tecnificacdo”. (...) O destino
das operagdes em geral é o de converter-se, cedo ou tarde, em funcdo de
maquina. (LEONTIEV, 1978a, p.86, tradu¢do minha).

As agdes constituem maneiras de atingir um objetivo, um propdsito, mas essas
maneiras sao efetivamente realizadas por meio de operacdes, que se desenvolvem a partir das
acoes.

Leontiev (1988, pp.74-75) assim se refere ao desenvolvimento das operagdes:

Para que as operacdes conscientes se desenvolvam ¢é tipico (estudos
experimentais demonstram) que elas se formem primeiramente como acdes, €
ndo podem surgir de outra forma. As operacdes conscientes sdo formadas
inicialmente como um processo dirigido para o alvo, que s6 mais tarde adquire a
forma, em alguns casos, de habito automatico. Como entdo se converte uma
acdo em uma operagdo, e, por conseguinte, em uma habilidade e habito? Para
converter a acdo de uma crianga em uma operacio, é preciso que se apresente a
crianca um novo propdsito com o qual sua acdo dada tornar-se-4 o meio de
realizar outra acdo. Em outras palavras, aquilo que era o alvo da a¢do dada deve
ser convertido em uma condi¢@o da acao requerida pelo novo propdsito.

Quando a agdo passa a fazer parte de um novo propdsito, ela passa a se configurar
como operagdo, uma vez que objetivo correspondente a ela passa a ndo diferenciado na
consciéncia. A operagdo torna-se, portanto, uma condi¢do para que a acdo, agora com novo

proposito, possa realizar-se. A automatiza¢do das operagdes € importante para dar liberdade ao
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sujeito para realizar a acdo com mais prazer e rapidez, mais focado no produto do que nas
operagoes.

Vale ressaltar que ha uma forma adequada de as operac¢des adquirirem a forma de
habilidades ou hébitos automatizados, sem perder de vista a atividade integral em que estdao
inseridas, qual seja, a proposicdo intencional de novos objetivos, nos quais 0 que antes
configurava-se como uma a¢do, passa a integrar uma outra tarefa, num ambito maior, e torna-se
uma operagdo.

Ao objetivar-se em esferas cada vez mais elevadas de complexidade, que exigem
novas agdes, € que o que se configurava como agdo passa a se constituir operacdo, que pode
apresentar um carater automatizado.

Davidov (1988, p. 32, tradu¢do minha) cita Leontiev para alertar para a
possibilidade de ocorrer alteragdo na estrutura da atividade, o que sugere uma atengdo especial

para as implicacdes decorrentes dessa alteragdo:

A. Leontiev prestou especial atencdo a mudanga e a transformacgdo da estrutura
da atividade como sistema integral no processo de sua realizacdo. Assim, a
atividade pode perder seu motivo e se transformar em agdo; esta, se se
modificar sua finalidade, pode converter-se em operacdo. O motivo de uma
certa atividade pode passar a ser a finalidade da ac¢do, como resultado do qual
esta ultima se converte em outra atividade. (...) A mobilidade dos componentes
da atividade também se expressa em que cada um deles pode converter-se em
uma fracdo ou, pelo contrario, incluir unidades que antes eram relativamente
independentes (por exemplo, certa acdo pode fracionar-se em uma série de
acOes conseqiientes se certa finalidade se dividir em subfinalidades).

Para que a atividade executada pelo individuo tenha o cardter de promover o
desenvolvimento, a finalidade da a¢@o (ou seja, seu produto) deve coincidir com o motivo pelo

qual essa acdo foi praticada. O individuo deve ser estimulado a agir ndo somente por querer ter o
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produto da sua ag¢do, mas por se interessar por esse produto, por esse produto da sua acdo ter
significado para suas necessidades vitais, por envolver-se por inteiro em sua execucao.

A atividade envolve a consciéncia no fazer. Os outros fazeres sdo alienadores,
porque nao envolvem a reflex@o, o planejamento ao agir, € ndo conhecem a sua finalidade.

As transformagdes miutuas que podem ocorrer com as relacdes entre oS
componentes da atividade afetam o desenvolvimento psiquico, pois se a atividade se transforma
em meras agdes, realizadas apenas para cumprir uma tarefa (produto) que ndo estd relacionado
com um motivo do sujeito, ela ndo se torna promotora de aprendizagem e de desenvolvimento.

Para que haja atividade integral, ou seja, para que haja uma aprendizagem que
promova desenvolvimento, € essencial que o sujeito esteja totalmente envolvido na situacdo de
atividade, emocional e intelectualmente. Somente desta forma trata-se realmente de um fazer
humano, movido por uma necessidade e realizado por meio de reflexdo e acdo voltadas a uma
finalidade especificamente humana.

Mas nem sempre na crianca é possivel desenvolver diretamente este sentido de
atividade. Por isso Leontiev (1988) traz o conceito de “motivos eficazes”, que sdo aqueles que
levam a crianca a agir de forma indiretamente interessada, ou seja, na verdade seu interesse nao
estd no produto de sua a¢do, mas somente no que pode advir dela. Com o tempo e de acordo com
as atividades que lhe sdo propostas, os motivos que sdo ‘“‘apenas compreensiveis”, ou seja,
aqueles que a crianga tem consciéncia da importancia mas que mesmo assim nao a impulsionam a
agir, passam a atuar como “motivos eficazes”, uma vez que ela ja se tornou capaz de agir dentro
da atividade movida pelo interesse no préprio produto desta atividade, ou seja, o objetivo de sua

acdo ja passa a coincidir com o motivo que a leva a agir.
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Para o autor, a transformacdo na caracteristica do motivo ocorre, pois “E uma
questdao de o resultado da acdo ser mais significativo, em certas condicdes, que o motivo que
realmente a induziu”. (LEONTIEV, 1988, p.70).

Hé4 de se realizar, portanto, um trabalho educativo intencional para propiciar
atividades que promovam essa transformacao.

