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A ATIVIDADE DE ESTUDO NO ENSINO FUNDAMENTAL: necessidade e

motivacao.

RESUMO

Esta pesquisa primou por conhecer como na atividade de estudo se desenvolvem
as necessidades e motivagbes humanas relacionadas ao conhecimento.
Fundamentou-se na teoria Histérico-Cultural para entender como as relacfes da
atual configuracdo do processo de escolarizagdo envolvem o estudante em
determinadas condicbes e situacOes que implicam na sua relagdo com o
conhecimento. Para isso, traz uma reflex&o sobre a importancia da estrutura da
atividade de estudo para o desenvolvimento psiquico, com o fim de explicitar
sobre que necessidades culturais estéo relacionadas com a motivacdo e conhecer
como no processo de escolarizacdo elas sdo consideradas e operacionalizadas.
Faz, ainda, uma andlise dos processos de mediacdo para a internaizacdo e
apropriagdo das capacidades psicolOgicas superiores e correlaciona a isso 0
desenvolvimento do poder especificamente humano como forma de
desenvolvimento do dominio sobre a atividade psicoldgica e social. Toma esses
temas como fundamentos para a formagdo do sujeito do processo de
aprendizagem e como isso permite que ele correlacione o conhecimento com a sua
vida socia, de forma que isso se transforme em atividade vital e, portanto, motivo
de vinculacdo com a atividade escolar e de producéo do pensamento tedrico. Com
isso, espera-se contribuir com o conhecimento sobre a possibilidade de criacéo
intencional da necessidade e da motivagdo intrinseca para o estudo. Para a
discussdo tedrica aqui desenvolvida realizou-se uma pesquisa bibliogréfica e

visitas de observacdo ainstituicdes de ensino fundamental .

PALAVRAS-CHAVE: atividade escolar, atividade de estudo, necessidades e

motivaco.



A STUDY OF ACTIVITY IN ELEMENTARY SCHOOL: need and

motivation.

ABSTRACT

This research took a great care in knowing about how learning activity develops
the needs and motivations related to human knowledge. It was based on
Historical-Cultural theory to understand how the relations of the current
configuration of the educational process involving the student in certain
conditions and situations that involving his relationship with knowledge. To do
so, reflects upon the importance of structure of learning activity for psychological
development, in order to explain about which cultural needs are related to the
motivation and know how in the schooling process they are considered and
operationalized. It aso an analysis of mediation for appropriation and
internalization of higher psychological capacities, and correlates of this the
development of specifically human power as a form of control over the
development of psychological and socia activity. Take these themes as
foundations for the formation of the subject of the learning process and how it
allows him to correlate knowledge with your social life, so it becomes vita
activity and, therefore, why the connection with school activities and production
of theoretical thought. With this, we hope to contribute with knowledge about the
possibility of intentional creation of necessity and intrinsic motivation for the
study. For the theoretical discussion developed here was achieved a literature
search and observation visits to institutions of elementary school.

KEY WORDS: school activity, learning activity, needs and motivation.
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INTRODUCAO

Este estudo teve como foco gerador a constatacdo de que, na escola, de modo geral, a
atividade de estudo, como necessidade pessoal de aquisicdo/producdo de conhecimentos, ndo
ocorre a contento, visto que sdo raros o0s estudantes que avaliam a atividade escolar
relacionada a0 conhecimento como um motivo que os realiza como sujeito. Esse fato tem
importancia para as consideracdes sobre a organizacdo e producéo da atividade escolar,
guando se pensa na humanizagao dos individuos.

A superacdo de concepcdes inatistas, espontaneistas, individualistas ou autoritarias na
conducdo dos processos pedagdgicos representa uma necessidade em razéo da realidade
delineada a partir dos resultados al cancados na formagdo escolar em nosso pais. As tentativas
de resolucéo das probleméticas do sistema de ensino que tém sido operacionalizadas por essas
concepcdes ndo apresentam resultados satisfatérios para o desenvolvimento das capacidades
psicoldgicas que levam o estudante ao autodominio dos processos de pensamento exigidos
pela atividade cientifica e para a participacdo social no ambito da atividade politica, de forma
critica e responsavel.

As proposicOes técnicas, as didatico-pedagogicas ou as de politicas publicas para a
solucdo dos problemas de aprendizagem ndo surtem efeito em larga escala, porque, amiude,
mesmo que bem intencionadas, esbarram no fato de se caracterizarem como agdes isoladas ou
independentes em relagdo a totalidade da existéncia do sistema escolar. Além disso, ndo
contemplam um projeto mais amplo do que a sua propria aplicacdo. As propostas de carater
pontual e especificas, como, por exemplo, resolver problemas de alfabetizacdo, de violéncia,
de aprendizagem, de disciplina etc. sempre encontram barreiras administrativas, ou
dificuldades burocréticas, ou falhas de formagdo profissiona, ou medidas politicas
contraditérias e ideologicamente comprometidas com a formacéo de méao-de-obra para o
mercado de trabalho, sem que isso resulte para 0s sujeitos a compreensdo do proprio mundo
do trabal ho.

Esse cen&rio de contradi¢Bes é vivenciado pelos estudantes e constitui um mundo de
relacdes que compdem a formacéo de capacidades de orientacdo psicol6gica para a sua vida.
Isso inclui, também, aformagdo da personalidade e sua participagdo como sujeito.

De certa forma, pode-se pensar a escolarizagdo como formacao de individuos para um
determinado modo de agir em relagdo a producdo da vida socia, a qual deve ocorrer em

condicoes especiais e histéricas para 0 desenvolvimento das capacidades humanas. Tais
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requisitos se referem a que se formem nesse processo multiformas de dominio sobre o
conhecimento que, por suavez, permite o dominio da atividade.

O desenvolvimento historico da escola teve papel fundamental para formacdo de
individuos destinados ao controle das atividades sociais, 0s quais assumiram o poder de
organizacdo, de controle e de determinacéo das finalidades da atividade produtiva. Por outro
lado, a disseminagdo da escolarizagdo para aqueles que ndo ocupariam posicdo de
comando mais geral da atividade produtiva, destinou-se a formar somente as capacidades
especificas para a operacionalizacdo da propria atividade, nas tarefas de producdo em geral.

Essa condicdo da escolarizacdo direcionada a formagdo estritamente técnica imprime,
portanto, uma qualidade na organizacdo do ensino e da aprendizagem que se caracteriza pela
divisdo entre os conhecimentos possiveis e 0s mais importantes para a especiaizagdo na
formacdo das capacidades psiquicas, para a atividade futura do estudante.

Outro aspecto do desenvolvimento da escola e de seus métodos de ensino é que
ocorrem movimentos na centralidade do processo de aprendizagem que envolve a atividade
do professor ou do aluno. Em diversos momentos histéricos, ora o professor € o centro do
processo e o aluno, a atividade de ensino, a organizacdo da escola, 0s contelidos convergem
para o professor. Em conseqiéncia, o aluno e a atividade de ensino/aprendizagem ficam
relegados a um segundo plano. Em outro momento, o aluno ocupa o lugar da producéo do
conhecimento e da aprendizagem, e o professor € um coadjuvante nesse processo. Mais tarde,
0 proprio sistema de producdo se sobrepde aos sujeitos e passa a representar 0 centro de
convergéncia do produto da atividade educativa.

Essa movimentacdo do eixo norteador do processo de ensino ocorre em razéo de que
as formulagdes tedricas sobre 0 ato de ensinar e sobre o processo de aprendizagem séo, néo
raro, embasadas em uma l6gica formal que polariza a compreensdo a respeito do agente do
processo. Isso se da porque a diaética das relacbes ndo entra como fundamento das
proposi ¢oes tedricas, e 0 processo como totalidade ndo é percebido. Por isso, ora o estudante,
ora o professor, ora o sistema ou a familia, por exemplo, sdo responsabilizados pelo fracasso
ou pelo sucesso do ensino.

E preciso considerar que a escola ocupa um espago em que se exerce a mediagio dos
objetos culturais necessarios ao desenvolvimento humano e social. Os processos pedagdgicos
funcionam como os instrumentos dessa mediacdo, juntamente com os procedimentos, 0S
professores, 0s estudantes, a familia e 0 sistema educacional que visam a concretizar nos
individuos a apropriacd@o da cultura. Nesse caso, levam-se em conta ndo somente aspectos de
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cultura geral, mas também, aqueles de formas especificas de desenvolvimento psiquico que se
referem ao desenvolvimento das formas de pensamento e de compreensdo do mundo.

A escola deveria atender a essas necessidades culturais, ou sga, as necessidades
criadas historicamente e que se transformam em contelidos da aprendizagem para o convivio e
pertencimento social. Assim, ela deveria estar intencionalmente direcionada a satisfazé-las,
sgjam as cognitivas, sgjam as afetivas e as ético-morais.

O processo de escolarizacdo esta direcionado a que as criangas possam aprender com a
cultura na qual vivem para que constituam 0s meios pelos quais possam pensar, raciocinar,
estabelecer julgamentos, desenvolver a capacidade reflexiva, a capacidade de andlise e os
processos de experimentacdo mental pelo pensamento, das possibilidades criativas de
resolucdo das demandas da realidade.

Assim, o desenvolvimento de uma metodologia de ensino que pense a atividade de
estudo inserida na complexidade da vida socia é fundamental para o desenvolvimento de
procedimentos que, sistematizados e mediatizados pelo professor na atividade docente, levem
acrianca a desenvolver o ato de pensar.

Ao entrar para a escola, a crianga experimenta um momento de transformagéo e
mudanca nas suas relacbes com a realidade social. Nesse momento, ocorrem mudancas
psicoldgicas que sdo produto de uma nova relacdo com as formas mais desenvolvidas de
cultura humana, como, por exemplo, aciéncia, a arte, a moral e a ética. Essas sdo as formas
nas quais a consciéncia e 0s pensamentos tedricos se formam. Nessa diregdo, a atividade de
estudo é fundamental paraa crianca (DAVIDOV, 1988).

Pode-se deduzir que o movimento ideoldgico, ou as alteracdes nas concepcdes de
homem, de mundo e de sociedade - presentes nas movimentacoes tedricas -, ateram
sobremaneira as agdes educativas que se impdem as criangas. Essas acdes que resultam em
processo de aprendizagem formam no comportamento psicologico determinadas limitacfes
para 0 processo intelectual e para as possibilidades de compreensdo do mundo pelo
pensamento. Por isso, é relevante compreender-se a importancia da escolarizacéo, as
necessidades sociais da sua existéncia, mas também as individuais dos estudantes e o que elas
representam para o desenvolvimento social e humano.

O desenvolvimento humano esta relacionado diretamente ao fato de que os homens
precisam se apropriar dos conhecimentos acumulados historicamente pelas geracoes
anteriores (LEONTIEV, 1978). E assim, porque ndo recebemos hereditariamente as formas de
ser, de pensar e de agir que ocorrem como produto cultural. Portanto, podemos encontrar em
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toda a historia da humanidade formas de relaces sociais que possibilitam esse processo de
formac&o nos individuos do existir da prépria sociedade.

As préticas educativas que se sucederam ao longo da historia humana, revelam a
necessidade social inelimindvel de transmissdo dos conhecimentos para a sua continuidade.
Elas indicam, sempre, as necessidades imediatas da sobrevivéncia cotidiana, ou sgja, estéo
relacionadas com as necessidades da producéo objetiva da vida material e das relagbes. Elas
apontam para o poder pensar e 0 saber fazer proprio de cada época histérica.

A0 mesmo tempo, nesse processo de transmissdo do saber cotidiano e no seu uso
pragmético, desenvolvem-se as formas de atividade intelectual que caracterizam os modos de
pensar, de refletir, de projetar novas acles, etc., que configuram a forma que a consciéncia
assume em cada momento histérico. Na atividade educativa, portanto, o ensino dos modos de
agir em relacdo aos saberes préticos transmite ndo somente as técnicas de acdes e operacdes,
mas, da mesma forma, os saberes da vida psiquica, como a racionalidade, a l6gica, a reflexéo
e as ideias que formam a base de referéncias para o comportamento individual .

Na escola publica, por exemplo, o0 ensino intuitivo estava direcionado ao
desenvolvimento de faculdades psicol égicas naturais. Fundamentada na observacéo realizada
pelo aluno, na experiéncia imediata das situacdes de ensino por meio da sensibilidade e com
contelidos isoladamente direcionados para cada faculdade, pretendia-se a reproducdo do
ensino em niveis mais avancados de desenvolvimento. A criagdo de habitos de estudo e o
disciplinamento do esforgo individual promoviam as capacidades inatas.

Em decorréncia, valendo-se de principios do conhecimento psicoldgico, a orientagcdo
politica do processo de escolarizacdo pdde ser direcionada para os interesses da classe
dominante. Compreendendo que cada individuo desenvolve-se segundo as suas disposicoes
individuais e inclinagdes hereditérias, justificava-se a inculcacdo de valores morais como
forma de corrigir a natureza presente em cada um, isto € a que destoava da normalidade
proposta como forma de organizagdo da vida social. Como resultado dessa orientacéo,
encontrava-se na instrugdo plblica para as Escolas Normais', a inclusdo de contetidos que
juntos podem simbolizar o direcionamento da escolarizagdo: o estudo do comportamento
humano natural, o estudo das anormalidades desse comportamento e a formagéo civica do
caréter nacional.

A escolarizagdo significa um processo social educativo de producdo gradativa de

formas de referéncia, de significados e de sentidos sociais que podem orientar a atividade

! Instrugéo Plblica, Programa das Escolas Normaes Secundarias do Estado de S&o Paulo, Diério Oficial, 1916, p.
29.
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individual e social. Na atividade social, as formas de orientagcdo e de controle das relagdes que
um individuo mantém representam o0 seu desenvolvimento psiquico. O processo de
escolarizacdo, portanto, esta diretamente ligado a formagdo das capacidades mentais e da
personalidade de cada um dos sujeitos com ele relacionados.

O conjunto de todas as relagdes que conformam a escola em seu processo promove em
sua particularidade uma determinada forma no desenvolvimento dos individuos. A forma
fisica, a disposicéo espacial, os materiais, 0 tempo e suas ateracbes e também a forma
simbdlica, a atividade comunicativa, a linguagem, os contelidos significativos e os sentidos
gue produzem nos sujeitos; da mesma forma, os interesses politicos e econdmicos, a
ideologia, a burocracia e as formas de controle e puni¢éo constituem a complexidade vivida
pelos estudantes. Além desses elementos, poderiamos elencar um sem fim de interesses
individuais dos estudantes e professores, de elementos afetivos e emocionais, tendo em vistaa
escola reproduz, em sua particularidade, uma parcela da vida social e humana.

Também ocorre uma atividade produtiva na escola que implica o uso de todos os
processos psiquicos e sociais. A transformagao de objetos, 0 uso de instrumentos materiais e
ideacionais, producdo de projetos, antecipacdo de acontecimentos futuros, criagdo de novas
necessidades, a criatividade na solucéo de problemas, a atividade grupal, relacionamentos
afetivos e toda a sorte de envolvimento politico, ocorrem nesse espaco. Por conseguinte, a
consciéncia socia se reproduz e se produz em cada um, com todos os matizes da producéo da
personalidade e nas formas de ser individual.

A pedagogia em meados do sec. X1X compreendia o processo de escolarizagdo como
instrucdo de conteldos que respondiam aos interesses sociais, segundo as capacidades
individuais de cada aprendiz. Portanto, ao aprendiz cabia assimilar os conhecimentos que
eram transmitidos pela instrucéo do professor, que, dessa forma, ocupava o lugar central do
processo de ensino e situava o0 aprendiz na periferia da producdo do conhecimento
(SAVIANI, 2003).

Naguele momento, as ideias psicol bgicas circulavam por meio de obras teol6gicas e da
area da medicina, cujas disciplinas contribuiram para o desenvolvimento das ideias
pedagdgicas. No entanto, nas primeiras décadas do séc. XX, o interesse pela psicologia se
intensificou, exigindo do seu estudo caracteristicas mais acentuadas de cientificidade. Os
conhecimentos decorrentes passam a contribuir com a pedagogia e surge uma preocupacao
com os fendmenos psicol dgicos ligados ao educando e a formagéo do professor (ANTUNES,
2005).



14

A psicologia orientava a compreensdo dos processos pedagdgicos, fundamentada em
concepgdes cientificas que naturalizavam e “biologizavam” o comportamento humano.
Semelhante entendimento vinha ao encontro com as ideias liberais que compreendiam o
homem como um ser soberano, livre e capaz de autocontrole. Por isso, as praticas
pedagdgicas preocuparam-se com atividades orientadas para o desenvolvimento individual,
segundo caracteristicas inatas e hereditarias, direcionadas ao reconhecimento de uma
identidade psicofisica, que permitiam categorizar os sujeitos segundo um padrdo de
normalidade ou anormalidade.

A educacdo, voltada para a consolidacdo da ordem social emergente, tinha como
propésito a adequacdo dos individuos aos valores, as habilidades necessérias ao trabalho, a
aprendizagem instrumental de capacidades para a leitura, para a escrita e para 0os demais
contelidos das disciplinas escolares. Fundamentada nas concepgbes naturalizantes da
psicologia, na escola, a educacdo constitui-se como processo pedagogico incumbido de
corrigir as “anormalidades’ individuais da aprendizagem, homogeneizando a producéo de
uma cultura voltada para a vida republicana.

Podemos identificar nos programas das Escolas Normais (1916; 1932; 1938; 1950;
1954) a presenca de conteldos de estudo que se direcionam para a classificagcdo dos
individuos como, por exemplo: “Os escolares, sdo téo diferentes no aspecto fisico, como o séo
no mental”; “A uma idade cronoldgica precisa, ndo corresponde, em todas as criancas, a
mesma idade mental: h& criancas retardadas ou avancadas mentalmente, além destas h4 as
deficientes, a cada grupo reclama objetos de estudo apropriado e formas especiais de
aprendizado”; “Medidas da inteligéncia e sua escala métrica.”

Esse processo de classificac@o que permitiu ao professor categorizar os aprendizes e
segrega-los segundo as suas capacidades, também produziu uma forma especia de olhar para
0 aprendiz, um olhar antecipado, ou preconceituoso. O professor podia fazer previsdes sobre o
desenvolvimento possivel para cada um e assim poderia agir de forma adequada, segundo as
qualidades especiais que cada um tinha. Esse raciocinio, além de gerar no professor uma
forma de agir que realizava suas previsdes, significava ainda, uma atitude direcionada a
normatizacéo do aprendiz.