Leontiev cita o exemplo de uma crianga que, apesar de saber que precisa realizar a
tarefa escolar ndo manifesta vontade ou inten¢do de realiza-la. Vé-se que o motivo para realizar a
tarefa € compreendido pela crianca (seja-o saber mais sobre o assunto da tarefa, agradar o
professor, os pais ou tirar nota na escola), mas ndo € suficiente para impulsionar sua agdo em
direcdo a realizacdo da tarefa, nas palavras do autor, ndo € psicologicamente eficaz.

Ao perceber que somente apds a realizacdo da tarefa € que poderd sair para
brincar, a crianca passa entdo a executd-la. Sair para brincar constitui-se em um motivo eficaz
para ela naquele momento, pois a leva a agir. Passado algum tempo, de acordo com as tarefas
intencionalmente propostas pela escola no sentido de envolver a crianca por inteiro na sua
execu¢do, 0 motivo que promove a sua acdo passa a estar contido na propria tarefa, ou seja, o
motivo que antes era apenas compreendido, mas ndo promovia a acdo, agora se torna eficaz para
que a finalidade da tarefa seja alcancada. A crianga passa a perceber que fazer a tarefa também
pode ser tdo interessante quanto brincar 14 fora.

O grande desafio para os educadores da crianca € justamente propiciar condi¢des
para que necessidades humanizadoras sejam desenvolvidas nela, mesmo que por meio dos
motivos eficazes, a0 mesmo tempo em que lhe propicia atividades capazes de envolvé-la por
completo, transformando os motivos “apenas compreensiveis” em motivos eficazes, ou seja, em

motivos que impulsionam a acdo consciente da crianga, a qual esteja direcionada pela reflexao.
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Mais especificamente ao professor cabe o desafio de estabelecer uma relagdo
critica com as necessidades trazidas pela crianca a escola, a fim de desenvolver junto a ela
necessidades diferenciadas do seu cotidiano e que as atividades escolares possibilitem a
participagdo ativa da crianga desde o seu planejamento, para que seu envolvimento seja completo.

Assim Leontiev (1988, p.83) aborda a questdo da educag¢do no que se refere a

transformacao dos motivos:

A arte da criacio e da educagdo ndo consiste, em geral, no estabelecimento de
uma combinacdo apropriada de motivos ‘“‘compreensiveis” e “realmente
eficazes” e, a0 mesmo tempo, em saber como, em boa hora, atribuir maior
significado ao resultado bem-sucedido da atividade, de forma a assegurar uma
transicdo para um tipo mais elevado dos motivos reais que governam a vida do
individuo?

Para isso € necessario que o educador conhega bem a criancga, a fim de saber quais
sdo os motivos eficazes para ela, uma vez que para cada uma pode haver um motivo eficaz
diferente, e aja de forma intencional em sua educagdo, de modo a possibilitar-lhe relacdes sociais
humanizadoras.

Mais que isso, é necessario que o educador tenha conhecimento de que cada etapa
do desenvolvimento infantil possui caracteristicas proprias e estd em uma relacdo direta com a
atividade que proporciona as experiéncias necessdrias a formagdo de novas capacidades e
habilidades que levam o individuo a préxima etapa do desenvolvimento. Essa atividade é
chamada de atividade principal.

Segundo Leontiev (1988), a atividade principal é a forma por meio da qual,
naquele momento, a crianga consegue se relacionar com o mundo, de acordo com o nivel de seu
desenvolvimento orgénico e cultural. Em cada etapa da vida hd uma forma mais eficaz do sujeito

se relacionar com o mundo, que se desenvolve de acordo com suas condi¢des concretas de vida.
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E por meio da atividade principal que a crianca entra em contato com o mundo
fisico; organiza e reorganiza os processos psiquicos com levantamento de hipéteses e teorias
tempordrias, compreende os papéis e as relacdes sociais.

O autor caracteriza a atividade principal como aquela que d4 origem a outros tipos
de atividade, mas que se mantém como referéncia de determinado estigio de desenvolvimento;
como aquela responsdvel pelo desenvolvimento dos processos psiquicos, mesmo que nem sempre
ele ocorra diretamente por meio da atividade principal; como aquela responsavel pelas “(...)
principais mudancgas psicoldgicas na personalidade infantil, observadas em um certo periodo do
desenvolvimento”. (LEONTIEV, 1988, p.64).

Desta forma, o autor destaca que a atividade principal muda de acordo com o
desenvolvimento psiquico que ela mesma propicia. De uma maneira geral, na idade pré-escolar a
atividade principal € a brincadeira, na idade escolar € o estudo e, na fase adulta, € o trabalho,
sendo que todas envolvem a aprendizagem. Cada estdgio do desenvolvimento possui contetido
proprio, que depende das condicdes histdricas concretas nas quais esté inserido.

O processo de transi¢do para uma nova atividade principal se dd quando a crianga
se torna consciente das relacdes sociais que vivencia e quando os motivos antigos perdem a forca
propulsora para as acdes, fazendo com que o conteido da atividade atual passe a ocupar um
segundo plano. Para que essa transi¢do ocorra é necessario que haja o desenvolvimento de um
novo motivo para uma nova atividade e que este motivo corresponda as reais possibilidades de
atividade da crianca.

Importante ressaltar, para que ndo fique a falsa impressio de que a referida

transicdo na atividade principal é desencadeada apenas por fatores internos, que, assim como em
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todos os processos de desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores, para a teoria historico-
cultural os fatores externos é que impulsionam o surgimento das novas necessidades.
Assim Leontiev (1988, p.71) explica a transicdo da atividade principal,

exemplificando com a formagao da atividade de estudo:

A preparacdo dessas transicdes toma, por isso, muito tempo, porque &
necessdrio, para a crianga, que ela se torne plenamente consciente de uma esfera
de relacdes que ¢ totalmente nova para ela. Nos casos em que o
desenvolvimento de um novo motivo ndo corresponde as reais possibilidades da
atividade da crianca, esta atividade pode ndo surgir como principal e,
inicialmente, isto é, neste estagio, vir a se desenvolver, por assim dizer, ao longo
de uma linha secundéria. (...) E bastante diferente quando o estudo € convertido
em atividade independente. Esta atividade, que tem um novo tipo de motivagao,
e corresponde as reais potencialidades da crianga, estd agora estabilizada. Ela
determina as relacdes de vida da crianca de forma estdvel e, desenvolvendo-se
em velocidade acelerada sob a influéncia da escola, ultrapassa o
desenvolvimento dos outros tipos de atividade da crianca. As novas aquisicoes
da crianga e seus novos processos psicoldgicos surgem, entdo, pela primeira vez
exatamente nessa atividade, o que significa que ela comecou a desempenhar o
papel da atividade principal.