Além disso, toda sorte de discriminagdes e producéo de marginalizacdo no interior da
escola podem advir dessa forma de atitude em relacéo ao aluno. Nesse contexto, se 0s sujeitos
avaliam as suas relagbes com 0s outros, se essa avaliagdo constitui 0s sentidos que formam a
sua personalidade, esse processo € afetivamente nocivo para o desenvolvimento cognitivo e

emocional do aprendiz.
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Ao invés de criar um vinculo afetivo construtivo com o ambiente escolar, o auno,
nessas condi ¢coes, pode reconhecer a escola como ambiente aversivo. N&o é dificil imaginar as
formas de reago agressiva e violenta que isso pode suscitar. Além de tudo, o parecer dos
testes psicol6gicos, que foram utilizados por volta de 1950, tem uma forca de determinacéo
fatalista da condi¢éo psiquica da crianca

O uso dos testes vem acompanhado por uma clara orientagcdo para 0 comportamento
dos professores, a qual nos indica uma forma de relacdo pedagdgica que produz um
afastamento afetivo entre professor e aprendiz, transformando-o em objeto de uma agédo
técnica. Nessa direcdo, propde a orientacdo: “O professor de Psychologia educacional tera
sempre presente 0 objectivo especifico do curso: a formacao de technicos para 0 magistério
primério” .2

Essa tecnicizagdo pretendida pela pedagogia e fundamentada pela psicologia provoca
uma organizacdo das relaces humanas no interior da escola como préprias ao processo
industrial. Em consequéncia, pode-se compreender a necessidade de afirmacdo da
neutralidade, a busca de eficiéncia e de produtividade, ndo sem consequéncias para a
formagdo do psiquismo e da apropriagdo dos conhecimentos. Dessa forma, aém do
empobrecimento da afetividade humanizadora da relacdo professor/aluno, emerge ainda, a
apresentacdo parcializada do conhecimento, 0 que contribui assaz para a producdo e
reproducéo da alienacdo. Essa que pode ser a base concreta de sofrimentos psicol 6gicos
futuros.

Outro aspecto para o desenvolvimento humano dessa forma de escolarizagdo é a
reificacéo do professor e do aluno, isto €, a transformacdo dos sujeitos em reprodutores de
acoes heterdbnomas e automatizadas nas quais ndo se revela a dinamicidade do carater criativo
e autoprodutor do ser humano. A tecnificacdo do processo educativo coloca em segundo
plano os agentes, sujeitos dos processos de significacdo dos conhecimentos durante a pratica
concreta da aula. A racionalidade técnica assume o papel de orientador do processo educativo
e, dessaforma, limita dentro de seus moldes a participacéo ativa e construtiva, transformadora
dos sujeitos, que passam de sujeitos a executores, ndo sem prejuizo para a formacgéo de
funcbes psiquicas como areflexdo, por exemplo.

Entende-se que, a priori, a crianca na qualidade de aprendiz tem sido compreendida
como portadora da responsabilidade e autonomia pela aprendizagem. E assim, porque se

podem apontar as considerages sobre 0 processo de aprendizagem, feitas pela psicologia e

2 Programa das Escolas Normais - Estado de S&o Paulo, 1950, p. 5.
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aceitas pela pedagogia, as quais atribuem sempre ao individuo a ineréncia das qualidades
necessdrias para essa tarefa. A isso também se acrescenta um processo de naturalizacdo das
dificuldades encontradas pelas criangas, 0 que vem escamotear o processo historico, politico e
ideol 6gico da producéo da atividade escolar

Por outro lado, podemos apontar a ocorréncia de positividade do processo de
escolarizacdo, quer dizer a possibilidade do desenvolvimento multidirecional das capacidades
psicolgicas e sociais. Essa multidirecionalidade ndo significa que a escola realize ou cumpra
por st mesma o papel do pleno desenvolvimento humano, mas, que ocupe um lugar relevante
e produza diversidade de possiveis desenvolvimentos. Nesse sentido, a escolarizacdo cumpre
mais do que se propde com o ensino disciplinar das matérias escolares, podendo alcancar
aspectos da consciéncia e da personalidade néo previstos pel os programas escolares.

Considera-se, entdo, que a positividade ndo estd somente naquilo que a escola ja
cumpre ou deveria cumprir em relacéo ao desenvolvimento cognitivo, mas no que ela pode vir
aser, adém disso, em termos de desenvolvimento afetivo e emocional para as criancas.

Mello (2000 p. 96), tratando da educacéo como elemento essencial do processo de
humanizac&o e das possibilidades do desenvolvimento da consciéncia critica, aponta que a“A
educacdo escolar tem ai um papel fundamental, uma vez que pode viabilizar a apropriacéo da
cultura de forma mais ampla do que permite a educacdo esponténea, determinada
principamente pelo lugar ocupado pelos homens individualmente na divisdo social do
trabalho”.

Ent&o, a apropriacdo daquilo que é humanizador e que é representado pela producéo
histérica dos bens culturais e que pode constituir-se como objeto de trabalho na atividade
escolar € o processo fim da escolarizagdo, mas, ndo € somente isso. Além da apropriacéo dos
objetos culturais proprios ao conhecimento ha, ainda, a producéo de relacdes que se referem a
formagéo dos individuos como ser social, isto €, um processo de individualizacdo que reflete a
sociedade e seus interesses e 0s interesses pessoais dos estudantes criados na propria escola.
Isso ndo implica sempre adequacdo do individuo, mas, antes de tudo, a possibilidade de
conscientizagao das inadequagdes da vida social para a humanizagdo e para a humanidade.

Podemos, portanto, apresentar aspectos positivos da escolarizagcdo, apontando 0s
ganhos psi col 6gicos desenvol vidos pela especificidade dos conhecimentos dessa atividade.

De forma geral, o conhecimento cientifico ocupa o lugar preponderante, porque
possibilita 0 desenvolvimento de capacidades para o pensamento, que elevam a teorizagéo a
um grau de sistematizagdo, que ndo é possivel sem a atividade de estudo na forma da ciéncia.

Ha, ainda, o desenvolvimento da nocéo estética proporcionado pelo conhecimento da arte, o
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conhecimento historico que possibilita uma nogdo de tempo e espaco do lugar ocupado pela
propriavida individual; o conhecimento das leis da natureza e do desenvol vimento do aspecto
biolégico que possbilita a integralizagdo de conhecimentos fisico-quimicos e
comportamentais dos seres vivos, e permite uma percepcao dial ética e evolutiva da vida como
sistema ecol6gico; a abstracdo matematica que possibilita o desenvolvimento de uma 6gica
especia relacionada a formalizacdo de regularidades, que organizam, de certa forma, as
operacOes mentais; e alinguagem falada, expressiva e escrita que ocupa papel fundamental, ja
que possibilita o desenvolvimento integralizado das funcbes psiquicas superiores, como
principal elemento mediador da atividade psicol 6gica e desenvolvimento do autocontrole.

Quero enfatizar o desenvolvimento do autocontrole, porque isso significa a
transformacg@o no funcionamento psicolégico dos meios pelos quais ocorre 0 processo de
orientacdo, execucao e controle da atividade. Esse desenvolvimento indica a passagem da
forma reflexa para a mediada por meio da significacdo socia e formacdo de sentidos pessoais,
também oriundos das relacfes sociais, 0 que também significa a tomada de consciéncia de s
narelagcdo com os outros.

AqQui, a ruptura com o cotidiano eleva 0 processo intelectual do pensamento,
possibilita a0 individuo a superac@o de preconceitos, de espontaneidade das escolhas, de
orientacdo impulsiva e ideoldgica para a consciente e critica. Tais mecanismos podem ser
transferidos para o cotidiano e possibilitar na esfera da vida social um avanco sobre as
relagcdes alienada, visto que os estudos nas disciplinas escolares elevam o conhecimento e a
liberdade individual. Como afirma Duarte (2001), ao refletir sobre desenvolvimento da
individualidade o “fazer de sua prépria vida uma relacdo consciente com o género humano”
indica o horizonte da superacdo do ensino meramente técnico para 0 ensino que torna o
individuo potente para tomar sobre sua responsabilidade a propria humanidade.

Para além das relagfes de socializacdo (formagdo socia do individuo humano) ocorre,
entdo, o desenvolvimento da sociabilidade (desenvolvimento cultural da disposicéo para agir
socialmente) no interior e com o exterior da escola. E justamente na possibilidade criativa,
referida acima, de processos sociais no interior da escola que se encontra outro aspecto
positivo da escolarizagdo, ou seja, a possibilidade de criar rupturas nas formas pré-
estabel ecidas de organizacéo das relagcbes humanas, o que significa socializar o educando para
uma sociabilidade em constante processo de transformac&o da prépria sociedade.

Assim, podemos afirmar uma inter-relagcdo entre a socializagdo e a sociabilidade como
processos gue estdo intimamente ligados pela constitui¢éo do poder e do valor produzidos nas

relacdes educativas. A coeréncia entre a apropriacdo dos conhecimentos e a formacéo das
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capacidades correspondentes para atuar e a possibilidade afetivo-emocional de intervencéo na
atividade social como expressdo da personalidade (manifestagdo das contradicOes da posicéo
individual ocupada nas relacbes sociais) ndo € imediata. Em decorréncia disso, a sua producéo
— da coeréncia — representa um problema para 0 ensino escolar e a sua resolugdo se
transforma em positividade para a formacdo da personalidade, no processo de escolarizac&o.

Um individuo pode apropriar-se dos bens culturais de forma intensa e bem
desenvolvida, contudo tal apropriacdo ndo significa que imediatamente ela determine no
sujeito a capacidade de relacionar-se sociamente a ponto de poder valer-se desses
conhecimentos que foram adquiridos. A precisa significacdo € a seguinte: na inter-relacéo
entre o desenvolvimento por meio da socializagdo e da sociabilidade pode ou néo ocorrer o
desenvolvimento afetivo-emocional necess&rio a liberdade que a apropriagcdo dos
conhecimentos e 0 conhecimento das rel agbes podem proporcionar.

Percebe-se por essas afirmagdes que o valor — referente as relacbes sociais, por
exemplo - é ndo natural e depende de um processo historico. As situacdes relacionais criadas
pela instituicdo escolar podem produzir uma histéria favordvel ao desenvolvimento da
sociabilidade, visto que favorece atividades grupais que distribuem acbes e operacOes entre 0s
seus sujeitos. Essas atividades demandam a resolucdo de problemas que exigem a reflex&o
grupal, um posicionamento pessoal e a expressao afetivo-emocional, o que possibilita, desde
gue intencionalmente plangjada, a compreensdo do jogo socia e politico no interior das
relagbes ligadas a ingtituicdo. Esse movimento € essencial para o desenvolvimento da
consciéncia critica sobre as intengdes e consequéncias das escolhas no plano da atividade
coletiva.

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

Como a educacdo vai muito além da simples transmissdo de conhecimentos ou mesmo
da formacdo de capacidades especificas importantes, que, por s sO0S, ndo permitem ao
individuo atingir a humanidade como objeto de suas reflexdes, deve-se aceitar de fato que, se
a educacdo tem como finalidade a humanizagéo dos individuos, nada mais claro que a propria
humanidade deva ser 0 objetivo final da educagéo.

Essas afirmacbes estimulam-nos a refletir, por exemplo, sobre a possibilidade de
superacao do estranhamento psicologico das relagbes de poder e de dominagéo que ocorrem
no interior da escola, umavez que, em se produzindo e em se dando énfase as relacfes sociais
ali produzidas, tal contradicdo aparecerd, direta ou indiretamente, como foco das reflexdes. A

superacdo do estranhamento, pelo ato reflexivo pode ndo eliminar imediatamente tais
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relacOes, porém, elas ddo inicio a um movimento que pde em questdo os fatores de sua
producéo e o valor que a sociedade dos homens atribui a elas. Identificar tal processo significa
afirmar que o ato educativo pode, mesmo em condi¢des adversas, intencionar a transformacao
da sociedade atual.

Essa proposicao se contrapde a qualquer afirmacéo que acredita no desenvolvimento
espontaneo das capacidades humanas e na liberalizacdo da producdo do conhecimento,
inclusive em relacdo aquelas da moralidade e as do sentido ético e estético da producéo da
vida social. Os sentidos humanos devem ser educados, isto €, devem ser intencionalmente
trabalhados com o interesse de viabilizar na consciéncia de cada um a superacdo da sua
naturalidade e a possibilidade criativa de uma nova sociedade. A intencionalidade da
organizacdo e o direcionamento das atividades grupais voltados para a formagdo de tais
capacidades como forma de desenvolvimento psicolégico funcionam como fatores
necessarios para possibilitar as transformacdes sociais. Esse contexto de significacdo e funcéo
denota uma caracteristica positiva da escol arizacdo.

Como o simples acesso a0 ambiente escolar ndo garante por S MesMo O
desenvolvimento das capacidades psicoldgicas envolvidas pela escolarizagdo, é necessario
garantir a permanéncia e a devida apropriacdo dos conhecimentos importantes para a
formacdo mais complexa do psiquismo. O enfrentamento e a superacdo dessa exigéncia
constroem um enorme desafio para a nossa sociedade.

Além do desenvolvimento das capacidades psicolégicas para a compreensdo e
aplicagcdo dos conhecimentos aos aprendizes, deve-se possibilitar a capacidade de reflexdo
critica (tedrica) da sua propria sociedade, relacionando-a aos conhecimentos e as
possibilidades que eles podem oferecer como forma de participacéo social. Assim, é funcéo
da escola 0 desenvolvimento de processos do pensamento que permitam a formagéo de uma
consciéncia reflexiva sobre as probleméticas da vida cotidiana e ndo cotidiana.

O trabalho na arena da escolarizacdo € composto por métodos de ensino, em cuja
formulacdo pedagogica encontraremos 0s modos, uma arquitetura da formacdo, que
sugerem, partindo-se do como, do porqué e do para qué da configuragdo escolar, as inter-
relacOes sociais e 0s interesses politicos. Assim, por exemplo, partindo daquela afirmacéo
sobre a reflexdo como processo psiquico essencial para o pensamento, pode-se pensar como é
importante, jA& no momento em que essa funcdo comeca a se formar, promover 0 seu
desenvolvimento. Se a reflexdo adquire importancia e relevancia durante o seu
desenvolvimento social na idade pré-escolar (VIGOTSKI, 2001), isso indica que nesse

periodo deve-se promover seu desenvolvimento e as possibilidades de avalia-la.
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Outra questdo a se discutir é que uma das principais fungdes do processo de
escolarizacdo é o desenvolvimento no estudante das capacidades de utilizagdo dos
instrumentos de comunicacdo dados pela linguagem oral e escrita e pelo desenvolvimento da
racionalidade matematica, também da l0gica e do pensamento em todas as suas esferas de
atividade. Esse € um objetivo presente desde o surgimento da escola, no entanto, ainda hoje
enfrentamos dificuldades em acangéa-lo. Isso é evidenciado pelos dados estatisticos do
desempenho escolar e, mais ainda, pela constatacdo objetiva do uso da linguagem escrita em
trabalhos e testes escolares, nos quais deparamos com a materializacdo dos processos
intelectuais do pensamento légico, da racionalidade e da criticidade desenvolvida nos
estudantes.

Outras questdes de ordem social e econdmica se ligam ao processo de escolarizagéo,
como a acessibilidade ao conhecimento, a violéncia, a falta de recursos financeiros e
materiais, a baixa remuneracéo dos profissionais. Esses elementos, entre outros, estéo, por sua
vez, ligados as relacbes de poder politico que produzem os objetivos pedagdgicos e
educacionais correl acionados aos interesses sociais.

N&o compreender o que se |1€, ndo poder expressar por meio da escrita aquilo que se
pensa, pensar acriticamente os fendmenos sociais e a prépria vida séo formas pelas quais o
produto do processo de escolarizaco tem se manifestado nos individuos a ela sujeitos. E na
utilizacdo dos contelidos ensinados na escola que aparece a impropriedade do processo de
formacdo. Ocorre, amilde, uma formagdo parcializada das possibilidades ja desenvolvidas
pela humanidade.

O “fracasso escolar” € a expressdo atualmente utilizada para se referir a essa situacéo
do processo de formagio por meio dessa institui¢do. E preciso considerar se o fracasso é da
escola e a que interesses servem essa sua condicdo atual, visto que a escola ndo é
independente do processo social nem seus objetivos estdo ligados a uma formacdo ideal
desconectada dos interesses produtivos e politicos.

Assim, evidencia-se uma crise no processo de escolarizacao pelos resultados de sua
atividade. A escola que deveria promover o desenvolvimento intelectual, moral e ético nos
individuos, que deveria preparar para a vida social e comunitaria, tem hoje o estigma da
ineficiéncia e da incapacidade de satisfacdo das necessidades de formacéo dos individuos.

Se uma crise pode ser compreendida como produto de contradi¢cbes de elementos
sistematica e dinamicamente relacionados, a escolar pode também se compreender como
processo que representa interesses sociais contraditorios que existem além da especificidade

da atividade escolar. Se os processos de escolarizacdo formam um conjunto de relacOes



21

din@micas entre diferentes unidades, essas necessariamente entram em contradicdo quando
existem relagOes de poder que se caracterizam como processos de dominagéo.

Portanto, cumpre-nos observar a historia de constituicéo da escola e a forma que ela
adquire no movimento de formagdo da propria sociedade, ou sgja, as caracteristicas que a
escola adquiriu em fungdo das necessidades e interesses sociais. A que objetivos esta
determinada? Qual é o tipo de formagdo dos individuos e para que isso lhe interessa? Quais
S80 0s recursos materiais e ideacionais ou tedricos de que dispde? Como a escola produz
transformacdes na sociedade e na cultura?

Em um primeiro momento de reflex&o pode se perceber que umainstituicéo ndo existe
independentemente do conjunto das outras que constituem a sociedade. As instituicoes
mantém uma ligagdo entre s, que sustenta os interesses de grupos sociais e possibilita a
continuidade da ordem social. Assim, elas se inter-relacionam com diferentes modos de
producdo da vida, mas direcionam-se para objetivos comuns, ora coletivos, ora particul ares.

A busca pela compreensdo de um fendmeno interno a uma instituicdo, portanto, ndo
pode negligenciar as inter-relagdes existentes com os fendbmenos externos gque a circundam e
envolvem. Os mltiplos interesses existentes nas préticas sociais, mesmo que aparentemente
ndo correlacionados, implicam-se sempre na objetivacdo das atividades sociais. Assim, por
exemplo, sabemos que a atividade interna da instituicdo escolar esta direcionada a formacéo
nos individuos de certas qualidades necessarias ao desenvolvimento industrial, comercial,
juridico, politico, cientifico, etc.

Da mesma forma que a atividade escolar produz efeitos na sociedade em gera, a
social, em correspondéncia, indica e, em muitos casos, impde politicamente o modo de ser, 0s
objetivos e conteldos do processo educativo. Portanto, a escola ndo tem absoluta
independéncia sobre seus atos e destinos. Com isso, € cabivel afirmar que o fracasso/sucesso
escolar ou a existéncia de uma crise estéo diretamente ligados ao éxito/malogro da sociedade
em geral.

O que podemos observar na sociedade de classes e, especialmente, na sociedade
capitalista € que o sucesso dos interesses de grupos particulares resulta sempre no fracasso de
certos interesses coletivos. Nas diversas institui¢ces, ou formas de ser da sociedade, grupos de
individuos se apropriam do controle material e ideologico e determinam parcialmente o
destino de outros grupos. Podemos observar, por exemplo, que o rapido desenvolvimento das
empresas particulares que operam no sistema de ensino acontece ab Mesmo tempo em que se
instala a degradacéo das possibilidades do ensino publico.
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Considerando os fatos sociais, econdmicos e politicos, ndo ha como se pensar que a
crise escolar sgja algo que tem origem somente dentro da escola, nem sequer que a escola
deixou de ser o lugar privilegiado de socializagdo do saber.

Como toda a sociedade, a escola também passa por mudancas e expressa que
influéncias sofre dos outros organismos sociais. Logo, € necess&rio compreender o papel
histérico da escola no desenvolvimento social e humano e atentar para isso que ela se tornou
considerando aguilo que ela tem de fundamental na formac&o dos individuos e de sua
consciéncia.

Faz sentido considerar que na relacéo entre o processo de escolarizacdo e a formagéo
psiquica encontramos fatores condicionantes de valioso significado. Em primeira instancia,
uma condicdo de dependéncia dos interesses gestados nas relacBes de poder politico e
econdmico que medeiam as condi¢des materiais de existéncia do espaco fisico e concreto
onde a educacdo escolar ocorre. Em segunda, que essas condi¢des atuam diretamente sobre a
formacédo de capacidades psiquicas constituintes da consciéncia. Assim, se forem limitadas as
condicbes fisicas e enrijecidas as probabilidades de alteracdo da concreticidade, o
desenvolvimento estard comprometido em relacdo as suas possibilidades (liberdade). Em
terceira, ideologicamente organizado, esse espaco orienta e controla o surgimento de novas
necessidades baseadas na critica dos interesses escolares e, com isso, inculca um
posicionamento de submissdo dos interesses dos escolares aos interesses econdémicos. Na
quarta instancia, apesar das contradicdes existentes no processo de escolarizagdo, encontra-se
a possibilidade de avancar sobre a sua superacéo, fundamentando-se nas qualidades positivas
da atividade escolar sobre aformacdo da sociabilizacdo dos individuos.

Isso posto, apresento 0 objeto desta tese: um estudo tedrico sobre a criagdo de
necessidades e motivagdo para a atividade de estudo, cuja finalidade € atingir uma
compreensdo sobre a vinculagdo dos sujeitos aprendizes com a produgdo de conhecimentos.
Espera-se que isso possibilite aos professores a assuncdo de uma intencionalidade educativa
gue supere as atuais proposicoes de formacdo humana vivenciadas pelos estudantes na
instituicdo escolar e que, a0 mesmo tempo, estimule a visibilidade de constru¢céo de novas
formas de relagbes grupais e coletivas. A espontaneidade, autoaprendizagem solipsista, a
instrucéo técnica parcializada e direcionada a formacdo de méao obra Util para a forma de
organizacdo no modelo da producdo capitalista sGo objetivos incompativeis com o melhor
desenvolvimento humano possivel. O envolvimento de criangas em tal modelo mais aprisiona
que liberta, mais deforma que constitui ética e esteticamente o comportamento humano.
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A atual condicao da escola em nossa sociedade denuncia a ideol ogia que a sustenta na
incompeténcia— ainda que competente para os interesses de dominag&o da sociedade classes —
para a formagdo de individuos que se tornem envolvidos com as questdes da vida socia. O
estudo, nessas condigdes, é tratado sempre como vantagem individual para a competi¢céo no
mercado de trabalho. A cognicdo ndo representa ali uma forma de humanizagdo, mas apenas 0
desenvolvimento de potencialidades inatas e individuais pelas quais cada um se realiza ao seu
préprio modo.

Por isso, a escolarizagdo tem se configurado pelas suas finalidades como que
desvinculada dos interesses da humanizac&o. O trabalho pedagdgico se apresenta como meio
técnico e operatdrio de acbes individuais desconectadas das finalidades de uma atividade
educativa no sentido de uma formacgdo multilateral dos individuos. As consequéncias dessa
forma da atividade escolar ndo aparecem somente como formagéo unilateral das capacidades
humana. Elas comprometem, principamente, a importancia que os sujeitos atribuem ao
estudo (atividade guia no inicio da escolariza¢ao), ja que eles ndo o avaliam como forma mais
desenvolvida de producéo de conhecimentos, nem como forma de preparacéo para a vida
social adulta, de participagdo no mundo do trabalho e das produgdes n&o cotidianas, como a
politica, aciéncia e a arte, por exemplo.

Nessa forma de escolarizagdo, a transmissdo dos conhecimentos acumulados pela
cultura humana adquiriu o cardter de informacdes préaticas, de meios para a solucdo de
problemas imediatistas como possibilidade de aprovacdo em testes e concursos, ou
capacitacao operacional para a atividade de prestacéo de tarefas na atividade de trabalho, por
exemplo. Deduz-se daqui o tipo de consciéncia fragmentada, alienada das necessidades
socioculturais de desenvolvimento e aprimoramento humano, bem como o possivel
estranhamento em relacdo a realidade concreta, que permeia a formacéo da personalidade dos
estudantes.

Para os aprendizes, a possibilidade de articulacéo critica do pensamento em relacéo as
guestdes sociais fica distante ou distorcida quando a apropriacéo das capacidades de reflexdo
se forma nessa configuragdo que apresenta a escol arizagéo.

Desse modo, a aquisicdo do conhecimento como potencialidade transformadora da
realidade ficarestrita a um processo de determinacdo heterbnoma, tanto quanto aliberdade e o
poder de objetivacdo de necessidades pessoais. Em decorréncia, as necessidades criadas na
atividade escolar ndo encontram guarida na autonomia, mas antes, na dependéncia de controle
e orientacdo aheia para as decisdes mais relevantes da producdo da vida sociad, isto € na

dominag&o como forma naturalizada de coexisténcia.
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E nesse sentido que o pensamento tedrico-cientifico desempenha papel imprescindivel
para uma mudanca radical nas finalidades e na producdo da atividade escolar, tendo em vista
acriacdo de novas necessidades em relacéo ao conhecimento e a atividade mais avancada que
orediza.

A necessidade representa parte estrutural e estruturante da atividade viva. Sendo
assm, esse tema ganha relevancia quando se analisa a possibilidade de orientacdo da
atividade humana. A acdo educativa, que insere os individuos na prética social, orienta, da um
rumo ao vir-a-ser, cria necessidades que ndo existiam para os sujeitos, quer tenha a
intencionalidade ou ndo. Portanto, € importante ao professor a consciéncia de quais sdo as
necessidades que se produzem nos estudantes, que relevancia elas exercem para a sua vida,
paraavidasocia e paraa sua humanizagéo.

As espécies de necessidades sdo produto das relacbes humanizadas, o que quer dizer
gue elas tém uma histéria que reflete os interesses individuais e grupais. As necessidades
especificas tém origem na criacdo e producdo de bens e objetos culturais tanto materiais
(artefatos, meios e instrumentos) quanto psicoldgicos (significados, ideias, conhecimentos,
sentimentos etc.). Estéo ligadas a diversidade de atividades da vida socia e adquirem sentido
nas multiplas inter-relagdes complexas que sintetizam a vida de um individuo.

E por meio dos produtos humanizados e da diversidade de atividades que surgem,
também, as motivacOes especificas. Portanto, na escola, onde ocorrem relacdes produtoras de
objetivacdes ligadas a diversidade da vida social, ocorre, da mesma forma, o desenvolvimento
de motivagOes especificas para a atividade. Como a motivagdo estabelece uma interligagéo
entre as necessidades e seus objetos, possibilitando a orientacdo de tarefas correlatas a
satisfacdo, outro tema importante € a sua relagdo com a criagdo de novas necessidades para os
fins educativos e com a motivagéo pessoal para a atividade de estudo.

Assim, defendemos agui algumas teses sobre a importancia da formagdo de
necessi dades que esperamos contribuam para a organizacéo da atividade de ensino. Devemos
considerar, por exemplo, que a criacdo de uma necessidade produz na sua correlata atividade
transformagfes nos individuos. Portanto, é importante considerar qual € o valor dessas
transformacfes quando criamos necessidades novas para as criangas. Também avaliar como
essas transformacOes se caracterizam como poder para o individuo, isto € como uma
necessidade criada intencionalmente pode se transformar em capacidade de dominio sobre

uma determinada esfera de relagdes concretas para a vidaindividual e social.
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O conceito necessidade € um meio tedrico basilar para a organizagdo intencional de
qualquer atividade de ensino, dado que se relaciona as consideracfes sobre as circunstancias
criadas para a atividade escolar.

Considerando que a necessidade esta na base estruturante de uma atividade e que a
atividade é a forma pela qual se desenvolve a consciéncia, cumpre entendé-la como uma
necessidade e que as mudancas em sua qualidade alteram da mesma forma a qualidade das
necessi dades humanizadas ou a se criarem como intencionalidade do processo educativo.

Aqui, podemos incluir a criagdo de necessidades como formadora de sentidos tanto
socials quanto pessoais, que estdo no centro da orientacdo psicolégica e da criacdo de
interesses.

Avaiamos que a criacdo de necessidades esta relacionada a formagéo também do
cardter afetivo e emocional no processo de significaco e internalizagdo dos contelidos e
objetos de estudo, o que significa afirmar que esta ligado a formacéo da personalidade e ao
posicionamento que o sujeito assume diante de sua atividade. Tem, portanto, importancia para
aformade relacionamento pessoal com a atividade de estudo. A autoria do estudante esperada
como efetivacdo das capacidades pretendidas pelo ensino relaciona-se a esse posicionamento
afetivo, emocional e consciente.

A compreensdo da transformacéo sociocultural das necessidades implica a aceitacdo
da possibilidade da criacdo de necessidades que podem ser inicialmente propostas como
finalidades da atividade.

Portanto, para que um objetivo se torne interessante para um estudante, primeiro
devemos criar circunstancias para o surgimento de necessidades correlatas. Nesse sentido,
torna-se importante outro conceito trabalhado agui, o de motivacéo. Assim, entre a criacéo
das necessidades e dos interesses para 0s objetivos do estudo encontramos a criacéo de
motivos.

Tomamos a criagdo dos agentes motores da vontade, considerando-a como controle
consciente das ac0es, outro importante fator para a vinculagdo com a atividade de estudo. Na
motivagdo, encontra-se um sistema de avaliagdo das relagdes do sujeito com os objetos, com
0s outros individuos e com ele proprio. A motivagdo esta relacionada ao sentido vital da
atividade, portanto, o seu desenvolvimento acompanha a transformacao da atividade biol 6gica
em social. 1sso nos permite entender que, da mesma forma que a necessidade pode ser criada
intenciona mente, também as motivagdes tém essa possibilidade.

A importancia dessa discussdo se revela pelo fato de que os professores recorrem a

diversas formas objetais e atitudinais para motivar os seus alunos. Usam formas autoritérias,
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prémios, castigos e puni¢des que, na maioria das vezes, sdo entendidas como forma de
controle de uma motivagdo inerente a crianca ou a infancia Amiude, a motivagcdo €
naturalizada e tratada como algo que deve ser substituido por “motivos externos’ que
controlam o comportamento da crianga. Muitas vezes o controle externo funciona e o
estudante fica quieto, realiza agOes e operagoes em atividades coletivas. Contudo, isso ndo
tem produzido efeitos efetivos para o desenvolvimento da relagdo do aprendiz com o
conhecimento.

A compreensdo de que a motivagdo ndo pode ser compreendida ora como interna —
natural — ora como externa e, portanto, socialmente determinada tem relevancia no
plangjamento de atividades fundamentadas na criagdo de novas necessidades, como vimos
acima. E assim porque ela so se pode compreender no interior da necessidade, o que vale
dizer que ela ndo pode ser compreendida como a de um individuo fora do mundo material de
suas relacbes concretas. A motivacdo ndo pode ser compreendida, portanto, como
teleologicamente posta a priori para a vida do ser humano, como tendéncia natural ou
espiritual.

Aqui encontramos outro aspecto sobre o0 desenvolvimento intelectua que é
caracterizado pela possibilidade de escolha e criagdo do interesse pelo conhecimento. A
escolha ou o ato eletivo que € definidor da atitude do sujeito diante de suas acoes representa
um processo caracteristico da andlise pelo pensamento. Tem a qualidade de articular a
inibicdo de reflexos impulsivos e avaliar as qualidades (afetagbes correspondentes aos
sentidos pessoais) das opgdes para seguir um percurso diante de duas ou mais aternativas.
Que aternativas operacionais, materiais e situacionais segjam postas como possibilidades de
expressdo da necessidade do estudante durante as atividades importa para o estabel ecimento
de um motivo pessoal, porque a motivacdo ndo se encontra no objeto das acdes, mas naforma
e naqualidade darelagdo que o sujeito estabelece com o objeto, mediado pelas circunstancias.

E por isso que uma discussdo sobre 0 processo que possibilita a educacio como forma
de transmissdo de conhecimentos acumulados pela cultura e a aquisicdo de formas de
comportamento individual que levem a efetivacdo dos interesses educacionais deve proceder-
se como aspecto ineliminavel da consciéncia necessaria a atividade pedagogica. Nesse
sentido, o aspecto processual das inter-relaces entre professor e aprendiz, a organizacdo da
atividade escolar e a atuagdo do professor surgem como centro da mediacdo para o
desenvolvimento intelectual dos estudantes.

A mediacdo congtitui-se, entdo, como processo que viabiliza a organizagdo da

atividade em termos da cooperacéo para alcancar as finalidades da instituicdo escolar. A
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cooperacdo evidencia uma necessidade inquestionavel para a efetivacéo da atividade grupal,
para aformagado da autonomia dos sujeitos na realizagcdo de acgOes correspondentes.

Aqui surge para o professor um grande desafio em relagdo ao poder, isto €, 0
imperativo de transposi¢cdo gradual e continua do poder humanizado para as méaos dos sujeitos
aprendizes, o que também significa fazer um esforco continuo de superacéo das relagdes de
dominag&o. Apenas o vislumbre da possibilidade de autoria da objetivagdo das necessidades
individuais (produto da vivéncia com os outros) e das exigéncias da personalidade (produto
das relacbes sociais) pode sugerir a criacdo de necessidades e motivacdes intrinsecas ligadas
a0 estudo e a preparacdo para 0 mundo do trabal ho.

E por isso que a mediac3o ndo pode tratar-se como produto do acaso ou naturalidade
sob a qual ndo se faz necessaria uma administracdo. A orientacdo do processo de mediacdo
para a producdo de interesses afetivos e emocionais sobre os conteldos cognitivos da
atividade escolar € um imperativo para a prética pedagogica.

Trata-se entdo de compreender qual é a forma de atividade que leva ao ensino e a
aprendizagem, a qua envolve componentes superiores aqueles que se propdem hoje na
escola. A superacdo do ensino fundamentado na aprendizagem de um pensamento restrito a
apreensdo empirica imediata da realidade como meio instrumental para a reaizacdo de
tarefas, sem a possibilidade de teorizacdo sobre o contexto no qual existem as proprias acoes,
€ outra questdo que leva a efetivacdo de finalidades humanizadoras da consciéncia dos
sujeitos aprendizes.

Assim, a motivagdo para o0 estudo tanto quanto para 0 ensino, caracteriza-se como
objeto de pesquisa das condicdes materiais e intelectuais das formas de regulacéo e orientacdo
do comportamento que sé&o produtos do processo de escolarizacao.

No intuito de fazer uma discusséo sobre a importancia da atividade de estudo para o
desenvolvimento individual e social, encontrar-se-80 aqui capitulos que se voltaram para a
complexa atividade cognitiva e afetiva/emocional que relaciona o estudante ao seu mundo.

E para pensar sobre a relevancia da criagio da necessidade de estudar como atividade
vital e motivagBes pessoais que vinculam o estudante e o0s objetos do conhecimento a suas
relacles sociais, que se pretende uma sintese entre a humanizagéo do psiquismo, da atividade
viva e social, da formagdo da consciéncia e da personalidade em relagdo aos conhecimentos
acumul ados pela cultura e viabilizados na atividade escolar.

Para tanto, organizou-se uma pesquisa bibliografica com autores que se
fundamentaram no Materialismo Histérico e Dialético, na Teoria Historico-Cultural e na
Pedagogia Historico-Critica.
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Na filosofia, ainda que de forma sintetizada e reduzida a uma conceituagdo mais
geral, buscou-se a compreensao do conceito de necessidade em Aristételes, Kant e Hegel, que
s80 marcos do pensamento filosofico e preparam a discussdo para a compreensdo das
proposi¢cdes marxianas sobre a necessidade e como esse conceito permite compreender,
também, as proposicbes da Teoria Historico-Cultural sobre a atividade humana,
fundamentada em autores como Lev Vigotski, Alexis Leontiev e Alexander Luria e Vasilii
Davidov, por exemplo.

Encontram-se, também, autores como, Dermeval Saviani, Newton Duarte, Sueli A.
Mello, Ligia Mércia Martins, Sueli Terezinha Ferreira Martins, que, preocupados com o
ensino e os processos pedagdgicos, orientam sobre a compreensdo da atividade escolar e
sobre as relagbes humanas propondo perspectivas para as mudangas mais necessarias a
transformagao do ensino, da escolarizagéo e sociedade humana.

Os capitulos a seguir representam, portanto, uma tentativa de articulacdo dos conceitos
e dos temas caros a resolucdo do objetivo principal desta pesquisa, qual sgja, a compreensao
da vinculagdo do aprendiz com a atividade de estudo e com a producéo de conhecimento.

Assim, buscou-se a compreensdo sobre o contexto escolar no aspecto das relactes
dindmicas permeadas pela ideologia e fundamentacfes tedrico-filosoficas enleadas pelas
proposicfes da psicologia. Uma compreensdo da necessidade como aspecto fundante de
novas atividades e como ela se interliga a multiplicidade de atividades que, embora néo
especificas do processo escolar, determinam indiretamente as possibilidades do surgimento da
motivagdo especial. Ela faz a ligagdo entre o individuo, seus interesses pessoais e a sua vida
social, constituindo-se, dessa forma, uma motivacdo intrinseca e superior aquelas extrinsecas
e pragmaticas propostas pela escola.

Da mesma forma, trata-se das relagbes de poder e dominagdo para esclarecer a
importancia do tema para a formag&o geral do psiquismo e da personalidade do sujeito autor,
aspecto essencial para a vinculagdo com o conhecimento, isto é a possibilidade de
objetivacdo da propria existéncia em relacdes nas quais ele se reconhece como participante e
membro de uma comunidade. Por isso, trata ainda da essencialidade da atividade social e da
dialeticidade processual calcada na mediagdo, como conceito de relevancia para a efetivagéo
das praticas pedagogicas necessarias a ef etivacao do processo de ensino e aprendizagem.

Consideramos finalmente que para a criagdo do envolvimento e da necessidade para o
estudo e producdo de conhecimento € preciso criar formas especiais de relaces no interior da
escola. Elas devem possibilitar ao estudante ligar o conhecimento a vida concreta. Quero com

isso dizer que o0 aluno possa levar para a sua vida experimentada empiricamente, a sua vida
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como “concreto real”, o estudo e apropriagdo do pensamento teorico cientifico, que eleva o
pensamento a um nivel superior de andlise da realidade como “o concreto pensado”®.

Para isso, € importante compreender que a vida concreta, empirica, ndo ocupa ela
mesma a centralidade da atividade de estudo, mas que € importante para a ligagdo de sentido
entre estudo e vidareal, que o estudante possa reconhecer o estudo como forma de atuacéo na

suaintegracéo social, de maneira que os conhecimentos adquiram para ele um sentido vital.

3 A esse respeito Saviani (2007, p. 4-5) explica que, “Poder-se-ia dizer que o concreto-ponto de partida é o
concreto real e o concreto-ponto de chegada é o concreto pensado, isto e, a apropriacdo pelo pensamento do real-
concreto. Mais precisamente: 0 pensamento parte do empirico, mas este tem como suporte o real concreto.