As crises no desenvolvimento, segundo o autor, podem acontecer quando o papel
social estipulado a crianca passa a ndo satisfazé-la, os alvos propostos pela prética educativa ja
estdo atingidos, pois ocorreu todo desenvolvimento interior nela que direcionou seus interesses
para outras finalidades. A crianca precisa, entdo, de uma redefini¢do do seu papel social, pois ja
é consciente das relacdes sociais que vivencia naquele momento e as interpreta. Ela vai em busca
de novos conteddos, mas encontra as condi¢des objetivas para sua objetivagdo agora num
patamar mais elevado.

Portanto, as crises s6 ocorrem quando o adulto ndo percebe a necessidade da
mudanga na relagdo da crianga que se torna cada vez mais independente, capaz de objetivacdes

em patamares cada vez mais elevados. A instalac@o da crise ocorre de acordo com a relagcdo com
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o adulto: se este agir com intencionalidade, com reflexdo, com atencdo as demonstragdes e
expressoes da crianca, a crise ndo se instaurard.

Segundo Leontiev (1988, p. 67):

Na realidade, as crises nido sdo absolutamente acompanhantes do
desenvolvimento psiquico. N&o sdo as crises que s@o inevitaveis, mas o
momento critico, a ruptura, as mudangas qualitativas no desenvolvimento. A
crise, pelo contrério, é a prova de que um momento critico ou uma mudanga nao
se deu em tempo. Nao ocorrerdo crises se o desenvolvimento psiquico da
crianca ndo tomar forma espontaneamente e, sim, se for um processo
racionalmente controlado, uma criagdo controlada.

A atividade da crianga, quando bem orientada, intencionalmente pensada pelo
educador no sentido de considerar a histéria de sua infancia, as condi¢des sdcio-econdmicas em
que estd inserida, propde necessidades e tarefas que ndo produzem contradicdes entre as
necessidades proprias da crianga e as do processo de educagdo.

A atividade prética, isto €, a acdo refletida da crianga sobre situagdes do cotidiano
e sobre os objetos que lhe sdo propiciados, possibilita as primeiras generalizagdes da crianca. A
partir dessas generalizacdes simples, relacdes e idéias cada vez mais complexas vao sendo
elaboradas.

Quanto mais complexa for a atividade, dentro do nivel de desenvolvimento
proximo da crianga, mais complexas serdo as agdes € as operagdes envolvidas na sua execugao,
que consequentemente promoverdo o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores
(perceptiva, linguagem, de memoria, entre outras). Quanto mais complexas forem as fungdes,
mais ampliadas estar@o as possibilidades do nivel de desenvolvimento préximo, portanto, mais
complexas serdo as necessidades e, consequentemente, as atividades.

Como conseqiiéncia desse desenvolvimento, as relacOes feitas pela crianga

extrapolam sua atividade prética, pensando e fazendo relagdes sobre o mundo que a cerca e sobre
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as informacdes obtidas por meio do adulto, chegando a atividade intelectual, chamada de
atividade cognoscitiva.

A atividade intelectual caracteriza-se pelo levantamento de hipdteses, de
conjecturas sobre fendmenos e objetos, pelo exercicio da memoria, da imaginagdo, do
pensamento, da linguagem, do controle da conduta, da fun¢@o simbdlica da consciéncia.

No intuito de compreender como se desenvolve o pensamento cientifico na crianga
a fim de pensar uma pritica pedagdégica que contemple a constituicio de uma atividade

cognoscitiva é que se apresenta o quinto capitulo.
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CAPITULO V

A FORMACAO DO PENSAMENTO TEORICO E SUAS IMPLICACOES

PEDAGOGICAS

No estudo da teoria histdrico-cultural observa-se a abordagem do
desenvolvimento da crianga de forma sist€mica, ou seja, com o desenvolvimento de todas as
funcdes psiquicas se dando de forma integrada, conjunta.

A abordagem acerca da atividade também segue os mesmos principios, uma vez
que a atividade prdtica, a atividade de trabalho, é considerada a base de todo o desenvolvimento
do conhecimento humano.

Dessa forma, ndo hd na teoria histérico-cultural uma abordagem especifica para o
desenvolvimento do raciocinio légico nas criangas, sendo que este tipo de raciocinio &
considerado, junto com as demais funcdes psiquicas superiores, produto do tipo de atividade que
€ proporcionado a crianga desde o inicio de seu desenvolvimento.

De acordo com o materialismo dialético, a natureza oferece ao homem os objetos
e 0s meios necessdrios para satisfazer suas necessidades, tanto orginicas quanto sociais. O
homem, por meio da atividade de trabalho, torna-se capaz de produzir instrumentos com 0s
objetos fornecidos pela natureza, tornando-se capaz também de transformé-la de acordo com
seus interesses.

Para produzir os instrumentos pressupde-se que o homem tenha uma finalidade

para o seu uso, e a transformacdo que promove na natureza durante o processo de produgdo de
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seus instrumentos deve estar em acordo com esta finalidade, pressupondo, portanto, uma
imagem mental do produto que se propde a chegar com a transformacao e o uso daquele objeto.

Como j4 visto anteriormente, € por meio da atividade pratica, do contato imediato
com os objetos da cultura, contato esse mediado pelas relagdes sociais com pessoas mais
experientes, que as caracteristicas e as propriedades destes objetos passam a ser interiorizadas
pelo sujeito, constituindo uma representacdo mental dos objetos, de acordo com as necessidades
do homem social.