Assim, o verdadeiro ponto de partida, bem como o verdadeiro ponto de chegada e o concreto real .”
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CAPITULO -1

ATIVIDADE DE ESTUDO

O estudo deveria ser feito col etivamente, com a assisténcia dos professores e dos melhores alunos,
mesmo nas horas de aplicacdo chamada individual, etc.
Antonio Gramsci

Este capitulo esta dedicado a compreensdo da atividade de estudo, tanto como
atividade socia de producdo de conhecimento, quanto como processo especial de
desenvolvimento psicoldgico para o ingressante da atividade escolar. Embora o foco desta
pesquisa tenha se direcionado as escolas de ensino fundamental, tratou-se, também, de
compreender como ha prética de producéo de conhecimento como pesquisa cientifica, aforma
mais desenvolvida, por assim ser, representa um modelo para avaliarmos a organizacéo da
atividade escolar como atividade de estudo nos anosiniciais.

A andlise da atividade de estudo, agqui proposta, possibilita compreender quais sdo 0s
recursos da atividade escolar que podem contribuir para a vinculacdo do aprendiz com uma
forma superior de producdo de conhecimento. Essa vinculac&o importa para a formagado do ser
social como sujeito constituido por uma personalidade voltada para os problemas de sua
coletividade. Isso aponta para a exigéncia de transformagdes na organizagdo e
intencionalidade do processo de escolarizagéo.

1.1 A distincdo entre a atividade cognitiva e a de estudo

Antes de considerar as especificidades da atividade de estudo é necessério fazer uma
distincdo entre esta e a cognicdo em geral, ja que aquela tem qualidades e delimitacGes que
esta ndo possui. Além disso, 0 estudo representa atividade cognitiva encerrada em
determinadas condic¢des sociais.

A atividade cognitiva existe em todos os planos da evolugdo da vida E um
processamento das informacfes que entram na orientagdo e controle da existéncia pelos
proprios seres vivos. Ao mesmo tempo, universaliza a forma de existéncia dos seres vivos, ou
sgja, todo ser vivo deve desenvolver-se cognitivamente para a sua manutencdo (PINTO,
1969).
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A cognicdo engloba sempre, de alguma forma, os meios para a realizagdo do
metabolismo, ocorra ele no plano bioldgico por meio da assimilacdo e consumo da matéria
inorganica, ou por meio — no estagio mais desenvolvido do homem — da assimilagéo,
aquisicdo e consumo dos produtos da cultura humana, que Leontiev (1978) chamou de
“metabolismo social”. Assim, para dominar a natureza e satisfazer suas necessidades, 0
homem teve como exigéncia a organizacdo de um processo de relagdes que 0 capacitassem
para tal. Como afirma Vieira Pinto (1969, p. 13) “Este processo chama-se ‘ conhecimento’.
Estende-se dos primérdios da evolucdo bioldgica até as formas mais altas da escala animal e
em sua manifestacéo superior se revela pelo surgimento de ideias na consciéncia humana.”

Dessa forma, a atividade cognitiva significa um processo gradua e histérico, tanto
filogenético quanto social, que se amplia acumulando sempre os desenvolvimentos que dela
resultam, como, por exemplo, 0 desenvolvimento do intelecto e, depois, do pensamento
(VIGOTSKI, 1996). Na sua existéncia, entram em jogo todas as possibilidades biolégicas,
materiais e existenciais, que implicam a multiplicidade de relagbes possiveis aos homens,
incluindo toda forma de conhecimento ndo sistematizado racionalmente, os instintos e os
reflexos condicionados, por suavez.

A principa caracteristica da atividade cognitiva é a busca de sinais que se
transformam em informagdes como processo intelectual de orientacdo das atividades vitais.
Esses sinais se transformam por meio da sensacdo, percepcado, discriminacdo, andlise, sintese,
abstracso, experimentos etc. (LEONTIEV, 1978). Nesse sentido, cada individuo® realiza uma
atividade de busca de informagfes que se transformam em constituintes da propria orientagcdo
individual, a que se pode caracterizar como uma forma de conhecimento da realidade. Como
afirma Leontiev (1978, p. 267), “Podemos dizer que cada individuo aprende a ser um homem.
O que a natureza |he da quando nasce n3o |he basta para viver em sociedade. E-lhe ainda
preciso adquirir o que foi acancado no decurso do desenvolvimento historico da sociedade
humana.” (grifo do autor)

Analisando os processos de desenvolvimento no primeiro ano Vigotski (1996, p. 286)
afirma que as manifestagdes de novas formas de conduta como a experimentacéo lUdica, o
balbucio, a atividade inicia dos Orgdos sensoriais, por exemplo, indicam que “[..] a

4 «[..]o conceito de individuo se baseia na indivisibilidade, na integridade do sujeito e na presenca das

particularidades que lhe sdo proprias. Sendo um produto do desenvolvimento filo e ontogenético em
determinadas condi¢Bes externas, o individuo, ndo obstante, ndo € em absoluto uma mera “copia’ dessas
condigoes, € justamente um produto do desenvolvimento da vida, da interacdo com o meio e ndo do meio
tomado em si mesmo (LEONTIEV 19783, p.al36/137) (grifo do autor)
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passividade do recém nascido frente ao mundo é deslocada por um interesse receptivo que se
manifesta em novas manifestacdes da atividade receptora em estados de vigilia.”

A busca de sinais e informagdes pode ser entendida como meio de mediacéo para a
objetivacdo de uma dada acéo, ou conjunto de acOes de uma atividade. Ela esta ligada a
resolucdo de uma tarefa individual. llyenkov (2010, p. 14-15) afirma, fundamentando-se na
proposicdo de Leontiev® de que o principio geral de formacao do psiquismo é o surgimento de
funcbes baseadas na geracéo de imagens (visuais, téteis, auditivas, de movimento etc.), que é
a condicdo de busca de elementos que garantam 0 metabolismo, a sobrevivéncia, que formam
0 pré-requisito para o psiquismo, “[...] a capacidade de mover-se ativamente no espaco, em
busca de alimento, &gua, e assim por diante.” (traducéo e grifo nossos)

Continuando, afirma ainda que, nos niveis mais altos de desenvolvimento da atividade
psiquica, isto €, “atividade de busca, movimento do organismo entre os corpos do mundo
externo, entre os ‘obstéculos que impedem o ‘auto-fechamento’ do ciclo de trocas’
metabdlicas, o pré-requisito como imagem, aparece como “consequéncia’, como resultado
dessa atividade de busca. Afirma, entdo, que em razéo da separacdo entre a necessidade
individual e o seu objeto (objeto material da necessidade organica), em busca desse objeto de
sua necessidade “o animal supera a distancia por meio de seu proprio movimento em direcéo
aele, ‘é desenhado para alimentar-se pelo acoite da necessidade’ e fechao ciclo.”

Esse autor afirma, ainda, que se para 0 animal essa forma de expresséo da psique é
inata, para o homem é diferente, ndo ocorre de forma imediata a0 nascimento. Como ele
afirma, “[...] elaainda deve tomar forma, o bebé ndo apresenta qualquer tentativa, até mesmo
as mais desgjeitadas, para se mover em umadirecdo particular.” (ILY ENKQOV 2010 p. 15-16).
E também compreendendo dessa forma que Leontiev (1978, p. 270), afirma que,

A principa caracteristica do processo de apropriagdo ou de “aquisicéo” que
descrevemos € criar no homem aptiddes novas, fungdes psiquicas novas. E
nisto que se diferencia do processo de aprendizagem dos animais. Enquanto
este Ultimo € o resultado de uma adaptacdo individual do comportamento
genérico a condi¢des de existéncia complexas e mutantes, a assimilagdo no
homem € um processo de reproducdo, nas propriedades do individuo, das
propriedades e aptiddes historicamente formadas da espécie humana. (grifo
em itdlico do autor, grifo em negrito, nosso)

E fundamentado nessas proposicdes que afirmo que a atividade de estudo é um
fendbmeno socia que tem a busca individual - ainda que a atividade do individuo sgja socia
por génese historica- como base, mas que so ocorre em atividade grupal, como manifestacéo

> LEONTIEV, A. Activity. Consciousness. Personality [Deiatel’ nost’. Soznanie. Lichnost'] (Moscow, 2004), p.
12.
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da consciéncia desenvolvida socia e historicamente. Esta afirmagéo se baseia no fato de que o
contetido da atividade de estudo € caracterizado por processos do pensamento que dependem,
para 0 desenvolvimento da sua forma mais avancada, da acdo inter-psicoldgica, isto €, a
reflexdo |16gico-verbal, o plangiamento grupal, a modelacéo baseada em significados sociais e
aandlise por categorias presentes na pratica social.

De fato, com o desenvolvimento histérico dos homens, multiplicaram-se suas
necessidades, complexificaram-se as suas relacbes com o mundo material e social, emergindo
dai a exigéncia da organizacdo da producdo do conhecimento em formas diferentes das até
entdo realizadas no reino animal. A producéo coletiva de informagdes e de conhecimentos
tornou-se uma necessidade da atividade de trabalho e da cooperacdo entre os homens. A
pesquisa cientificarevela-se, segundo Vieira Pinto (1969), como essa forma mais avancada de
producdo do conhecimento para a resolucdo dos problemas humanos.

Assim, a pesquisa cientifica distingue-se da cognitiva — mais geral — porquanto sua
organizacdo racional alcanca planos de sistematizacdo conscientemente elaborados pelos
homens, transformando-se em atividade cognitiva sob dominio social.

Quero considerar que a atividade de pesquisa cientifica também representa de forma
mais ampla o estudo consumado pelo conjunto da sociedade humana na resolucdo dos seus
problemas, como um estudo socializado da problemética humana. Valho-me de uma
afirmacéo de Vieira Pinto (1969, p. 14), naqua €ele, segundo a minha compreensdo, confirma
0 uso da inteligéncia humana de forma coletiva como atividade produtora de conhecimentos.
Nesse enfoque, seria um erro acreditar que o estudo cientifico resulta de obra individual.

Assim ele afirma que:

O mais funesto dos erros que poderiamos cometer na discussdo do tema da
pesquisa cientifica seria isolar esta atividade do processo a que pertence e
gue ajustifica; seria consideré-la a parte, tomando-a por efeito da iniciativa
individual, produto de uma vocagdo, feliz casuaidade, enfim, aspecto
parcial, delimitado e desraizado do processo continuo e incessante de
conquista do conhecimento do mundo pelo homem, no qual unicamente o
ato indagador encontra explicacdo |6gica e existencial.

Além de diferenciar-se da cognic¢éo em geral, que também ocorre no plano individual,
e apresentar-se como atividade social de estudo, esta ainda se apresenta no ambito da
educacdo, como atividade de estudo escolarizada. Assim, é na escolarizagdo da atividade de
pesguisa que encontraremos a formacdo de individuos que, um dia, exercerdo agdes mais
complexas de estudos cientificos para a sociedade. Daqui decorre outra questdo que ha de se
considerar. Mesmo como estudo escolarizado - uma prética social - os individuos também

executam atividades préprias de busca de informagdes e produgdo de conhecimento.
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Quero enfatizar, agui, o fato de que a pesquisa é uma atividade psicoldgica (de busca)
antes mesmo de tornar-se, no individuo, uma forma socia de produgdo de conhecimento
sistematizado. Portanto, cada individuo, no processo de sua formagdo social, vale-se da
pesquisa (busca) como forma de orientacdo da sua atividade psicol6gica, durante 0 processo
de sua individualizacdo como ser socia. A atividade psicologica de busca pode se
transformar, gradualmente, pelo processo educativo, em pesquisa cientifica por meio da
atividade de estudo. Por isso, a forma como a pesquisa cientifica (atividade mais avancada) é
realizada serve de pardmetro para a critica da atividade de estudo realizada na escola.

Portanto, a afirmagdo de que a atividade de estudo é social ndo exclui que ela sgja ao
mesmo tempo individual. Analisando a atividade de pesquisa a partir do conceito de
totalidade e da unidade diaética e, considerando as inter-relacbes entre a parte e o todo,
Vieira Pinto (1969, p. 14) afirma que:

Qualquer ato definido de pesguisa de algum dado da realidade s6 pode ser
entendido como determinado pela totalidade do conhecimento existente no
momento; mas, por outro lado, precisamos igualmente compreender que o
todo do conhecimento presente em cada época se congtituiu pela
acumulacdo destes atos singulares, que sdo as distintas pesquisas da
redidade empreendidas cada qua num determinado instante, num
determinado lugar, por um investigador individual. (grifo nosso)

Por conseguinte, quero esclarecer qual € a delimitacdo da atividade de estudo, o centro
da nossa preocupacdo. Quando proponho conhecermos a formacdo do aprendiz e sua
motivacdo para com o conhecimento, é na atividade de estudo realizada na escola que encerro
0 nUcleo desta andlise. Para tanto, objetivo a andlise das agdes de estudo, em suas dimensdes
social, individual e escolar.

1.2 O estudar como atividade social

Toda atividade humana é potencialmente produtora de conhecimentos, desde os
sensiveis até os mais elaborados intel ectualmente pela racionalidade. Entdo, a diversidade de
atividades que os homens realizam na sua vida cotidiana adquire uma unidade quando se as
compreende, em parte, pelo signo da cogni¢éo.

No entanto, ao tratarmos das atividades em sua especificidade, encontraremos
diferentes peculiaridades nos contelidos cognitivos. Esses poderéo representar conhecimentos
motores de uso do préprio corpo, de coordenacdo entre os sentidos, técnicos operativos e
proprios de uma acdo, ideias preconcebidas, entre outras. Portanto, ao pensar sobre as agOes

de estudo se deve buscar, igualmente, a peculiaridade de seus contelidos.
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Segundo Davidov (1988, p. 230), a atividade de estudo pode distinguir-se das outras
porgue tem como constituintes basicos “ 0s conceitos cientificos, as leis da ciéncia e os modos
de resolver os problemas préticos baseados nessas leis e conceitos.” Portanto, ha nessa
atividade um tipo especial de assimilagdo dos conhecimentos acumulados pela humanidade, o
conhecimento cientifico.

A ciéncia, por sua vez, ndo pode ser enquadrada no conjunto das atividades naturais
dos homens. N&o pode ser compreendida como pura impulsdo intuitiva de pesquisa sensivel
das qualidades objetivas dos materiais que correspondem as necessidades bioldgicas.
Diferente dessas, aquela € uma atividade historica e culturalmente constituida, datada em um
momento no qual surgiram necessidades e interesses socials que a condicionaram como
atividade humana.

Pode-se compreender, entdo, que a atividade de estudo, sendo escolarizada e
constituida com conhecimentos da ciéncia, €, por sua vez, igualmente histérica e esta
diretamente correlacionada com o0s interesses sociais. Depreende-se disso que ndo podemos
considerar a atividade de estudo como exclusivamente individual, produzida por atributos
proprios de um sujeito abstrato. Cumpre conhecé-la no conjunto de sua estrutura, como
atividade social.

Entdo, uma possibilidade de consideracdo sobre a sua estrutura social pode partir das
caracteristicas do pensamento. Como processo do conhecimento e sob esse aspecto social, o
pensamento € antes de tudo grupa (MARX, 2004). Ndo é um agregado de diversos
pensamentos, que somados criam algo novo, sendo um processo de reflex&o conjunta que no
fluxo da comunicacdo adquire uma logica, ou sgja, uma forma de ordenacdo da representacéo
das ideias que refletem a producéo de conhecimento e a consciéncia constituida pelos homens
sobre um dado objeto ou fendmeno.

Depreende-se disso que o produto da atividade de estudo tem como caracteristica a
producdo de um determinado tipo de consciéncia sobre os fendmenos por ela examinados.
Esses produtos do estudo sdo conscientes. O que vale dizer que eles sdo sociais, dado que
resultam da atividade de diversos sujeitos que, em agdes individuais, produzem
conhecimento, que compartilham , mas o fazem a partir daquilo que se acumulou
historicamente pela sociedade, em um constante movimento dialético entre individuos e
grupo.

No ensino superior e de poOs-graduacdo, por exemplo, as atividades de estudo
aparecem sempre circunstanciadas pela escolarizagdo académica que regula, analisa, controla

e orienta os rumos da atividade de pesquisa. Nela aponta-se a necessidade de recuperacéo dos
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conhecimentos ja produzidos por outros pesquisadores individuais. Sd0 esses que dao
sustentacdo as argumentactes que se produzem na defesa de um novo conhecimento sobre a
realidade.

Nesse tipo de pesquisa da realidade, cada individuo posiciona-se - quer assuma ou N&o
- filosofica e politicamente frente a realidade e as proposi¢des que pretende sobre o seu objeto
de estudo, que, por sua vez, faz parte das problematicas reais da vida social, ou da vida de
outros e varios individuos. Faz sentido, portanto, como pratica que traz beneficios a vida de
todos.

Os caminhos para se atingir os objetivos da pesquisa, por exemplo, sdo produzidos
historicamente num constante processo de acumulacdo de experimentos individuais, de
tentativas e erros, de correcdes e reorientacbes metodoldgicas, que sdo disponibilizadas por
meio dos trabalhos cientificos & comunidade de estudiosos. Nesses métodos, encontram-se
proposicies sobre os caminhos para 0 conhecimento da verdade sobre a realidade dos
fendmenos fisicos e sociais, dos fenémenos humanos, do conhecimento dos homens sobre si
Mesmos.

Qualquer estudante que faca parte desse movimento de producdo de conhecimentos
terd como fundamento da sua atividade de estudo, a prética socia ja desenvolvida. Terd como
modelo para as suas acdes, as acbes de muitos outros estudantes e pesquisadores. Adquirira
desses, um conjunto de principios para ordenar o pensamento, de técnicas de busca de
informacfes e uma discussdo sobre a validade dos principios aplicados ao pensamento. Como
afirmam Abrantes & Martins (2007) “O sujeito cognoscitivo € o ser humano, entendido como
sujeito coletivo, socia e histérico, que produz conhecimento hum determinado modo social
de producéo da existéncia, que, na atualidade, é o capitalista.”

Dermeval Saviani ( p.50) esclarece bem essa questdo, quando afirma que,

Sem o dominio do conhecido, n&o ¢ possivel incursionar no desconhecido. E
ai que estad também a grande forca do ensino tradiciond: a incursdo no
desconhecido se fazia sempre através do conhecido, e isso € um negdcio
muito simples; qualquer aprendiz de pesquisador passou por isso, ou esta
passando, e qualquer pesquisador sabe muito bem que ninguém chega a ser
pesquisador, a ser cientista, se €le ndo domina os conhecimentos ja
existentes na area em que ele se prople a ser investigador, a ser cientista.
Em segundo lugar, o desconhecido ndo pode ser definido em termos
individuais, mas em termos sociais, isto €, trata-se daquilo que a sociedade e,
no limite, a humanidade em seu conjunto desconhece. (grifo Nnosso)

Um fato esclarecedor do aspecto social do conhecimento € que, no nivel de estudos de
pos-graduacdo todo o conhecimento deve ser apresentado para uma avaliagado por um grupo

de pares, de estudiosos que atuam na mesma area, e disponibilizado, por meio de artigos ou
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livros, a comunidade. O estudo cientifico s6 faz sentido quando é compartilhado e sujeito a
critica.