Assim Davidov (1988, p. 117, tradu¢do minha) se refere ao assunto:

No desenvolvimento da atividade préatica, social por sua origem e
procedimentos de realizacdo, as pessoas comecam a reproduzir, a principio,
qualquer objeto da natureza e também a criar os que estdo incluidos nela
somente em potencial. Isto se torna possivel gracas a relacdo das pessoas com
a natureza desde a posicdo de toda sua espécie, de toda a humanidade. Um ou
outro objeto se “introduz” na prética das pessoas somente sobre a base das
necessidades sociais que dele se tem. (...) O cardter universal da prética e
também sua encarnagdo direta na natureza humanizada, a que encontra assim
sua medida prépria (universalidade), fazem da prética a base para as formas do
conhecimento, entre elas, a tedrica.

Toda atividade psiquica entdo é um reflexo da atividade pratica, transportando
para a atividade subjetiva toda a atividade com objetos realizada no mundo cultural, objetivo.
Claro € que este transporte ndo ocorre de modo mecanico, mas implica a participa¢do ativa do
sujeito, processo denominado pela teoria histérico-cultural como objetivagdo, sempre
dependendo das relagdes sociais em que o sujeito encontra-se envolvido.

A atividade psiquica desenvolve-se a medida que o sujeito planeja e seleciona os
objetos (instrumentos) e a maneira de usa-los, de acordo com a finalidade do momento. A
habilidade de planejamento, por sua vez, depende do desenvolvimento das necessidades, que sdo

sempre sociais.
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Segundo Davidov (1988, p. 123, traducdo minha),

(...) a formacdo das representacdes gerais, diretamente relacionadas com a
atividade prética, cria as condigdes indispensdveis para realizar a complexa
atividade espiritual que habitualmente se chama pensamento. Para isto sdo
caracteristicas a formacdo e a utilizacdo das palavras — denominagdes que
permitem dar a experiéncia sensorial a forma de universalidade abstrata.

Para que essas representacdes ocorram no nivel ideal, a linguagem torna-se
essencial, uma vez que ela permite que as caracteristicas do objeto percebidas por meio da
“atividade objetal-sensorial” das pessoas possam se generalizar no nivel da abstracao.

Por meio da palavra, a abstracdo pode atingir um cardter universal, podendo ser
utilizada em qualquer tempo e situacdo. Segundo o autor, tal universalidade abstrata, expressa
em uma palavra, constitui as formas primdrias do pensamento conceitual, formas estas
fundamentalmente empiricas, ligadas a percep¢do sensorial. A linguagem, entdo, representa a
materialidade do pensamento.

Mas o autor alerta que o conhecimento sensorial nido estd desvinculado do
conhecimento racional, que um ndo se configura em degrau para o alcance do outro, que uma
forma de conhecimento nao segue a outra. Para a teoria histérico-cultural, as duas formas de
conhecimento constituem dois momentos que o tempo todo se interpenetram para a formagao do

conhecimento. O autor explica:

O procedimento pelo qual as pessoas, possuidoras da linguagem, obtém e
empregam os dados sensoriais foi chamado por nés de esfera do conhecimento
empirico. No entanto, o pensamento é racional. Em conseqiiéncia, na andlise
da atividade cognoscitiva do homem social ndo se pode, em geral, utilizar a
categoria “conhecimento sensorial” como aspecto isolado e peculiar, precursor
do “conhecimento racional”’. O conhecimento da humanidade socializada tem,
desde o comeco mesmo, forma racional. (...) Aqui € necessdrio subtrair que o
fundamento e a fonte de todos os conhecimentos do homem sobre a realidade
sdo as sensacoes e as percepgOes, os dados sensoriais. Mas os resultados da
atividade dos 6rgaos dos sentidos do homem sdo expressos por este em forma
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verbal, a que acumula a experiéncia de outras pessoas. (DAVIDOV, 1988,
p.124-5, tradug@o minha).

E completa:

O “carater racional” dos dados sensoriais aparece ndo somente na forma verbal
universalmente significativa (ou forma de juizo), sendo também no que o
individuo isolado, guiando-se pelas necessidades sociais, diferencia, desde as
posicdes de todo o género, as propriedades objetivas das coisas e também t€m
em consideragdo os juizos de outras pessoas. (DAVIDOV, 1988, p.125,
tradugdo minha).

Dessa forma, temos que os conhecimentos sensoriais € racionais acontecem
juntos e ambos formam o conhecimento empirico. Eles possuem em sua constituicdo elementos
contraditérios: o externo e o interno, o existente no momento da execu¢do e os mediatizados, o
singular € o universal. Mesmo assim formam uma unidade, expressos no movimento da
atividade prética.

A representacdo crescente dos aspectos universais das coisas no plano da
idealizacdo caracteriza o processo de formagdo do pensamento tedrico, que também se dd na
atividade de trabalho das pessoas.

O pensamento tedrico difere do pensamento empirico em seu contetddo, pois nele
o contetdo € a existéncia mediatizada, refletida. Segundo Davidov (1988, p. 129, tradugdo
minha) “(...) o pensamento tedrico tem seu conteudo peculiar, diferente do pensamento
empirico; é a drea dos fendmenos objetivamente inter-relacionados, que formam um sistema
integral, sem o qual e fora do qual estes fendmenos somente podem ser objeto de exame
empirico”.

Assim, o pensamento tedrico se caracteriza pela constru¢do mental do seu
conteudo, ndo somente com representacdes da realidade, mas fazendo uso dos conceitos. Na

construcdo dos conceitos, 0 homem
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(...) descobre e recria as propriedades dos objetos através de suas relacdes e
enlaces mutuos. Uma coisa se converte em meio para encarnar as
propriedades das outras coisas, atuando como seu padrdo e medida. (...) A
descoberta e a expressao nos simbolos da existéncia mediatizada das coisas, de
sua universalidade, ndo € outra coisa que a passagem a representacio tedrica
da realidade. E necessdrio ter em conta que os simbolos, que expressam o
universal nos objetos, sdo formas da atividade humana. (DAVIDOV, 1988, p.
127, tradug@o minha).

A possibilidade de utilizar mentalmente, por meio de sua representagdao
simbdlica, os objetos, as pessoas, as situagdes, de acordo com seus aspectos universais, para
planejar agdes visando uma finalidade especifica, é que caracteriza o pensamento tedrico.

O conhecimento empirico pode ser relatado verbalmente a partir das observacdes
sensoriais, que permitem a diferenciacdo e a classificagdo das coisas. Portanto, o conhecimento
empirico estd relacionado a todas as manifestacdes externas da realidade.

Em contraposi¢do a esse conhecimento, o pensamento tedrico relaciona-se com
as manifestagdes internas da realidade, aos enlaces mutuos entre suas propriedades, como se
refere a citacdo acima, aquelas que ndo podem ser observadas diretamente, mas sdo descobertas
por meio da mediatizacio do seu conteido dentro de um todo, de um sistema. E o
conhecimento que permite as inter-relacdes de objetos isolados dentro do todo, as conexdes
internas dentro de um sistema e as relacdes entre o singular e o universal.

Ao passar de uma operacao externa, de uma atividade pratica, para uma operagao
interna, uma atividade intelectual, d4-se um processo denominado pela teoria histérico-cultural
COmo arraigo.

O processo de arraigo € aquele que propicia o desenvolvimento da operagdo, no
sentido de automatiza-la, uma vez que € por meio deste processo que a operacao externa passa a
ser interna, devido a apropriacao de um conhecimento. Segundo Vygotsky (1995), ocorrem trés

tipos de arraigos neste processo de apropriacio do conhecimento: o primeiro € quando a
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apropriacdo se da fazendo uso de um mediador entre o conhecimento e a operacdo; o segundo
tipo de arraigo é quando se faz uso interno do instrumento mediador; por fim, o terceiro tipo
constitui-se em uma operacao interna, sem necessidade de nenhum instrumento mediador.

A mesma espécie de processo de arraigo, que faz uso de um mediador, ocorre na
evolucdo da atividade pratica a atividade intelectual.

Vygotsky (1995) afirma que o desenvolvimento da linguagem, da escrita ou da
aritmética tem como ponto de partida uma etapa natural, determinada por leis naturais (quase
instintivas), aquela na qual a crianca responde a perguntas ou situagdes sem saber ao certo por
que, depois passa por uma etapa de uso externo dos mediadores até chegar ao uso interno dos

seus signos. Assim ele explicita:

Na fase natural ou primitiva, a crianca resolve a tarefa proposta por via direta.
Uma vez resolvidas as tarefas mais simples, a crianca passa a etapa do emprego
dos signos, sem ser consciente ainda de como atuam. Se segue a etapa de
utilizagdo dos signos externos e, finalmente, a dos signos internos.
(VYGOTSKY, 1995, p.165, traducdo minha).

De acordo com Davidov (1988, p.128, traducdo minha), as criangas se apropriam
dos conceitos, que foram historicamente elaborados pela humanidade e existem de forma
objetiva, por meio de suas relagdes sociais e, muitas vezes, o fazem “(...) antes mesmo de
aprender a atuar com suas manifestagdes empiricas particulares”. Segundo o autor, atuando e
produzindo as coisas segundo os conceitos, as criangas se apropriam das particularidades destas
coisas, podendo criar novos usos para elas. O conceito funciona, entdo, como regente da
atividade humana, servindo a aprendizagem, a apropriacdo do conhecimento.

Assim Davidov (1988, p. 129, tradu¢do minha) explica o desenvolvimento dos

conceitos:



86

Dentro do todo natural em desenvolvimento as coisas constantemente mudam,
passam a ser outras, desaparecem. Mas cada coisa ndo muda e desaparece,
sendo que passa a ser outra, a que dentro de certa interacdo mais ampla das
coisas aparece como a conseqiiéncia indispensdvel da existéncia da coisa
desaparecida, que conserva dela o positivo (nos limites de toda natureza isto
constitui a relagdo universal). (...) No entanto, tal trinsito conserva todo o
positivo da primeira coisa, indispensdvel para este sistema mais amplo e
integral de interacdo. Isto j4 serd um exame tedrico da formacdo mesma das
coisas, de sua mediatiza¢gdo mutua.

Para que esse processo de desenvolvimento do conceito se realize efetivamente
torna-se necessdrio que desde a primeira infancia a crianca viva situagdes de atividade pratica
que lhe permitam a apropria¢do dos conceitos. Mas como a apropriacdo dos conceitos se d4?

Vygotsky (1995, p.281, traducdo minha) assim explica a formacao dos conceitos:

Os experimentos t€ém demonstrado que, primeiro, os conceitos nao se formam
por via puramente mecénica, que nosso cérebro nao faz fotografias coletivas,
ou seja, ndo sobrepde a imagem de um cachorro, por exemplo, a outra imagem
canina conseguindo uma espécie de “matilha”, sendo que o conceito se
configura por uma reelaboragdo das imagens a cargo da prépria crianga.
Portanto, nem sequer o pensamento natural configura o conceito mediante a
simples mescla de aspectos isolados dentre os mais repetidos; o conceito se
forma através das complexas mudancas que se produzem ao transformar-se a
imagem no momento dindmico da composi¢do atribuida de sentido, ou seja, da
eleicdo de alguns aspectos significativos; tudo isso ndo € fruto de uma simples
mescla de elementos de imagens isoladas.

Portanto, tem-se que, quando Vygotsky aponta a crianga como responsavel pela
reelaboracdo das imagens para a formagdo do conceito, ele se refere ao fato da crianca
selecionar, no momento da vivéncia, os aspectos que lhe sdo mais significativos, lembrando que
o sentido atribuido pela crianca € produto de suas condi¢des concretas de vida e das relacdes
sociais de que participa.

Ou seja, cada crianca seleciona os atributos do objeto que lhe sdo mais

significativos e que, juntamente com os atributos que s@o universais e que nao dependem de
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referida selecdo, contribuirdo de forma efetiva para a formacdo do conceito, de uma idéia
racional acerca do objeto, fazendo de todos estes atributos um todo s6, fruto de sua
subjetividade.