Nos anos iniciais da escolarizacdo isso ndo é diferente em relagdo ao contetido e as
intencdes de socializacdo. Como, por exemplo, Mello & Farias (2010, pg.58), ao tratarem do
papel do professor como mediadores do acesso que as criangas tém em relacdo ao

conhecimento, afirmam que,

A relagdo que se estabelece entre a crianga e a cultura é, na Educagdo
Infantil, mediada inicidmente pelo/a professor/a que organiza e
disponibiliza os objetos da cultura material e ndo material para as criancas.
Quanto mais o/a professor/a compreender o papel da cultura como fonte das
qualidades humanas, mais intencionalmente podera organizar o espaco da
escola para provocar 0 acesso das criangas a essa cultura mais elaborada que
extrapola a experiéncia cotidiana das criancas fora da escola. (grifo nosso)

Na produgéo do curriculo, entdo, a escolha dos contetidos tem como fundamento, além
dos aspectos técnicos e instrumentais do processo de ensino, uma intencionalidade jaimplicita
de possibilitar a participacdo social dos educandos. Essa participacdo socia é sempre, de
alguma forma, circunstanciada pelas relacbes politicas e ideoldgicas. Ela contém, portanto,
objetos de pesquisa e estudo referentes aos interesses sociais.

Os processos do pensamento que acompanham o ensino dos contelidos estudados séo
formas socia e historicamente l6gicas de organizagdo do conhecimento, que, internalizadas
pelos aprendizes se transformam em forma |6gica do seu proprio pensamento. Como afirma
[lienkov (1984, p. 3), “[...] compreendemos 0 pensamento como um componente ideal da
atividade real do ser social, que transforma com o seu trabalho a natureza exterior e ab mesmo
tempo a s mesmo”. As formas de organizagdo da atividade estudo, concebida como tal na
escola, sdo formas historicas que sdo ensinadas, intencional ou inconscientemente, aos alunos
e formam neles o carater social desta atividade, isto €, as suas caracteristicas estruturais e
funcionais como dadas pela prética social.

Por exemplo, em conversas com aunos e professores do ensino fundamental, médio e
superior encontrei respostas a pergunta sobre o que € estudar, que apontam para uma forma
socialmente construida sobre o significado da prética da atividade escolar. E assim que se
considera 0 estudar, uma atividade individual. As respostas, apesar de diferentes, trazem
sempre uma mesma estrutura da atividade: estudar é prestar atencéo, copiar, fazer a tarefa,
perguntar para a professora, memorizar, fazer resumos, etc. As respostas remetem sempre a
operacoes ja padronizadas por uma cultura escolar. Impressionante foi notar que esta estrutura
€ a mesma para alunos do ensino fundamental e para aunos de graduacé@o superior, e até

mesmo para professores.
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Outro fato interessante é a resposta a pergunta: Quem ensinou a vocé, estudar? Na
maioria das respostas, encontrel a palavra “ninguém”. Em outras, “eu aprendi sozinho”. Nas
gue remetem ao professor e que foram complementadas com a pergunta sobre o que € estudar,
aresposta seguinte remete aquela estrutura ja citada acima, um conjunto de operagdes préticas
paraa reproducéo do conhecimento naforma como ele foi apresentado.

Portanto, a atividade de estudo é social, porque ndo parte dos interesses
exclusivamente individuais, nem recorre a métodos produzidos exclusivamente por um
individuo no exato momento de sua vida, sendo que refletem a propria histria de cada um no

continuo da histéria social.

1.3 O estudar como atividade individual

Se no seu aspecto social a atividade de estudo € produzida culturalmente, por outro
lado, o sujeito produtor de conhecimento € também individuo. Representa uma unidade de
atividade viva que tem particularidades histéricas que o distinguem da massa dos sujeitos
sociais. No conjunto da sociedade, é ele quem executa as agbes que dao vida objetiva a
producdo de conhecimentos. Assim, pode-se dizer que esse individuo, agindo, produz
pensamentos, reflexdes e conhecimentos. Concluimos que o estudo é ao mesmo tempo, uma
atividade individual.

Se, de forma geral, a atividade de estudo socialmente constituida se realiza nos
processos de pesquisa e recuperacdo do conhecimento ja produzido e apresentacdo dos seus
resultados a comunidade cientifica, por meio de artigos, livros, congressos, etc., pode-se
perguntar, entdo, como se realiza individualmente. Qual € o seu momento distintivo da aula,
da discussdo com professores e autores, da reflex&o coletiva.

Ha um momento em que 0 sujeito se encontra sd na realizacéo de agdes de estudo. Ele
deve cumprir tarefas. Ja se definiu o estudo como atividade distintiva das demais por
compreender acdes especificas segundo um modelo 16gico baseado na ciéncia. Também, que
sS40 proéprias de sua constituicdo as ideias e métodos produzidos nessa forma de pesquisa.

Agora precisamos compreender a tarefa de estudo e como ela pode se caracterizar
como individual.

Para Leontiev (1978, p. 82), tarefa pode definir-se como “um fim dado em
determinadas condic¢bes’. A finalidade é componente estruturante de uma acdo ou de uma

~

atividade consciente. As operagdes de uma agdo ou as aghes - em Sseu conjunto - Sao
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previamente orientadas (motivadas) pelos objetivos finais que se pretendem alcangar. Assim,

o resultado final da ag&o, o seu fim, é atarefa que se tem que cumprir.

Os “componentes’ principais de algumas atividades dos homens sdo as
acles que eles realizam, denominamos agdo ao processo subordinado a
representagd0 que se tem do resultado que deve acancar-se, isto €, a0
processo subordinado a um fim consciente. Do mesmo modo que o conceito
de motivo se correlaciona com o conceito de atividade, o conceito de fim se
correlaciona com o conceito de acéo.

Se na atividade coletiva, em um determinado grupo, um sujeito responsabiliza-se por
algumas acbes que, na cooperacdo com as agdes de outros sujeitos, fazem com que se
alcancem objetivamente seus fins, ja na agdo individual cooperacdo aparece como a da
conexdo das operagdes praticas e intelectuais que se revelam como pensamento, como
atividade subjetiva e ou pratica individual. Isso quer dizer que, no momento da realizacdo de
uma tarefa de estudo, mesmo em uma sala de aula, por exemplo, o sujeito deve contar com
recursos proprios para 0 cumprimento de seus objetivos, ou segja, recursos da atividade
consciente do pensamento.

Depois de passar por um processo de assimilacdo das agdes e operacdes necessarias a
distincdo dos componentes de um conceito, ou resolucdo de um problema posto como
atividade de estudo grupal, por exemplo, a0 estudante é sugerida a realizacdo de tarefas
individuais de estudo. Nesse momento, € que ocorre uma intensa atividade subjetiva de
coordenacao dos recursos intelectuais e 0 estudo toma afei¢cdo de individual.

Nessa atividade, o estudante deve representar 0s modelos e operagOes de pesquisa
(busca) de forma grafica ou verbalmente; discriminar qualidades especificas para descrever e
categorizar objetos; estabelecer correlacdes; comparar elementos; avaliar o resultado de suas
hipoteses e cél culos com as qualidades dos model os assimilados; analisar e refletir sobre seus
métodos etc.(DAVIDOV, 2003). Para realiz&las, ele recorrera a todas as fungdes psiquicas
superiores, fundamentadas na “construcdo de imagens da realidade objetiva (seu reflexo)” e
na “realizacdo com base nessas imagens, de buscas e provas de movimentos e acdes cuja
realizacdo controlada leva a satisfacdo das necessidades” (DAVIDOV, 1988 p. 37), que
trabalham em unidade e tém como elo de conex&o entre elas a hierarquizagdo avaliativa dada
pela afetividade.

Assim, nesse conjunto de funcgdes psiquicas em “unidade complexa’, que representa o
processo ontolégico de apropriacdo das capacidades humanas, expressa-se a possibilidade da
autoria em um dado momento da atividade social. Para tanto, é necesséria a aprendizagem das

acoes e operacOes da atividade de estudo. Essas, por sua vez, ndo se fundam na exclusiva
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atividade escolarizada, visto que seus componentes psicoldgicos tém uma longa histéria de
“atividades principais’ que levaram ao desenvolvimento de capacidades componentes do

estudo. Davidov (1988, p. 74) esclarece que

A atividade de estudo se forma nas criangas de seis a dez anos. Sobre sua
base surge, nos escolares de menor idade, a consciéncia e 0 pensamento
tedricos, se desenvolvem as capacidades correspondentes (reflexdo, analise,
planificacdo mental) e também as necessidades e motivos de estudo.
(traducéo e grifo nosso)

Pensar sobre a base de formagéo das referidas capacidades componentes da atividade
de estudo — reflexdo, andlise e planificacdo mental — implica refazer a sua génese ontol 6gica
nas diferentes atividades que a precedem. Assim, no processo de formacdo do individuo
encontramos atividades que: 1) desenvolvem a comunicacdo e um posicionamento (analise)
emocional diante do mundo objetivo em relacdo a S mesmo, importantes para a compreensao
e assunc¢do das problematicas propostas na formacdo da atividade; 2) se fundam na atividade
motora sobre e com o0s objetos que desenvolvem, do ponto de vista da sensibilidade e da
motivacdo, formas de planificacdo de percursos da atividade perceptiva e motora, isto €,
esguemas de acdo, e métodos de percepcdo; 3) organizando-se junto com a comunicacdo e a
atividade com objetos desenvolve-se a organizacdo |6gica da coexisténcia do objeto com o0s
homens em um sistema de relagdes (reflexo) — a fungéo social do objeto — que incluem o
objeto em um género de atividades e significados desenvolvidos pela linguagem; 4) com essas
formagbes antecedentes cria-se a possibilidade de estabelecer relacionamentos sociais de
inter-relacdo, com outros individuos, na organizagdo de atividades grupais que exigem a
imaginacdo e a criatividade, necessarias a reflexividade, para a orientacdo e controle (plano
de acéo) da atividade em relacéo atarefa que deve cumprir.

Contudo, isso ndo quer dizer que a crianca que passou por todas essas formas de
atividades sociais chegou a escola pronta para estudar. Todos esses desenvolvimentos
caracterizam o processo de formagdo do individuo social apto, mas ndo suficiente, para
ingressar na atividade escolarizada de estudo. N&o se quer afirmar que o estudo como
atividade individual representa um processo espontaneo de capacidades inatas ou adquiridas.
A guestdo fundamental aqui € que a atividade de estudo precisa desse prévio desenvolvimento
socio-histérico para que o individuo possa ser incluido como sujeito na atividade de estudo.

E individual porque o sujeito adquiriu capacidades e autonomia para 0 cumprimento
de tarefas (operacOes e agdes de estudo), mas continua sendo social, porquanto reproduz
formas e interesses socioculturais de producdo de conhecimento. Porém, isso tudo deve ser

ensinado com a atividade grupal no interior da atividade escolar. A crian¢a deve aprender a
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estudar e resolver problemas individuamente, com propésitos e como parte da atividade
social. Aqui se encontra umainextrincavel relacéo entre o social e o individual, aformagéo do
sujeito da atividade de estudo. Como afirma Davidov (1988, p. 11),

O sujeito individual, por meio da apropriacdo, reproduz em si as formas
histérico-sociais da atividade. O tipo geneticamente inicia de apropriacdo é
a participagdo do individuo na realizac&o coletiva, sociamente significativa,
da atividade, organizada de maneira objetal-externa. Gracas ao processo de
interiorizagdo, 0 cumprimento desta atividade se converte em individual e os
meios de sua organizacdo, em internos.

Se do ponto de vista social o estudo tem atarefa de incluir o individuo em uma prética
gue altera a sua consciéncia, a sua forma de participacéo e atuacéo grupal, do ponto de vista
individual a tarefa que se cumpre é a propria transformacdo da personalidade. Na luta pela
apropriacaéo dos meios psicol bgicos para a realizacdo das tarefas sociais de estudo, o aprendiz
ocupa um lugar que o localiza diante de um mundo de vivéncias afetivas que o constituem
como sujeito autor de acdes. 1sso implica a formacao de sentidos pessoais para a realizacéo de
suas tarefas e, com isso, ocorre uma exigéncia de autotransformacggo. Como afirma Repkin
(2003, p. 15) “ [...] a atividade de estudo deve ser entendida como a atividade para a
automudanca do sujeito”. Para o autor, essa € a tarefa da atividade de estudo.

Portanto, € tarefa da escola - antes de exigir dos individuos a vontade, a determinacéo,
a inteligéncia, o interesse — dar continuidade ao desenvolvimento das capacidades que se
formam nas atividades pré-escolares e se organizam sob uma forma mais complexa como é a
de estudo. Isso implica articular a inclusdo do aprendiz como sujeito em uma nova atividade
para a consciéncia, o que significa articular mudancas significativas na propria comunidade

escolar.

1.4 O estudo como atividade escolar

A escola tem como um dos seus fundamentos, principalmente, a atividade de estudo.
Como vimos, a sua esséncia sdo os contetidos do saber cientifico, seus métodos, conceitos e
objetivos. Assim, na escola, procura-se uma adequacdo do ensino a multiplicidade de
produtos da ciéncia nas suas diversas especificidades.

Outra caracteristica € que a atividade escolar institucionalizada como dominio social
de formac&o dos individuos aparece sempre mediatizada pelos interesses econémicos. A
formacéo sob essa condicéo reflete, igualmente, uma determinada realidade concreta, isto €,

ndo esta direcionada a um futuro idealizado e desvinculado das reais circunstancias para as



42

quais a formagao ocorre. Como resultado, o direcionamento e as delimitagdes do produto da
atividade escolar sdo, de certo modo, determinados por essa realidade.

Uma das caracteristicas da esfera das relagbes produtivas € o seu controle politico e
econdémico, 0 que implica um jogo de interesses que s80 representativos das classes que
dominam a producéo, portanto, os limites da formagao escolar serdo estabelecidos por esses
interesses. Logo, a atividade de estudo na institui¢do escolar deve compreender-se estruturada
nessas condi ¢oes.

Como vimos, 0 estudo é compreendido em sua esséncia como a assimilagdo dos
fundamentos da ciéncia, mas essa esséncia sera formatada pela atividade institucional
representante da organizacdo social politica e econémica. Isso quer dizer que as forcas
politicas e os interesses ideol 6gicos que traspassam a escola delimitam a atividade de estudo.
Ent&o, o estudo escolarizado compreender-se-a no embate e negociacdes entre, por um lado a
sua esséncia nuclear e, por outro, a realidade objetiva dos interesses das classes sociais.

Se, sob um aspecto, a pesquisa cientifica revela-se como a forma mais avancada do
conhecimento humano, capaz de direcionar a resolucdo da problemética da vida humana
revertendo as dificuldades em transformagdes da reaidade, ou sega, ela significa
potencialmente uma acdo revolucionaria no desenvolvimento das condi¢des humanas. Por
outro lado, essa sua caracteristica existe na dindmica daquelas condigdes politicas, que se
encontram sob 0 dominio de uma parcela da sociedade para a qual interessa a estabilidade e
permanéncia da sociedade vigente. Podemos pensar, com isso, que a pesquisa cientifica é
controlada pelas forgas politicas para que se limite a resolucdo de problemas préticos da
atividade produtiva, do interesse da classe que domina a producdo, mas ndo pode ser
revolucionaria para as formas de organizacdo social gque garantem a propria existéncia da
classe.

Assim, o direcionamento da formagdo escolar atende as duas forgas antagbnicas que
dividem a propria sociedade entre os dirigentes da forca produtiva e os trabalhadores

produtores dos meios pelos quais se vive. Como afirma Saviani (2004, p. 193)

[...] aeducacdo que a burguesia concebeu e realizou sobre a base do ensino
primario comum ndo passou, nas suas formas mais avangadas, da divisdo dos
homens em dois grandes campos: aquele das profissdes manuais para as
quais se requeria uma formag&o pratica limitada a execucdo de tarefas mais
ou menos delimitadas, dispensando-se o dominio dos respectivos
fundamentos tedricos; e agquele das profissdes intelectuais para as quais se
requeria dominio tedrico amplo a fim de preparar as elites e representantes
da classe dirigente para atuar nos diferentes setores da sociedade.
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O trabalho de Dermeval Saviani aponta que a criacdo da escola técnica visa aos
trabalhadores em contraposi¢éo a escola voltada as “ciéncias e humanidades’ para as classes
dirigentes. Por outro lado, ele afirma que o0 ensino das ciéncias, no principio, foi um agente
revolucionario das condi¢cbes da vida humana, bem como o das produgbes artisticas,
filosoficas etc., e que, na atualidade, a situacdo da educacdo burguesa pode ser expressa por
“rebaixamento vulgar da cultura para as massas com a sofisticagdo esterilizadora da cultura
daselites’.

Ent8o, surge aqui um questionamento: nas escolas publicas, direcionadas a grande
massa de estudantes originarios da classe trabalhadora, como ocorre essa cisdo entre 0 ensino
técnico e o das ciéncias, quando ela ndo é explicitamente uma escola técnica? Ou, como
ocorre a dissmulacdo da coexisténcia entre a cultura revolucionaria (cientifica) e a
pragméti ca mantenedora das condig¢des vigentes?

Uma hipGtese para responder a essa contradicdo, ou segja, a existéncia de uma
ingtituicdo voltada para o ensino/aprendizagem e assimilacdo de capacidades humanas
revolucionérias, presentes nos conteldos da atividade cientifica, na qual se dissimula a
possibilidade revolucionaria em favor da pragmatica, € que na escola ndo se estuda ou isso se
faz deformadamente. Para compreendermos isso, eliminaremos imediatamente a possibilidade
de culpabilizacdo individual de professores e alunos. Os professores ndo ensinam e 0s alunos
ndo estudam néo porque ndo querem fazé-lo. Ndo estudar e ndo ensinar ndo S&0 uma Opcao
abertamente livres.

Mas como isso € possivel? Como, na escola, onde o estudo é a atividade guia, isso ndo
ocorre, ou ocorre parcia e inadequadamente?

Uma andlise da organizacéo da atividade escolar deve revelar a que interesses atende,
e, por qué ndo atende aos interesses do estudo. Embora muitos aspectos dessa organizagao,
que vao desde as condi¢des materiais bésicas, producdo do curriculo, escolha dos conteidos,
disciplinamento das éreas de estudo, até a ordenacdo dada pelas politicas publicas e pela
ideologia, devam ser inter-rel acionados para al cancar essa compreensao.

Nos limites deste trabalho, fixarel como eixo da andlise a relacdo especifica da
atividade da crian¢a com o conhecimento cientifico e arealidade concreta naqual ele existe.

Primeiro, a atividade da criangca encontra-se fragmentada pela execucdo de tarefas
operativas desvinculadas da totalidade da atividade de estudo.

Em decorréncia das condicdes e da situagdo do professor na corrente da organizacéo
burocrética da escola, ele deve organizar, por forca das circunstancias, a atividade da crianca.

O professor prepara a sua aula como sua atividade individual, atrelando a ela as agdes da
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crianga, as quais entram como operacOes de suas proprias acdes, ou Sgja, as criangas devem
executar mecanicamente as operagdes que concretizam a agao do professor, o que fica claro
guando ele se queixa que o estudante atrapalha a sua aula, quando a escola se queixa que o
estudante atrapalha 0 andamento da escola. A esse fendmeno poderiamos chamar reificacéo
do estudante.

O estudante transformado em coisa ndo tem atividade propria. Ele significa somente
um elemento de constituicdo de um campo. Tavez isso explique por que o aluno, para
continuar existindo psicologicamente —, como sujeito da orientagdo e do controle de suas
acoes — tenha que produzir tantas agbes desvinculadas do estudo e da atividade do professor,
como brincadeiras, divagacdo imaginativa, disputas e competicdo afetivo-emocional com
colegas, €etc.

Para o professor, 0s objetivos da atividade podem ser conscientes, tendo em vista que
as acles gque ele realiza e as dos alunos encontram-se conectadas, tém coeréncia dentro de um
referencial tedrico pelo qual ele se orienta.

Assim, para o professor, existe umarealidade naqual a suas agdes tém sentido.

Mas, para a crianca ocorre dessa forma? As acles que executa para a atividade do
professor podem fazer sentido para ela?

O gque é a acdo? Quero iniciar a compreensao desta questdo com uma citagdo extraida
de um trabalho de Davidov (1988, p. 35), que referencia outro autor, N. Bernshtéin, e que no
meu entendimento, expde com clareza a amplitude da qual se deve partir para compreender a
acao. Assim, ele explicou que:

O movimento do corpo animado esta ligado com a busca, que inclui em si 0
processo de orientacdo com respeito ao futuro. N. Bernshtén chamou aos
movimentos desse tipo “movimentos vivos’. O movimento vivo ndo é uma
reacdon, sendo uma acdo; nado é uma resposta ao estimulo externo, sendo a
solugdo de umatarefa. O traco essencial que diferencia o movimento vivo do
mecanico € que aquele representa ndo somente e nem tanto a trandagédo do

COrpo no espaco e no tempo, mas também a superacdo do espaco e do tempo
e 0 dominio destes.

Aqui partimos da noc¢do, segundo a qual a agdo é compreendida como representativa
da vida de um individuo. Tanto é assim, que ela encerraem s 0 cumprimento de uma tarefa,
por isso, tem uma unidade; também, que para a sua concretizacdo os individuos utilizam todos
0S Seus recursos tanto biolégicos como psicoldgicos — inclusive psicoldgicos superiores,
aqueles que somente se formam na atividade sbciocultural -; mas, também, que na sua
efetivacdo 0 homem supera as circunstancias limitadoras da realidade e adomina, ou sgja, cria

a seu modo uma nova existéncia para a realidade.
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Estruturalmente, a acdo é composta por uma motivacdo criada pelo objetivo da
atividade e esta dirigida a uma finalidade que, para ser acancada, necessita da execugdo de
atos operativos, de operacbes que permitam a sua concretizagdo. A motivagdo da agédo
corresponde, portanto, a motivacdo geral da atividade. Sobre as operagdes que compdem uma

acao, Leontiev (1978, p. 38) faz a seguinte afirmagao:

[...] qualguer operacdo — mesmo se for motriz externa ou interior, intelectual
— por sua origem ndo € mais que um produto do desenvolvimento das acfes
correspondentes, na qual se fixam as relacbes objetivas abstraidas e
generalizadas, que caracterizam as condigdes materiais da agéo.

Analisando esse pequeno excerto, fica evidente que as operacdes ocorrem tanto interna
como externamente e, conhecendo os fundamentos de sua teoria, sabemos que elas estéo
inter-relacionadas. Segundo, que a origem das operacles é a propria agdo, que, na atividade
concreta, relaciona-se com uma dada realidade que exige certa adequacdo as condicles
objetivas naqual ocorre. Assim, para a ef etivaco de uma acdo é necessario que se constituam
meios instrumentais — materiais ou ideacionals - que correlacionem a execucdo da acdo aos
seus objetivos, ou sgja, ao cumprimento de uma tarefa segundo as condic¢des concretas de sua
realizagdo. Leontiev (1978, p. 85) sintetiza desta forma esse entendimento: “Denomino
operagdes aos meios com 0s quais se executa uma agao.”

Ora, se as operagdes surgem da propria acdo segundo as exigéncias concretas de sua
prépria efetivacdo, as operacdes fazem sentido em relagdo a tarefa a ser acangada pela agéo.
A crianga, nesse sentido, pode compreender por que realiza determinadas operagdes e qual é a
suafinalidade.

No entanto, a acdo ndo encerraem si mesma o sentido de sua existéncia, ndo pode ser
considerada como unidade fechada e impermeavel a existéncia de outras ag6es ou condiges.
Assim, ela se encontra sempre correl acionada a outras agdes, 0 que a situa em uma atividade,
0u sgja, no campo de existéncia de qualquer acdo. Dai, consequentemente, a estrutura da acéo
corresponder a da atividade na qual ela se insere. Se, por um lado, as operacdes dependem das
condigdes objetivas, dos meios instrumentais e, por 1sso, ndo estdo em correlagao direta com
0s motivos da atividade, ao contrério, a acdo tem motivos diretamente ligados. Leontiev
(1978, p. 83) afirmaque,

A delimitacdo das acles orientadas para um fim como componentes do
conteido de atividades concretas determina, como é natural, o problema das
relacOes internas que as vinculam. Como ja dissemos, a atividade ndo € um
processo de adicdo. Por conseguinte, as agbes ndo sdo “unidades’ peculiares
gue se incluem na composi¢cdo da atividade.
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E por isso que a compreensdo dos motivos de uma agdo esta sempre vinculada a
compreensdo do motivo gera da atividade na qual ela existe. E com essa compreensso,
também, que podemos responder a questéo sobre os motivos das agdes de uma atividade de
estudo. Conhecendo o motivo geral, as acdes de estudo podem fazer sentido para o estudante.

O sentido das agdes depende da consciéncia das relagdes internas e das inter-rel agoes
entre si, e ndo do objetivo especifico das operacdes e acdes, que em S mesmas podem ter um
sentido, mas n&o respondem imediatamente ao sentido geral da atividade, porquanto possuem
objetivos proprios que podem fazer parte de diversas atividades diferentes.

Podemaos afirmar, agora, que, se o estudante tem suas agdes previstas como operacoes
da atividade do professor, como operacdes el as podem ter um sentido para ele, mas ndo como
acao. Pois, se 0 professor prepara a priori a sua atividade, ele tem consciéncia dos motivos e
objetivos das agOes que estdo correlacionados com 0s seus objetivos. Em 0posi¢éo, 0s
estudantes ndo tém essa mesma consciéncia. Por conseguinte, suas acbes ndo podem fazer
sentido, dado que ndo tém consciéncia da finalidade da atividade. O produto da acdo, nessas
condigdes, ndo encontra correspondéncia na realidade concreta, e s6 o faz virtuamente,
guando ocorre uma indicagéo idealizada e proposta pelo professor sobre a realidade referente
aquilo que se faz. Portanto, a atividade do estudante encontra-se fragmentada na atividade
escolar.

Em segundo lugar, o conhecimento cientifico organizado por disciplinas encontra-se
fragmentado pelafatade interlocucdo com arealidade.

Como necessidade didética, hd uma exigéncia de focalizagcdo nas peculiaridades de
cada area do conhecimento. Compreender as caracteristicas essenciais de uma érea de
conhecimento é fundamental para a assimilacdo da légica e racionalidade propria de cada
teoria da realidade. Assim, existe um momento de aprofundamento de uma dada matéria em
sua unidade.

No entanto, nenhuma matéria encerra-se em s mesma, ndo existe isoladamente e so
pode fazer sentido nas inter-relagdes com a pluralidade de aspectos da realidade. O valor de
um conhecimento especifico s6 pode ser assimilado se for compreendido como elemento
essencia em uma esfera da prética concreta, para a qual se faz necessario na articulacdo com
outros conhecimentos. Por outro lado, como instrumento mediador das articulacOes entre a
teoria e prética, os conhecimentos especificos devem encontrar as necessarias inter-relacoes
entresi.

As disciplinas escolares existem no interior de um plano de trabalho organizado paraa

previsao/prescricdo do desenvolvimento das atividades efetuadas pel os estudantes ao longo do
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tempo, ou sgja, prevé qual serd a sequéncia, qual serd a sucesséo e o0 conteldo de estudos
especificos que constituirdo o processo de formagdo do aluno. Segundo Saviani (2006, p. 25;
28), “aideia de curriculo faz-se logo acompanhar pelas de ordem (no sentido de sequéncia
interna) e de disciplina (no sentido de coeréncia estrutural) como elementos indispensaves a
gual quer curso.”

Essa ordenagéo para a formacao, estando relacionada com a realidade para a qual deve
preparar-se o auno, é, de certa forma, determinada pelas praticas especificas do mundo do
trabalho. A preparagdo técnica, mesmo quando ndo é explicita como caracteristica da
atividade escolar, subentende-se pela precedéncia e finadidade dada a determinados
contelidos. Como afirma Saviani (2006, p. 33), “Trata-se de uma espécie de conversdo da
cultura em ‘cultura escolar’, com a organizacéo dos contetidos culturais segundo prioridades
determinadas e sua disposicdo para fins de ensino.” E poderiamos acrescentar, também, para
fins de atividade pratica no mundo do trabal ho.

Da mesma forma, a separacdo por areas de estudo — ciéncias exatas e humanidades — e
a profunda dicotomizag&o das inter-rel agdes necessarias entre a técnica e o valor que esta tem
na producdo da vida social, para o desenvolvimento da humanidade, inscreve a atividade de
estudo em uma forma de prética deformadora, ou sgja, formadora de unilateralidade das
capacidades humanas. O ensino, nessas condi¢des, ndo prepara para a compreensao mais
ampla do valor do conhecimento, isto €, da consciéncia dos motivos e finalidades da producéo
do préprio conhecimento, ou a que ele se destina.

Se as disciplinas ndo se inter-relacionam e atualizam, na realidade concreta, o caréter
de estudo da realidade ndo se concretiza na atividade escolar, porque na realidade esses
conhecimentos encontram-se interdependentes. Decorre disso, que aquela funcdo do estudo,
que pode resumir-se no conhecimento e dominio da realidade, ndo se configura em sua
plenitude. Assim, devemos considerar outra decorréncia dessa fragmentagdo, a incoeréncia do
produto da atividade escolar com arealidade.

Nessas condicdes, a realidade concreta a qual esses conhecimentos estdo vinculados
ou aparecem virtualmente, ou Nn&o aparecem como campo existencial concreto no qual fazem
sentido. Nessa esfera da interdependéncia dos contelidos disciplinares com a realidade,
devemos considerar dois aspectos: primeiro, 0 momento do ensino dos conceitos, métodos e
procedimentos € mediatizado pela verbalizacdo como meio prioritario, isto € 0s
conhecimentos sdo insistentemente transmitidos na forma linguistica, oramente ou escrita;
segundo, os conhecimentos ndo aparecem como correlacionados a resolucdo dos problemas



48

concretos que afetam o estudante, problemas da sua vida cotidiana. Leontiev (1978, p. 166),
demonstra, a meu ver, aimportancia de se considerar esse fato quando afirma que,

No decurso do seu desenvolvimento ontogenético o homem entra em
relacOes particulares, especificas, com o mundo que o cerca, mundo feito de
objetos e de fendmenos criados pelas geracbes humanas anteriores. Esta
especificidade é antes de tudo determinada pela natureza destes objetos e
fendmenos. Por outro lado, € determinada pelas condigbes em que se
instauram as relagdes em questdo.

O mundo real, imediato, do homem, que mais do que tudo determina a sua
vida, € um mundo transformado e criado pela atividade humana. Todavia,
ele ndo é dado imediatamente ao individuo, enquanto mundo de objetos
sociais, de objetos encarnando aptiddes humanas formadas no decurso do
desenvolvimento da prética socio-histérica enquanto tal, apresenta-se a cada
individuo como um problema a resolver.

Ocorrendo dessa forma, a realidade para a qual os estudantes sdo preparados € distante
da realidade concreta, ou sgja, tem a potencialidade de vir-a-ser realidade um dia, mas é
atualmente virtual. Ora se 0 estudo é o uso da inteligéncia para a resolucéo de problemas
concretos da vida humana, como pode haver motivagdo para o estudo se os problemas
resolvidos ndo se encontram na realidade do estudante, sdo virtuais? Ou. A forma do
pensamento desenvolvido ndo viabiliza uma reflex&o consciente da realidade?

Ocorre uma desconexdo entre o estudo e a realidade concreta particular. Enquanto o
curriculo aparecer como expressao da dominagdo e como determinante das circunstancias na
qual se deve desenvolver a escola, 0s seus conteldos, motivos e objetivos ndo refletirdo a
situacao concreta na qual o conhecimento pode representar para os individuos, caminhos para
solucdo de sua problematica da existéncia, ou sgja, 0s conhecimentos assimilados na escola
n&o encontram correspondéncia com os problemas que afetam a vida concreta dos estudantes.
Nessas condi¢des, ndo podem ser motivadores como contetidos de estudo.

N&o decorre dai a afirmacéo de que a educacdo deva voltar-se para a vida cotidiana de
forma a viabilizd&la como ela se apresenta. Como afirma Heller (1991, p.24), “Na vida
cotidiana 0 homem se objetiva de diversas formas. O homem, formando seu mundo (seu
ambiente imediato), se forma também a s mesmo”. Esse, “de diversas formas’ implica a
possibilidade da objetivacdo e da formacdo da personalidade também como forma de
contestacdo da realidade particular, do cotidiano. Mais adiante, nessa mesma obra (p. 38)
Heller acrescenta que: “[..] N&o existe autoconservagdo humana sem autoexpressao; a
consciéncia do eu enquanto sintese especifica [...] surge mediante uma série de objetivactes
(inclusive a satisfacdo das necessidades vitais no homem n&o tem lugar sem objetivacoes).”

(grifos da autora)
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Pretendo enfatizar que existe uma necessidade premente, para a motivagdo, de que o
contelido da atividade de estudo encontre correspondéncias com a vida particular, para que
possa constituir-se como motivador para os individuos quando eles, por forca das
circunstancias cotidianas, puderem questionar a sua particularidade e as condic¢des de vida que
os afetam.

A alienagdo na vida cotidiana e o sofrimento por ela causado (o estranhamento se liga
ao sofrimento psicol6gico) sb podem superar-se pelo conjunto dos conhecimentos ou formas
de pensamento ndo cotidianos que capacitam para uma forma de relacdo consciente com a
particularidade. Como afirma Duarte (2001, p. 39)

As objetivacBes genéricas em-si, assm como a estrutura das formas de
pensamento e acdo da vida cotidiana, ndo podem ser identificadas com a
alienacdo. Mas podemos considerar um processo de alienagdo quando as
relacOes sociais impedem o individuo de relacionar-se conscientemente com
essas objetivagOes e estruturas, isto €, podemos falar em alienacédo quando as
relagbes sociais ndo permitem que o individuo se aproprie das objetivacdes
genéricas parasi, ndo permitem, portanto, que essas objetivacdes sgjam
utilizadas pelo individuo como mediacdes fundamentais no processo de
direcdo consciente de sua proépria vida. Quando o individuo ndo consegue
dirigir conscientemente sua vida como um todo, incluida como parte desse
todo a vida cotidiana, 0 que acontece € gque sua vida como um todo passa a
ser dirigida pelavida cotidiana. (grifo nosso)

N&o encontrando sentido na particularidade do estudante, a disciplina reflete antes a
existéncia de um método de escolarizagdo do saber, a separagdo especidizada de
conhecimentos que devem ser ensinados separadamente, segundo sua légica e racionalidade
propria. Esse método € estruturante da atual atividade de estudo, que ora acontece, e reflete,
portanto, a fragmentagcdo do pensamento como forma de internalizagdo na atividade externa.

Essa questdo ndo gira em torno da escolha direta de conhecimentos ou fendbmenos da
vida cotidiana dos estudantes. Ndo se refere a producdo de um curriculo regionalizado ou
particularizado segundo a posicdo social dos estudantes. 1sso seria um absurdo do ponto de
vista da humanizagéo pretendida pela educagéo.

O que &, entdo, que faz a necessaria ligagdo entre os conhecimentos ndo cotidianos e o
cotidiano dos estudantes?

Nos dois vivenciados pelos aprendizes, a escola e a diversidade das relacbes
extraescolar, 0 pensamento € 0 meio de orientagdo psicoldgica e de resolucdo de problemas
criticos para cada individuo. E na forma do pensamento, ent&o, que se funda a possibilidade

de ligagdo entre essas duas esferas.
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Aqui surge um novo guestionamento. Mas, e se na escola, na atividade de estudo, a
forma do pensamento utilizado se iguala a0 pensamento na vida cotidiana? Qual seria a
motivacdo paraarealizagdo do estudo, uma atividade néo cotidiana?

A transformagdo da atividade de estudo em atividade cotidiana € um absurdo, é
contraditoria a racionalidade do pensamento, das agdes, e, portanto, perde a objetividade.
Como se d& essa transformagdo? Pelo uso exclusivo do pensamento empirico.

O pensamento empirico estd relacionado com um processo de andise e sintese por
meio da relacio direta da sensibilidade com o mundo objetivo. E um pensamento prético e
utilitério que analisa as relaces externas dos fenbmenos. Toma a aparéncia como totalidade
da existéncia, classificando aspectos externos e abstraindo das relacfes diretas uma sintese
para o conhecimento. Como afirma Davidov (1988, p. 107),” [..] no degrau inicia do
conhecimento racional por meio da separacdo, a comparagdo e a abstracdo, gera-se O
conhecimento sobre a identidade abstrata, sobre o abstratamente universal, fixado no

conceito.” E, ainda, que,

E necessério assinadar também outro aspecto: o cultivo, na escola, do
pensamento empirico é uma das causas objetivas de que 0 ensino escolar
influa debilmente no desenvolvimento psiquico das criangas, no
desenvolvimento de suas capacidades intelectuais, porquanto o pensamento
empirico se origina e pode mais ou menos desenvolver-se fora da escola, ja
gue suas fontes estdo vinculadas a vida cotidiana das pessoas (p. 6)

Dai, entdo, afirmar-se que a possibilidade de superagdo da unilateralidade do
desenvolvimento no processo educativo e da vinculagdo da atividade de estudo com a
realidade cotidiana encontra-se no desenvolvimento do pensamento. O tipo de pensamento
gue supera a forma empirica na atividade de estudo e na vida cotidiana € 0 pensamento
tedrico. Ele permite um processo de andlise que vai além da aparéncia das relacfes e busca
pelo movimento, pela génese histérica e pelo desenvolvimento de qualquer fenémeno
(DAVIDOV, 1988).