Nesse mesmo sentido, Vygotsky (2005, p. 107) aborda o desenvolvimento do

conceito espontaneo e do conceito ndo-espontaneo, este considerado como conceito cientifico:

(...) o desenvolvimento dos conceitos ndo-espontaneos tem que possuir todos os
tracos peculiares ao pensamento da crianca em cada nivel do desenvolvimento,
porque esses conceitos ndo sdo aprendidos mecanicamente, mas evoluem com a
ajuda de uma vigorosa atividade mental por parte da crianca. Acreditamos que
os dois processos — o desenvolvimento dos conceitos espontaneos e dos
conceitos ndo-espontaneos — se relacionam e se influenciam constantemente.
Fazem parte de um mesmo processo: o desenvolvimento da formacdo de
conceitos, que € afetado por diferentes condi¢des externas e internas, mas que €
essencialmente um processo unitdrio, € ndo um conflito entre formas de
intelecc@o antagdnicas e mutuamente exclusivas.

Mesmo fazendo parte de um mesmo processo unitario de formacao de conceitos,
Vygotsky (2005, p.108) apresenta caracteristicas proprias de cada tipo de conceito,

demonstrando suas diferencas:

Em primeiro lugar, com base na simples observacdo, sabemos que os conceitos
se formam e se desenvolvem sob condi¢des internas e externas totalmente
diferentes, dependendo do fato de se originarem do aprendizado em sala de
aula ou da experiéncia pessoal da crianga. Mesmo os motivos que induzem a
crianca a formar os dois tipos de conceitos ndo sdo os mesmos. A mente se
defronta com problemas diferentes quando assimila os conceitos na escola e
quando € entregue aos seus proprios recursos. Quando transmitimos a crianga
um conhecimento sistemadtico, ensinamos-lhe muitas coisas que ela ndo pode
ver ou vivenciar diretamente. Uma vez que os conceitos cientificos e
espontaneos diferem quanto a sua relagdo com a experiéncia da crianca, e
quanto a atitude da crianca para com os objetos, pode-se esperar que o seu
desenvolvimento siga caminhos diferentes, desde o seu inicio até a sua forma
final.
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O desenvolvimento da ja referida subjetividade na formacdo do conceito se da
por meio do processo de comunicacdo entre as geracdes mais novas com as mais velhas, o que
Leontiev (1978b) chama de educacao.

Davidov (1988, p.132, traducdo minha) também se refere, ainda que

indiretamente, a importancia da educacdo na formagao do pensamento tedrico:

As fontes do pensamento tedrico se encontram no processo mesmo de trabalho
produtivo. Tal pensamento sempre estd internamente ligado com a realidade
dada em forma sensorial. Mais ainda, justamente o pensamento tedrico (e, de
nenhuma maneira o empirico) realiza em plena medida as possibilidades de
conhecimento que a prética objetal-sensorial, recriadora em sua esséncia
experimental de seus enlaces universais da realidade, abre diante do homem.
O pensamento tedrico idealiza os aspectos experimentais da produ¢do, dando-
lhes inicialmente a forma de experimento cognoscitivo objetal-sensorial e logo
de experimento mental, realizado em forma de conceito e por meio deste. E
verdade que se requer um tempo considerdvel para que no processo de
desenvolvimento histérico da producdo material e espiritual o pensamento
tedrico adquira soberania e sua forma atual.

Por meio das atividades produtivas, a crianga entra em contato com 0s objetos,
momento em que se torna possivel a percepcao sensorial das suas caracteristicas, possibilitando,
por sua vez, a formagdo do conhecimento empirico. Esta forma de conhecimento permite uma
gama imensa de relacdes que a crianga € capaz de fazer, dentro de suas atividades.

As relagdes e as conexdes realizadas pela crianca a partir de seu conhecimento
empirico permitem que ela produza, no seio de suas atividades, hipdteses e conjecturas sobre os
objetos de seu conhecimento (pensamento espontdneo), ensejando dessa forma uma intensa
atividade mental, psiquica, que no inicio € realizada utilizando as representagdes mentais e,
posteriormente, € realizada por meio dos conceitos tedricos.

A transi¢do do conhecimento espontineo para o conhecimento cientifico, tedrico,

normalmente ndo acontece nas vivéncias realizadas no ambito das experiéncias cotidianas. A
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especificidade do trabalho escolar, pedagdgica por natureza, encontra-se no desenvolvimento de
conceitos cientificos, por meio de atividades intencionalmente planejadas para isso.

Ao exigir uma atitude diferenciada da crianca frente ao objeto do conhecimento,
o uso diferenciado das suas fungdes psiquicas superiores, ao permitir a possibilidade de atribuir
sentidos ao que antes poderia passar despercebido a crianga, o professor permite que ela elabore
conexdes diferenciadas, em um nivel de compreensio mais elevado, principalmente por
trabalhar com conteidos com os quais ndo pode estabelecer uma relacdo “sensoério-objetal”, ou
seja, ndo pode estabelecer uma relacédo direta com o objeto do conhecimento.

Ressalta-se, assim, a importancia do trabalho do professor, ndo sé ao mediar o
processo de apropriacdo da cultura pela crianga, mas principalmente ao se pensar no como ele
faz essa mediacdo, por meio de quais instrumentos ele efetiva esse processo, qual a qualidade
dos momentos de objetivacdo ele proporciona e qual a importancia atribuida a esses momentos.
Essas questdes se fazem importantes ao se considerar que ndo € toda mediagdo que promove
desenvolvimento.

O professor é o construtor de situacdes de mediagdo, mas a qualidade dessa
mediagdo depende de diversos fatores, entre eles o processo de apropriacdo da cultura
vivenciado pelo professor, os conceitos que ele possui a respeito da crianga, de ensino e
aprendizagem, o conhecimento que possui em relacdo aos seus alunos. Existem formas de
colabora¢do promovidas pelo professor que ndo promovem o fazer e o pensar autdbnomos da
crianga, com o objetivo de que ela possa transpor as barreiras impostas pela situacdo de
aprendizagem.

Ha de se pensar se o professor trabalha intencionalmente no sentido de promover

o pleno envolvimento de seus alunos nas atividades desenvolvidas, a fim de avaliar ndo s6 a
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qualidade do desenvolvimento as func¢des psiquicas superiores, mas também de possibilitar a
formagdo de uma postura diferenciada, na crianga, frente ao desenvolvimento do conhecimento
cientifico e do seu pensamento intelectual.