A conclusdo do nosso raciocinio encaminha-se ao fato de que a motivagcdo para a
atividade de estudo criada pela ligagdo entre atividade escolar e a vida cotidiana € que o
pensamento tedrico, dém de permitir a distingdo entre essas atividades, possibilita uma
avaliacdo critica das contradi¢bes vivenciadas no cotidiano. Afinal elas aparecem para o
pensamento empirico como dadas pela naturalidade da existéncia das coisas. Pelo pensamento
empirico, as contradi¢des sdo entendidas sob as suas caracteristicas externas, que ndo servem

de base para a sua superagdo pelo pensamento e a¢&o pratica.
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A caracterigtica fundamental, além dos aspectos funcionais das capacidades
intelectuais do pensamento tedrico, € que ele permite um afastamento da realidade tal como
ela se apresenta, e, portanto, um nivel mais complexo de abstracdo e sintese racional da
realidade. Segundo Leontiev (19783, p. 35/36),

O pensamento tedrico de um homem ndo necessita de uma base de partida
objetivo-sensoria que pode representar-se em sua cabeca em forma reflexa,
idedl, isto &, ja como conhecimentos acumulados e conceitos abstratos. Por
isso, diferentemente do pensamento que se objetiva em forma de atividade
produtiva e no experimento, e que em virtude disso se encontra rigidamente
limitado pelas condicbes objetivas reais, 0 pensamento tedrico possui em
principio ilimitadas possibilidades de penetrar na realidade, ainda que em
uma realidade totalmente inacessivel & nossa influéncia. (tradugdo nossa,
grifo nosso)

As disciplinas podem e devem ser estudadas em suas especificidades, mas ndo
isoladamente, visto que a fragmentacdo das inter-relacdes no estudo das matérias ocorre pela
separagdo no tempo e espaco de sua aplicagdo como conhecimento. Os professores
especializados, cada um ao seu modo com meios e processos didaticos proprios ou
particul arizados teoricamente e desconectados dos demais professores, ensinam suas matérias
em acoes isoladas, ou segja, nesse plano, a atividade do professor se transforma em acéo
isolada. Isso 0 coloca na mesma condi¢do do aluno, aguela de executor de operacbes na
atividade. Igualmente, ele acaba por transformar-se em executor de tarefas e poderiamos
chamar a esse fendbmeno reificacéo do professor.

Nessas condigdes, os professores ndo estudam com os alunos, os alunos ndo estudam
com os professores, portanto, ndo ocorre no interior da escola a reprodugdo da atividade social
de estudo, em que qual os pesquisadores da realidade intercambiam conhecimentos e
métodos, refletem e discutem de forma grupal os rumos da producéo de conhecimento. Dessa
forma, na escola, os estudantes ndo reproduzem a pesquisa cientifica, propria da atividade de
estudo na sua dimensdo social, portanto, ndo realizam o estudo, quando muito, cumprem
tarefas isoladamente, assimilam parcia ou deformadamente os conteldos essenciais da
atividade.
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1.5 O conhecimento como motivacao social eindividual

A origem da necessidade do conhecimento é a propria vida concreta®, pois, para a
manutencdo de sua existéncia, 0 homem deve dominar as possibilidades que o0 mundo ao seu
redor oferece. Deduz-se desse fato que os interesses pelo conhecimento devem relacionar-se
com as necessidades geradas na vida real, concretizada entre um individuo e a sociedade.

A necessidade pelo conhecimento manifesta-se naturalmente quando o interesse pelo
mundo sensivel € condicdo inicial davida de qualguer homem. Nesse caso, as motivacdes sao
biolégicas e ligadas as qualidades materiais do mundo objetivo. No entanto, esse interesse
pelo mundo sensivel ndo resume a atividade cognitiva humana. Ela, ao contrério, desenvolve-
se pela propria atividade social em que cada individuo € inserido e em que sdo criadas novas
necessidades ndo mais biol 6gicas, mas relacionais do individuo com a sociedade.

Assim, para compreender a relacdo entre motivacdo e conhecimento, devemos buscé-
la nas atividades concretas que historicamente constituem a vida de um individuo.

Dessas afirmagBes extrai-se uma seguinte: a necessidade para o conhecimento €
composta por motivacdes bioldgicas, individuais e sociais em seu conjunto e nas suas inter-
relacdes, ou sgja, ndo pode ser isoladamente deduzida de uma dessas condicdes do individuo.
Porém, para finalidades deste capitulo se considerara prioritariamente a motivacdo social para
a atividade cognitiva particularizada no individuo.

A partir do que ja se exp0s acima, sobre as relacdes de trabalho e de organizacéo da
vida, podemos considerar que a motivacdo social para 0 conhecimento nds a encontramos na
atividade produtiva que atende as necessidades comuns aos individuos.

Os homens interessam-se coletivamente pelo conhecimento em funcdo da organizagdo
de sua propria atividade social. Portanto, entram como motivos sociais para o conhecimento
todas as atividades que possibilitam ao individuo relacionar-se com os outros, como, por
exemplo, a comunicagdo, o trabalho, profissdo, as relagbes politicas e a existéncia de
inimeras formagdes grupais e culturais. Assim, 0S motivos socialis para 0 conhecimento
preexistem em relacdo ao individuo, no processo de sua formacéo. Sao dados a priori, como
condicdo para o desenvol vimento.

Os sentidos produzidos pelas motivagOes sociais para o conhecimento tém uma forte
caracteristica adaptativa do individuo as condi¢des culturais. E necessario adquirir certa forma

de pensar e agir correspondente a organizacdo da atividade coletiva. Para tornar-se um

® Por vida concreta entendo aqui : 0 conjunto das relagdes entre individuo e sociedade que aparece como sintese
da dinamica dessas proprias relagcdes. Como em Kosik (1976, p. 124) “[...] o sujeito concreto produz e reproduz
arealidade social; e ele proprio, ao mesmo tempo, é nela produzido e reproduzido.”
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individuo representativo de sua integracdo social é necessario adquirir o conhecimento
produzido coletivamente para cada atividade.

Assim, por meio do conhecimento das formas sociais de ser e agir, cada individuo
pode ocupar um lugar no conjunto de suas relacdes, porque ele pertence a um grupo social e
reconhece-se como um sujeito participante das determinagdes que orientam e controlam a sua
vida social. Isso € fundamental para a existéncia material e psicolégica configurando-se ao
longo do desenvolvimento individual como necessidade cognitiva.

O conhecimento como motivacdo individual, como sujeito social, s6 poderemos
compreendé-lo narelacéo dialética do homem que se individualiza nas relagdes. Sem perder a
dimensdo biolégica da existéncia humana, dado que o conhecimento tem como base a
existéncia da afetividade por meios sensoriais materialmente constituidos, devemos, ao
mesmo tempo, compreender o0 desenvolvimento desses meios sensoriais através da
humanizacdo dos sentidos, como ja descrito pela citacdo de Marx (2004, p. 110), na pagina 88
deste texto.

Dai, depreendemos que a motivacdo individual para o conhecimento dar-se-a na
prépria constituicéo das atividades de que cada um participa, como ja foi dito, pela formacéo
da subjetividade na relacdo diaética com a objetividade. Compreendendo a subjetividade
humana como conjunto, como unidade complexa, da formagdo das diversas funcbes
psicoldgicas, desde as necessarias as atividades intelectuais de orientagdo prética com a
realidade até as emocionais de controle das relacBes sociais, compreenderemos como 0
conhecimento estara necessariamente ligado aos sentidos “ espirituais’ — como afirmaMarx -,
a afetividade como valoracdo simbdlica, como afeto ou sentimento, para uma personalidade.

A motivacdo individual para o conhecimento estara relacionada diretamente com a
inter-relacdo afetivo/emocional do ser individual em uma dada condic&o e situacéo social. E,
portanto, nainterlocugéo do individuo com sua existéncia concreta que os motivos individuais
se formardo, e da mesma forma, e em correspondéncia com a concreticidade das suas
relacdes, as formas de expressao e objetivacdo da sua presenca no mundo.

Portanto, o desenvolvimento de uma metodologia de ensino que pensa a atividade de
estudo inserida na complexidade da vida socia é fundamental para o desenvolvimento de
procedimentos que, sistematizados e mediatizados pelo professor na atividade docente, levem

ao desenvolvimento, também, do ato de pensar a propriavida.
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1.6 Intencionalidade, organizacao e direcionamento da atividade de estudo

Neste topico, propde-se uma andlise das inter-relagbes entre a organizagdo da
atividade de estudo, da escola, e da criagdo de motivos para o conhecimento. Ainda refere-se
a producdo de sentidos pessoais para a utilizagdo e assimilacdo dos conhecimentos, de forma
gue esses sentidos se constituam para o sujeito como sentidos humanizadores no processo de
aprendizagem.

Para isso, faz-se, aqui, uma consideracdo sobre a atividade pedagdgica e considera-se
qual € o seu papel na organizacdo do desenvolvimento da crianca e as implicacfes que tém as
relagcdes do professor com o estudante, na formag&o da motivagéo para o estudo.

1.6.1 A exigéncia de direcionamento no processo de ensino-aprendizagem

O ensino exige um tipo especifico de intencionalidade. Esta deve direcionar-se a
criacdo de atividades que reproduzam certa experiéncia social, que € a fonte do
desenvolvimento psiquico referente aos contetidos de qualquer aprendizagem. Considerando-
se que o professor é portador dessa experiéncia social e conhece os contelidos significativos
para seu desenvolvimento, deve, portanto, direcionar a atividade de estudo das criangas para a
aprendizagem dos contetidos.

A airmacéo da exigéncia de tal direcionamento € a0 mesmo tempo a afirmacéo de
uma determinada compreensdo sobre o desenvolvimento psicol 6gico da crianca. Ela se funda
no conhecimento de que o desenvolvimento ndo ocorre natural ou espontaneamente por uma
atividade propria e autbnoma da crianga, ndo €, ab mesmo tempo, resultado de um movimento
maturacional independente da vontade dos sujeitos. O desenvolvimento produzido pelo
ensino é um acontecimento mediado por condicdes especiais de experiéncias realizadas pela
crianca. Essas condicdes se encontram em uma atividade preparada pelo professor para isso.
Assim, com essas experiéncias, a crianca aprende a realizar acOes e operagdes que efetivam a
consecucdo de objetivos da atividade na qual participa, e interioriza as formas da sua
realizacdo apropriando-se, no meio socia, das capacidades necess&rias a sua realizacdo
(LEONTIEV, 1978)

No entanto, se 0 ensino realiza-se sob a exigéncia de transposi¢do dos conhecimentos

desenvolvidos e acumulados pela experiéncia social, para a experiéncia historica individual,
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isso ndo representa efetivamente que a aprendizagem seja uma copia fiel dos contelidos, das
formas de ser, de agir e de pensar presentes nessa atividade.

Além da atividade pedagodgica gque direciona 0 ensino, da existéncia de capacidades
psiquicas que ndo se desenvolvem na crianca espontaneamente e que, portanto, delas a crianca
deve apropriar-se na aprendizagem, ocorre, a0 mesmo tempo, a autoatividade da crianca, a
gual é motivada pelas dimensdes do afetivo, do emocional e do cognitivo, qualidades do ser
do homem que relacionam o individuo ao seu meio e lhe imp&em uma atitude diante de suas
necessidades e de efetivacdo da suavida.

Portanto, na composi¢cao do desenvolvimento de qualquer atividade pedagdgica ha que
se considerar as inter-relacfes entre as exigéncias sociais de aprendizagem, as capacidades
necessarias para 0 cumprimento dessas exigéncias e as necessidades afetivas, emocionais e
cognitivas da crianca. Somente na conjugacdo de tais elementos pode-se redizar uma
atividade humanizadora que corresponda tanto as necessidades de desenvolvimento social
guanto as do individuo.

A0 pensarmos sobre o processo educativo, a formacéo da personalidade aparece como
fundamental, ou segja, aquilo que supera em valor para a formacéo, todo e qualquer contelido
ou habilidades do ensino. Ela deve ser o fim ultimo de qualquer processo educativo, tendo em
vista que representa para o individuo o desenvolvimento de sua propria consciéncia e o valor
gue tem esse desenvolvimento para a efetivacdo de sua existéncia. Assim, os objetivos
especificos de qualquer ensinamento sdo superados em importancia pela formagdo da
personalidade. E através dela que a criancga atualiza os contetidos de sua aprendizagem e estes
a elaretornam como objetivacdo de sua existéncia.

O desenvolvimento da autonomia, qualidade que indica o grau de desenvolvimento
psicolégico da crianca, exige o desenvolvimento da vontade como expressdo do controle
consciente das agbes. Como se viu, a vontade da crianga manifesta-se como qualidade de
orientacdo da propria conduta e esta fundamentada nas orientacbes do adulto durante a
atividade que realizan em cooperacdo. Esse € um dos principios da formacdo da
personalidade e deve orientar a intencionalidade na producéo da atividade pedagdgica,
porquanto a qualidade e o sentido que a aprendizagem terd, depende da formacdo da
consciéncia e da personalidade da crianga. E com esses recursos que a crianga objetivara sua
propria atividade.

Por outro lado, objetivacdo de qualquer fenbmeno psiquico, caracteristico do ser
humano socia mente desenvolvido, indica que houve um processo de apropriacdo da atividade

humana culturalmente produzida. Esse movimento de apropriacdo e objetivacdo, que
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caracteriza o desenvolvimento do ser humano, realiza-se pela assimilagdo da atividade externa
(LEONTIEV, 1978). E nessa que devem encontrar-se os contetidos objetivos, significados e
simbolismo que devem ser internalizados pela crianca.

Uma das caracteristicas desse processo de apropriacdo da atividade social € que os
seus conteldos estruturais e sistémicos, a sua racionalidade e dindmica | 6gica, sdo assimiladas
pelos sujeitos tornando-se formas de organizagdo de sua propria atividade intelectual. Por
conseguinte, podemos pensar que, além dos contelidos operacionais, técnicos e racionais, 0s
motivos e objetivos que implicam a existéncia da atividade (a que interessa essa atividade)
sd0, também, de um ou outro modo, assimilados pelos sujeitos. 1sso implica que na atividade
ocorre sempre 0 surgimento de novas necessidades, motivacoes e objetivos que se tornam
préprios dos individuos que a realizam e o correlacionam a outros interesses sociais.

Se ha uma exigéncia de organizagdo intenciona da atividade pedagdgica, quanto a
utilizacdo de determinados conteldos significativos da cultura como objetos do
conhecimento, ndo menos importante se revela a intencionalidade voltada para a criacéo das
necessi dades e motivactes. Essas ddo sentido a relacdo da crianca com a atividade. A criacdo
de sentido nas relagdes da crianca indica de que forma ocorrerd o envolvimento dela. Nesse
caso, a afetividade produzida na relagdo, torna-se o componente essencial da atividade
educativa.

A compreensdo de que ha uma integracdo entre as esferas cognitiva e afetivo-
emociona na atividade psicoldgica, torna-se 0 eixo primordia da organizacao e planejamento
da atividade pedagdgica A perda do equilibrio entre essas esferas, ou mesmo a
desconsideracdo de algumas delas, causa, fatalmente, 0 comprometimento da harmonia na
unidade complexa na qual se realiza a atividade humana. E pertinente deduzir a partir de
Vigotski (2000, p. 25) que a afetividade constituinte da significaggo e os significados fazem a
conexdo entre todos 0s processos psiquicos integralizando-os em um sistema de relactes
como unidade, isto € como coerente conexdo da diversidade de elementos. Porque, assim

como asseverou, ele considera que a andlise do psiquismo,

Revela a existéncia de um sistema semantico din@mico, representado pela
unidade dos processos afetivos e intelectuais. Mostra como qualquer ideia
encerra, transformada, a atitude afetiva do individuo para com a realidade
representada nessa idela. Permite também descobrir o movimento direcional
gue parte das necessidades ou impulsos do individuo para uma determinada
intencdo de seu pensamento e 0 movimento inverso que parte da dindmica
do pensamento para a dinédmica do comportamento e a atividade concreta da
personalidade. (traducéo nossa, grifo do autor)
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Podemos imaginar, em decorréncia, como o envolvimento de uma crian¢ca com a
atividade que ela realiza depende essencialmente das condi¢des de producdo da afetividade e
de sentido que a forma de organizacéo e realizagéo da atividade produz. As acdes e atitudes
da crianca séo constituidas de motivos e objetivos que reproduzem a estrutura da atividade,
porém, ocorre subjetivamente uma constante avaliagdo e orientacdo reflexiva da sua
participagdo no conjunto das relacbes sociais. Ta participagdo aparece como representacao na
totalidade de sua existéncia. Assim, a forma como a crianca se orientara na atividade
representa sempre uma sintese das multiplas determinacfes objetivas e subjetivas ligadas pela
afetividade.

Na atividade de aprendizagem ocorre um processo de simbolizagdo (articulacéo
dindmica entre significados) dos diversos elementos vivenciados. Como, por exemplo,
Vigotski (2001, p. 168), quando analisa o desenvolvimento da palavra, afirma que “A
formacdo de conceito ou a aquisicdo de sentido através da palavra € o resultado de uma
atividade intensa e complexa (operacdo com palavra ou signo), da qual todas as funcoes
intelectuais basicas participam em uma combinacdo original”. A significacdo, a simbolizacéo
e a producdo de sentido sdo0 processos, portanto, essenciais da aprendizagem, e sdo, também,
essenciais como fundamentos para a atividade pedagogica.

Todos os elementos constituintes — materiais ou ideacionais - da atividade estdo em
constante inter-relacdo. Isso tem um significado importante para a compreensdo do
movimento dialético que produz os fendmenos de simbolizag&o. Essa, por sua vez, representa
a significagdo reproduzida pela crianga no processo de internalizacdo dos conteldos da
atividade. A simbolizac&o, em Ultimainstancia, € a atividade subjetiva que orienta o individuo
guanto ao seu envolvimento com a atividade.

A simbolizag&o ocorre como um processo dialético no qual ha a transposicéo — pela
atividade do pensamento - de caracteristicas de um objeto a outro, transformando o seu
significado original. A articulagdo de diferentes signos (externamente) e significados internos
produz novos sentidos. Esses adquirem uma nova configuracdo representativa de alguma
dimensdo da realidade e passam a reorientar 0 sujeito em suas agdes com tais significados. A
mediacdo de novos significados simbdlicos altera a relacéo afetiva com determinado objeto, e
com isso, 0 valor que ele tem para o individuo.

Assim, podemos concluir que o ato de ensinar encerra em s mesmo um complexo de
componentes determinantes da formagdo integral do individuo, haja vista que atua sobre as
esferas cognitivas, afetivas e emocionais dos sujeitos. E relevante, portanto, considerar a

forma de envolvimento da crianga com a atividade de estudo e seus conteldos, esse
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envolvimento, por sua vez, deve fazer parte da intencionalidade do professor no momento de

organizagao da atividade pedagdgica.

1.7 O envolvimento da crianca na atividade de estudo e a producéo de sentido

O desenvolvimento deve ser, principalmente, compreendido como o da atividade viva
que integraliza a psicolégica com a pratica. Assim ocorre, pois, segundo a lei gera de
desenvolvimento proposta por Vigotski (2000, p. 150), todo desenvolvimento psiquico ocorre
na atividade entre os homens, que € externa, e, somente depois da sua participacdo, 0
individuo internaliza as formas de realizacdo das agdes, apropriando-se a0 mesmo tempo das
suas formas ldgicas. Depois, essas se transformam em relagdes intrapsiquicas, em formas da
atividade interna. A compreensdo desse processo exige, portanto, o conhecimento sobre a
estrutura da atividade.

Na atividade concreta entre os homens € que se constituem os significados e os
sentidos das agdes sociais. Assim, devemos compreender como € a organizacdo da atividade
objetiva que organiza a subjetiva, para estabelecer quais sdo os critérios de producdo de
sentido por meio dos significados e, com isso, orientar da mesma forma a atividade
pedagdgica.