Aqui vale lembrar as idéias de Poddidkov (1987) que, ao ressaltar a importancia
da formagao dos conhecimentos imprecisos na crianga, como parte do caminho a ser tragado para
a construc¢do do conhecimento tedrico, ressalta também a importancia de uma pratica educativa,
de um sistema de ensino que privilegie desde a Educacio Infantil atividades produtivas, aquelas
em que a crianga se envolve por inteiro por conhecer a finalidade daquela atividade, por prever o
seu produto, por sentir necessidade de fazer parte dela, por ter motivos proprios para fazer parte
dela.

Esta participacdo deve ser profundamente ativa, pois deve colocar a crianga em
posicdo de planejar objetivos e agdes, de selecionar instrumentos, de avaliar procedimentos, a
fim de proporcionar, como afirma o autor, o autodesenvolvimento do pensamento infantil,
permitindo a referida transi¢cdo do pensamento espontaneo para o pensamento cientifico.

A percepc¢ao sensorial é a base para todos os outros comportamentos, por isso a
importancia do seu trabalho. Dependendo de como a crianca percebe seu ambiente, serd sua
interacdo com ele ou sua agdo sobre ele, ou seja, serd o seu desenvolvimento integral. A
imprecisdo nessa percep¢ao serd uma desvantagem evidente.

O desenvolvimento da percepcdo, acompanhado por atividades produtivas que
permitam a participagdo ativa da crianca em todos os momentos da atividade permitem a
flexibilidade e o dinamismo do pensamento infantil a que se refere Poddidkov (1987).

E dessa forma que se torna possivel a transicdo do pensamento primitivo ao

pensamento cultural, assim como afirma Vygotsky (1995, p. 309, tradu¢do minha):
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Se trata, como temos visto, de um procedimento metodoldgico geral para a
educagdo da conduta cultural da crianga, ou seja, devemos contar com 0 apoio
da funcdo primitiva para superd-la e fazer com que a crianga avance. (...) Em
todo procedimento metodolégico deve haver sempre um elemento de
contradicdo, de superagdo interna, ndo se pode ignorar que na educacdo a
passagem das formas primitivas de comportamento as culturais signifique uma
mudanga no préprio tipo de desenvolvimento infantil.

Em outro trecho, o autor explica que a superagdo das formas primitivas nao
acontece de forma natural, linear, seqiiencialmente como um movimento gradual, mas sim por
meio de viradas, rupturas, de saltos qualitativos: “(...) Aqui ndo existe uma linha reta no
desenvolvimento da crianga, hd ruptura, revezamento de funcdes, deslocamento e luta de dois
sistemas”. (VYGOTSKY, 1995, p.309, tradu¢do minha).

A educagdo passa, portanto, a ter uma nova relagdo com o desenvolvimento das
condutas, uma vez que deve buscar o apoio das condi¢des concretas e dos fatores emocionais que
mediatizam a apropriacdo da cultura, mas na intencdo de supera-los, a fim de que a crianga nao
permaneca em uma etapa de desenvolvimento.

O processo educativo deve fornecer condi¢des para que a crianga supere a base
firmada no concreto e no emocional, deve problematizar a apropriacdo da cultura, criar

obstédculos para a crianga saltd-los e buscar novos horizontes de aprendizagem.

O desenvolvimento das fun¢des psiquicas superiores da crianca somente é
possivel pelo caminho de seu desenvolvimento cultural, tanto se se trata de
dominar os meios externos da cultura tais como a linguagem, a escrita e a
aritmética, como pelo aperfeicoamento interno das préprias fungdes psiquicas,
ou seja, a formagdo da atencdo voluntdria, da memoria 16gica, do pensamento
abstrato, da formacdo de conceitos, do livre arbitrio. (VYGOTSKY, 1995,
p.313, traducdo minha).
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-

E a crenca na possibilidade da constru¢do de um processo educativo que
contemple a apropriagdo do conhecimento da maneira explicitada acima que justifica a nossa

pesquisa na drea e a permanéncia no ambito educacional.
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CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho de pesquisa aqui apresentado partiu de uma necessidade concreta,
sentida na prética docente com criangas das séries escolares iniciais. Tal necessidade surgiu a
partir do pouco entusiasmo demonstrado pelas criancas em relagdo ao trabalho escolar realizado,
do pouco prazer em explorar e conhecer o mundo a sua volta, em construir e reconstruir o
conhecimento.

A busca de uma melhor compreensdo tedrica acerca do papel desempenhado pela
escola, e diretamente por mim, professora, na reversdo do referido quadro, no sentido de
desenvolver nos alunos a necessidade e o interesse pelo conhecimento cientifico, tornou-se
essencial.

O entendimento de que toda nossa constituicio enquanto seres humanos, com
habilidades e capacidades que sdo especificas do género humano, se faz com base nas relagdes
sociais vivenciadas desde a infincia € em como essa constituicdo ocorre reafirmou a convic¢ao
de que € possivel intencionalmente oportunizar situagdes em que a crianga se interesse, nas quais
ela se envolva com vontade.

A categoria de atividade, entendida pela teoria historico-cultural como aquela por
meio da qual o individuo entra em contato com a cultura, dela se apropria e nela se objetiva,
tornou-se o foco dos estudos, com o objetivo de compreender como ela se estrutura e de que
modo ela desencadeia o desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores.

Foi possivel, dessa forma, compreender que para que tal desenvolvimento se dé de
modo efetivo e pleno, o individuo deve estar totalmente envolvido na realizacdo da atividade e

que o motivo que o impulsiona a agir deve coincidir com o seu produto final.
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Entender que uma atividade divide-se em a¢des, cada uma visando uma finalidade,
e que estas acOes podem se subdividir em operagdes, também cada uma com uma meta
especifica, me fez refletir na importancia de se pensar em toda essa estruturagdo ao propor um
trabalho pedagdgico em sala de aula.

Primar pelo envolvimento completo da crianga em uma atividade escolar significa
dar-lhe vez e voz, dar-lhe fungdes ativas desde o planejamento do trabalho a ser realizado.
Significa oportunizar-lhe condi¢cbes para a apropriacdo da cultura, mas principalmente de
objetivar-se na realizacdo da atividade, pois somente primar pela apropria¢do ndo basta.

A objetivacd@o constitui-se em um rico momento para se compreender 0 processo
de pensamento elaborado pela crianga, para se verificar o seu nivel de desenvolvimento real e
problematizar situacdes que abranjam a sua zona de desenvolvimento préximo, problematizagdes
que possibilitardo a ocorréncia dos saltos qualitativos no desenvolvimento do pensamento.

A objetivagdo, como parte indissocidvel da apropriacdo, é que possibilita
apropriagdes em niveis cada vez mais complexos.

O que propicia a transicdo do que Vygotsky chama de pensamento primitivo, ou
espontaneo, ao pensamento cultural, ou ndo-espontaneo, ¢ exatamente esse processo de
apropriagdo / objetivacio em esferas cada vez mais complexas.

Processo esse que, principalmente, é desenvolvimento a partir das relacdes sociais
e atividades propiciadas pela escola, sendo ela, portanto, a maior responsavel pela transi¢cao do
pensamento primitivo em pensamento cultural.

Ao tomar consciéncia teoricamente de que o desenvolvimento do pensamento
ocorre de forma sist€émica com todas as outras funcdes psiquicas superiores, que o pensamento

empirico ndo é pré-requisito para o pensamento teérico uma vez que ambos se desenvolvem
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concomitantemente e que, principalmente, nenhum desses processos ocorre naturalmente, mas
sim dependem das relagdes sociais e do tipo de atividade que € proporcionado a crianga, o
compromisso com uma pratica docente diferenciada, intencional, que leva todos esses aspectos
em consideracdo, é de uma construcdo permanente, que sempre exigird maior aprofundamento
tedrico.

Como demonstrado pela teoria, cada etapa do desenvolvimento possui uma
atividade principal, etapa essa que ndo depende de idade cronoldgica, mas sim das condi¢des
concretas de vida. Na idade pré-escolar, a atividade principal da crianca é a brincadeira,
atividade esta que a auxilia a compreender o mundo, as relagdes sociais e a fazer parte delas.

Cabe a Educacdo Infantil usar as brincadeiras com uma forma de a¢do intencional,
proporcionando tempo livre e condi¢des materiais concretas para que a brincadeira se efetive.
Brincar significa usar o tempo livre para vivenciar experiéncias mais significativas e o faz-de-
conta, momentos que permitem a crianga uma compreensao cada vez mais elaborada das relagdes
sociais que vive e de seu papel nelas.

Claro é que a Educacdo Infantil também deve proporcionar atividades visam a
estimulacdo do desenvolvimento das necessidades humanizadoras, por ser esta a esséncia da
educacdo, do desenvolvimento de atitudes de questionamento e de busca da compreensdo dos
fendmenos naturais e sociais. Desta maneira, pode-se desenvolver na crianga a disposi¢ao
psicologica para o surgimento das imprecisdes e do levantamento das hipdteses, para a
exteriorizacdo de seu pensamento espontineo, para a experimentacdo que permite confirmar ou
refutar as hipdteses levantadas e construir o pensamento cultural, explorando, a0 maximo, as

habilidades e capacidades dessa etapa.



96

Ja na idade escolar, a atividade principal passa a ser o estudo, que para se
constituir como atividade, no sentido histérico-cultural da palavra, precisa dar continuidade ao
processo supra citado, em uma esfera mais complexa, ja visando de forma mais sistematizada a
formacao dos conceitos, o desenvolvimento do pensamento intelectual.

Saber propor atividades humanizadoras, que desenvolvam a necessidade de
conhecer e explicar cientificamente o mundo, envolver a crianca desde o planejamento das acoes,
trabalhar com conteudos e formas que se encontram na zona de desenvolvimento proximo, que se
torna possivel transformar motivos compreensiveis em motivos eficazes, fazendo com que a
crianga seja motivada a agir pela valorizacdo do produto de sua agdo, € a finalidade do estudo
tedrico que visa uma prética pedagdgica diferenciada.

Para que esta pritica pedagdgica se concretize, torna-se necessario um
entendimento critico por parte dos educadores acerca da teoria historico-cultural, de seus
pressupostos tedricos e de suas implicacdes pedagdgicas.

Segundo Oliveira (2006), a categoria de atividade humana € a que possibilita a
concretizacdo da relacdo entre a teoria e a pratica de forma mais direta, uma vez que esta
categoria abarca em seu conteido todos os conceitos e fundamentos da teoria histérico-cultural,
ao mesmo tempo em que dd o exato sentido das necessidades e possibilidades da sua aplicacdo no
trabalho pedagdgico.

Sem a pretensdo de esgotar o estudo em uma teoria tdo abrangente e profunda
quanto a histérico-cultural e todas as reflexdes delas advindas, esta dissertagdo possibilitou uma
compreensao maior sobre tal teoria e, mais especificamente, sobre a categoria de atividade

humana e suas implicagdes pedagdgicas.
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O desenvolvimento deste trabalho abre perspectivas de continuac¢do dos estudos,
ndo sO na necessidade de aprofundar os estudos tedricos acerca da atividade e do
desenvolvimento do pensamento intelectual, mas também no sentido de verificar na pratica de
sala de aula como a estruturacdo da atividade se daria.

Trata-se de considerar de forma efetiva o desenvolvimento da capacidade de
conhecer, ouvir e sentir as necessidades da crianca, o0 comprometimento e o desenvolvimento da
habilidade por parte dos professores em propiciar situagdes de planejamento da atividade junto
com as criancas, o desenvolvimento de cada etapa da atividade, o aprimoramento de uma
avaliacdo que contemple o conhecimento da zona de desenvolvimento préximo da crianca, cujo
objetivo deve estar na mediagdo intencional do adulto a fim de promover possibilidades para os
saltos qualitativos no desenvolvimento psiquico da crianga.

Todos esses aspectos da prética pedagdgica suscitam interesse de estudo, visando
a constitui¢do de uma praxis que prime pela apropriacdo da atividade como meio para formarmos
uma geragao mais interessada nos conhecimentos e nas necessidades humanas.

A sensacdo, com a conclusdo da dissertacdo, é que o trabalho, de fato, comeca
agora!
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