As qualidades da atividade especificamente humana devem ser reconhecidas como
reflexos das rel agOes estabel ecidas pelos sujeitos em sua vida social. Todas as transformacoes
das formas do ser humano aparecem como produto da atividade social.

Essas transformacfes ndo ocorrem por via direta, como copia da realidade, sendo que
o individuo participa ativamente como sujeito na producdo do seu desenvolvimento, néo
autonomamente, porém, em cooperacdo. Na base dessa participacéo, ocorre a formacéo de
sentidos pessoais de orientacdo da consciéncia.

A estrutura que constitui tanto a atividade objetiva quanto a subjetiva forma-se pelo
surgimento de novas necessidades para o individuo quando ele se encontra na propria
atividade. A necessidade, gque representa a caréncia de um determinado objeto ou objetivo,
desencadeia agdes para alcanc&los assim que estes sdo reconhecidos pela consciéncia. A
tomada de consciéncia do objeto que possui as caracteristicas proprias para a satisfacdo da
necessidade, motiva o individuo em sua direcdo. Assim ocorre uma dinamica entre os
componentes da atividade que se configuram, segundo Davidov (1988, p. 11), pela
interatividade entre “as necessidades, os motivos, as finalidades, as tarefas, as agles e as
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operagcdes que se encontram em permanentemente inter-rel acoes e transformagdes.” (traducéo
Nossa)

Nessa relacdo da consciéncia com o objeto/objetivo da atividade, ndo ocorre uma
determinag3o direta do objeto sobre a motivagdo. E necessario lembrarmos que a atividade
humana € mediada e tem, como principal instrumento de sua realizacdo, a linguagem e seus
significados. Assim, para que a consciéncia reconhega as qualidades do objeto de sua
atividade, ela depende dos significados e dos sentidos pessoais que estes adquirem para o
sujeito no decorrer de sua experiéncia histérica.

Dessa afirmacéo da importancia dos significados na orientacdo da conduta humana
decorre que o individuo ndo é guiado diretamente pela configuracéo objetiva do material com
o qual trabalha. Além disso, a motivacdo inclui a propria fala do adulto (mediador) e a
personalidade da crianga. Assim, 0 estabelecimento na consciéncia da crianga quanto ao que
elarealiza depende da producéo de significados i ntencional mente elaborados, que Ihe permita
identificar no objeto (motivo da atividade) as suas caracteristicas peculiares que conduzem a
crianca a uma determinada forma de relagdo produtiva com ele. Davidov (1988, p. 28),
quando considera na teoria de A. N. Leontiev o conceito de atividade e 0 seu caréter objetal,

afirmaque:

O principio do carater objetal constitui 0 nicleo da teoria psicolégica da
atividade. Aqui o objeto ndo se compreende como algo existente por s
mesmo e atuante sobre o sujeito, send como “...aquilo a que esta dirigido o
ato..., isto é, como algo com o que o ser Vivo se relaciona, como o objeto de
sua atividade, seja esta externa ou interna’.

Disso decorre que ndo basta que haja a disposi¢ao dos alunos os objetos, ou contelidos
disciplinares, para que eles se envolvam cognitivamente de forma produtiva e
desenvolvedora. Ha que se produzir uma atividade que crie a necessidade de envolvimento do
aluno e gue ela faca sentido para ele, no conjunto das suas agles, e que este sentido possa
reconhecer-se como vital para o seu desenvolvimento.

Isso é possivel porque entre a atividade interna e a externa existe uma correlagdo que
as liga na génese. Ocorre assim, porque elas contém os meios de efetivacdo dos objetivos, que
s80 proéprios a cada uma delas, mas que sdo interdependentes, isto €, os meios de efetivacdo de
uma atividade humana, sdo tanto os das propriedades da interna quanto da externa. A sua
inextrincavel ligagdo se encontra no fato de que ndo é possivel realizar-se sem a conjugacéo
dessas qualidades. Essa conjugacdo que a caracteriza, no entanto, sO acontece mediada pela

linguagem e pela producéo de significados na préticasocia. (DAVIDOV, 1988 p. 30)
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Essa estrutura geral da atividade e sua dindmica - 0 que inclui ainterna e a externa ndo
por uma identidade, mas por uma exigéncia da sua propria natureza - é definida como:
surgindo a partir de uma necessidade que se inter-relaciona com um motivo (que coincide
com o objeto da necessidade) e este ligado a determinados fins (objetivo), realiza-se em
determinadas condi¢cbes materiais objetivas e ideacionais subjetivas que configuram uma
tarefa, que é realizada por acOes e operacbes (DAVIDOV, 1988 p. 31).

Como representacdo esguematica da atividade, pode-se concluir que, como ser social,
um individuo tem caréncia de determinadas condi¢cdes materiais (para a manutencdo da vida
biol6gica) e psiquicas (para a orientacdo e controle da sua relacéo viva) e, para tanto, age em
direcéo a satisfacéo dessas necessidades. Com isso, produz acdes de busca dos meios naturais
ou producdo de meios instrumentais que lhe possibilitem a efetivagdo de umatarefa. De outra
forma, também avalia a qualidade da utilizacdo/producéo desses meios na execucdo das
acles, e, busca a correspondéncia da objetivacéo (atos e produto de cada acdo) com os
objetivos plangados e antecipados idealmente como produto final da atividade. Com essa
dindmica, ocorre a producéo de sentido pessoal, ou sgja, qual € valor que adquirem as acoes,
os instrumentos, as condigcbes mediadoras, 0s objetivos da atividade etc., para a vida do
sujeito.

E assim que os motivos, segundo Leontiev (1981, p. 118-120), adquirem uma funcéo
valorativa do significado vital que tem essas circunstancias, objetos e acbes nas quais ocorre a
atividade do sujeito. Isso |he confere um “sentido pessoa”. Por outro lado, os sentidos
pessoais estabelecidos nessa relacdo reorientam as agoes, visto que, sd0 eles que criam 0
vinculo do individuo com o seu proprio mundo e produzem a “parcialidade da consciéncia
humana’, o que, de certa forma esta diretamente ligado com o desenvolvimento da
personalidade.

Sem levar em conta, nesse momento, 0 desenvolvimento da personalidade e a
importancia que ela tem para a producéo geral da consciéncia, € importante considerar a
relacdo da producéo de sentidos e da consciéncia, porquanto queremos compreender de que
forma a producdo desse sentido pessoa implica uma determinada consciéncia para a
aprendizagem, para a utilizagdo e o envolvimento da criangca com os contelidos do ensino.
Leontiev (1981, p. 217) analisa assim as inter-rel acbes entre a consciéncia, 0 sentido pessoal e

0 desenvolvimento dos motivos:

A consciéncia como relagdo com o mundo se revela psicol ogicamente para
nés como um sistema de sentidos, e as particularidades de sua estrutura,
como particularidades da relacdo de sentidos e significados. O
desenvolvimento dos sentidos € um produto do desenvolvimento dos
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motivos da atividade; por sua vez, o desenvolvimento dos proprios motivos
da atividade esta determinado pelo desenvolvimento das relagdes reais que o
homem tem com o mundo, que dependem das condicdes historicas objetivas
de sua vida. A consciéncia como relagéo: este € precisamente o sentido que
tem para 0 homem a realidade que se reflete em sua consciéncia. Portanto, o
gue distingue o cardter consciente dos conhecimentos €, justamente, que
sentido adquirem estes para o homem. (tradugéo e grifo nosso)

E dessa forma, entdo, que na organizagio da atividade pedagdgica, um ou outro
conteldo que se quer ensinar, como forma de conhecimento para a crianca, deve ser
considerado. E nessa complexa relagdo entre os motivos e a producdo de sentidos que se
produzira uma determinada consciéncia ligando os conhecimentos propostos com a vida real
da crianca. E sO nesse movimento de criacdo de sentidos que a escrita, por exemplo, terd um
significado vital na atividade concreta do individuo. E na sua utilizaco, como sujeito
consciente do valor social e do valor pessoa que tem esse instrumento para a vida, que se
formardo produtores de textos com sentidos que expressam arealidade.

Analisando o texto “O desenvolvimento da linguagem escrita” de Vigotski, Mello
(2006, 182-183) faz uma reflexdo sobre a agquisicéo dessa forma de linguagem, e, demonstra
relacdo da atividade comunicativa, que deve essencialmente manifestar as relactes de

sentido para o sujeito que |é e escreve, afirmando que:

[...] afala como representagéo da realidade, se interpde entre areaidade e a
escrita. No entanto, para que haja efetivamente a apropriacéo da escrita, [...]
a escrita deve transformar-se em um sistema de signos que simbolizam
diretamente os objetos e as situacBes designadas. Da mesma forma, um
produtor de textos a0 escrever busca registrar essencialmente sentimentos,
informacdes, experiéncias vividas e ndo 0s sons de palavras que representam
€ssas experiéncias.
Dessa forma, a atividade de estudo, que pode proporcionar, por exemplo, a aquisicéo
da escrita com esse significado, acima demonstrado, precisa organizar-se diretamente ligada a
motivos que representem a esfera viva das relacdes da crianca. A atividade de estudo deve de
alguma maneira, fazer sentido para a crianga, para que sua escrita sgja a expresséo de sua
vivéncia e revele os sentidos de seu envolvimento. O tipo de envolvimento da crianga com
apropriacdo dos contetidos do ensino que fazem sentido para ela indica a dimenséo do vir-a-
ser da crianga no uso da escrita, em funcdo do mesmo sentido.
E assim porque o uso dos instrumentos guarda em si a dimens3o do desenvolvimento
alcancado pelo sujeito em suas agBes. A humanizagdo tem o trago caracteristico de ocorrer
mediada pelos instrumentos produzidos pelos proprios homens, a objetivacdo dos

instrumentos e 0 seu uso revelam o grau de desenvolvimento e complexificagcdo da atividade
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alcancados por um individuo, assim, como vimos acima sobre ainter-relagdo entre o externo e
o0 interno, 0 mesmo se pode dizer do seu desenvolvimento psiquico e espiritual, quando eles

se manifestam nas agdes do pensamento da crianga. Como afirma Vigotski (2000, p. 37):

[...] o ser humano é superior a todos os animais precisamente pelo fato de
que o raio de sua atividade se amplia ilimitadamente gracas as ferramentas.
Seu cérebro e sua méo estenderam de maneira infinita seu sistema de
atividade, isto é, 0 ambito de alcances e possiveis formas de conduta. Por
isso, um momento decisivo no desenvolvimento da criangca — no sentido de
determinar as formas de conduta a seu alcance — € 0 primeiro passo que ele
da por si s6 no caminho do descobrimento e utilizag&o das ferramentas, que
realiza ao final do primeiro ano. (traducéo nossa)

Isso nos remete a consideracdo de que ndo basta, inclusive, que a escrita faca sentido
para a crianca em sua atividade. O significado da escrita deve direcion&la a niveis de
humanizacdo cada vez mais amplos na formag&o da consciéncia. Digo isso porque sabemos
gue os sentidos pessoai s, ainda que assim se apresentem, sdo também formados em atividades
sociais na presenca de significados diversos, e nem sempre positivos para a melhor
humanizagdo da crianca. Os sentidos pessoais estdo sempre em correlagcdo com os do ser da
sociedade, mediados por seus significados, com isso, 0 homem individualiza-se em sociedade,
ou sgja, transforma-se em um individuo representante do momento histérico de sua sociedade.
Portanto, ha que se cuidar da qualidade dos sentidos produzidos, direcionando-os sempre para
uma val oracdo ética da atividade humana.

Disso depreendemos que se a crianca aprende a escrever exclusivamente como ensino
técnico dos conteldos da aprendizagem, voltados unicamente para a atividade socia
produtiva, o sentido possivel para a crianca apresentar-se-a infecundo de criatividade e
limitado a agbes impessoais. Nesse tipo de atividade, a crianga se encontraré inevitavelmente
alienada, distante de sua realidade concreta e da possibilidade de expressar a realidade que
vivencia de forma cognitiva, afetiva e principalmente emocional. Nessa forma, os vinculos de
valoracdo do instrumento, como meio vital, serdo criados pelos atos de imposicdo da
aprendizagem pelo dominio do adulto e, com isso, os sentidos se constituirdo mais como
aversivos do que motivadores para o ato de escrever.

1.8 A criacéo da necessidade na atividade de estudo
Na atividade materia viva, ocorre internamente uma dindmica de relages sistémicas

gue possibilitam a manutencdo orgéanica. Essas relagdes ligam a atividade interna com as

externas por uma relacdo de consumo e caréncia de determinados elementos que constituem a
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vida material. Da mesma forma, como vimos, a producédo da atividade subjetiva do homem
esta diretamente correlacionada com a social. Porém, o homem reproduz sua atividade
psicologica por meio de elementos ndo materializados objetivamente, mas simbdlicos da
cultura

A importancia da diferenciagdo entre a necessidade natural (materia) e a socid
(ssmbdlica) se concretiza pelo fato de as sociais serem criadas pelos proprios homens. Com
isso, ocorre que os homens podem intencionalmente criar novas necessidades psicoldgicas
com fins a0 desenvolvimento do processo educativo. Isso é de fundamental importancia
guando salientamos que a atividade de ensino deve ser intenciona mente direcionada.

Assim consideramos que, no desenvolvimento filogenético, o homem constituiu-se
com um conjunto de necessidades que sdo estritamente de carater bioldgico, ou segja, estéo
inscritas no cédigo genético de forma que, ao nascerem, os homens as manifestam de forma
imediata. Essas necessidades bioldgicas objetivam-se no curso das interagdes sociais, mas,
depois de satisfeitas, apresentam-se como insuficientes para a transformacdo do homem em
ser humano socidizado, ja que por si sO 0 amadurecimento bioldgico ndo corresponde ao
social.

Por outro lado, a crianca, inserida em meio social, manifesta naturalmente esse
conjunto de atividades que se correlacionam com as necessidades bioldgicas como, por
exemplo, a do intelecto, a afetiva nas relacbes com os adultos, as geradas pelos reflexos de
orientacdo e controle das relagbes com 0 meio, as de locomocgéo etc., ou sgja, necessidades
gue tém motivagdo natural para a atividade que, por outro lado, quando sdo satisfeitas em
meio socia relacionando-se com interesses desenvolvidos historicamente pela cultura,
suscitam na crian¢a o surgimento de novas necessidades de relacionamento, agora ndo mais
de origem biolégica, mas socia. (SERRA, 1995 p. 64-65)

Ocorrem, nesse percurso de desenvolvimento, inter-relagbes existentes entre as
necessidades e a motivagdo. Leontiev (1978, p. 108) afirma que toda atividade ocorre em
presenca de uma necessidade que por s sO ndo a determina ou orienta, antes, é o
objeto/objetivo que determina e transforma-se em motivo para a atividade. Essa determinagéo,
pelo motivo de sua realizacdo, acontece no plano psicol 6gico como orientagcdo e controle das
acOes por meio do processo de apropriacdo dos significados sociais que séo mediadores da
conduta humana

E por isso que os objetos do mundo cultural sdo constituintes tanto das novas
necessidades quanto dos motivos da a atividade da criangca. S&0 eles que orientam o

desenvolvimento psiquico, a consciéncia da crianca. Leontiev (1978, p. 108) explicou como
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se ddo as vicissitudes no processo de desenvolvimento da atividade e da criagdo de novas
necessidades, quando, considerando as inter-relagdes entre a motivacao e 0s objetos culturais,

afirmou que:

Evidentemente, a consciéncia dos motivos que responde as necessidades
naturais ndo constitui, ela s, a relacdo que existe entre a consciéncia dos
motivos e a evolugdo das necessidades. O fato psicol6gico decisivo consiste
no deslocamento dos motivos de uma acéo para os fins que precisamente ndo
respondem diretamente as necessidades bioldgicas naturais. E especia mente
0 caso dos motivos de cognicdo, que aparecem ulteriormente. O
conhecimento, como fim consciente de uma ag&o, pode ser estimulado por
um motivo que responde a necessidade natural de qualquer coisa. Mas a
transformagéo deste fim em motivo é também a criagdo de uma necessidade
nova, neste caso de uma necessidade de conhecimento. (traducéo nossa)

E justamente nisso que poderemos nos basear para criar intencionalmente uma nova
necessi dade correlacionada a interesses educativos, porque elarepresenta o fato de que em um
conjunto de relactes e inter-relagdes dindmicas, criou-se uma condicdo na qual um conjunto
de objetos é essencial para a resolucdo, sintese ou objetivacdo da atividade em processo. A
nova necessidade configura-se, assim, como uma condicdo que impulsiona o sujeito a
organizacdo de uma esfera de relagdes, motivado pelas qualidades dos objetos que fazem a
ligacdo entre 0s seus componentes.

A motivacdo, assim, esta em estreita correlagcdo com a satisfacdo das necessidades e €
um dos componentes orientadores das agdes. Serra (2004 p. 2) escreve sobre essa correlagcao
entre a motivacdo e seus objetos de satisfacdo das necessidades dizendo que “a motivacdo
determina, regula a direcdo (0 objeto-meta) e o grau da ativacdo ou intensidade do
comportamento.”

Porquanto, a motivagao aparece na complexidade da vida psicol 6gica como fenémeno
subjetivo e ideal, no qual podemos observar a presenca de processos afetivos e cognitivos,
percebemos gque em sua constituicdo as emocdes, 0s sentimentos, a vontade, o pensamento
etc. indicam a producéo de um determinado sentido que o objeto adquiriu para o sujeito. Por
isso, ela reflete 0 mundo objetivo com o qua ele se correlaciona na forma de atividade
externa.

Na atividade externa, é que se objetivam os resultados esperados para a satisfagéo das
necessidades. Nela se encontram ou ndo os objetos e estimulos para a motivagdo. Nessa
relacdo ocorre um constante processo de transformagdo da determinago reciproca entre a
motivacdo e seus contetidos. (SERRA, 2004 p. 3)

Assim, a partir dessas consideracdes, compreende-se que a necessidade humana, que

representa a caréncia de elementos que constituem uma atividade, tem esse carater de ligacéo
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do mundo interno/externo, porguanto o objeto (externo) representante da caréncia interna
(necessidade) encontra-se diante do sujeito como meta de suas agdes. E seguindo ent&o essa
l6gica de relagbes que, ao apresentar a crianca um objeto em uma atividade, na qual ele
represente uma caréncia para uma determinada agdo, € que se cria uma nova necessidade.

A atividade de estudo, por sua vez, caracteriza-se por ser criada especificamente pela
cultura. E, portanto, uma nova atividade na vida da crianca que produz, da mesma forma,
novas necessidades.

Ao iniciar uma apreciacdo sobre a atividade de estudo, quero me valer da referéncia
gue Leontiev (1978, p. 225) fez sobre a relagcdo consciente da crianga com essa atividade -

portanto, consciente também dos seus componentes — e suas motivacoes.

Desde seu angulo psicol égico, o problema do consciente no estudo se propbs
para nés como o do sentido que adquirem para a crianga 0s conhecimentos
gue se vao assimilando. Por conseguinte, em que Se convertem esses
conhecimentos para a crianca e como esta os vai assmilando deve ser
determinado pelos motivos concretos que aimpulsionam a estudar. (traducéo

Nnossa)

A forma de assimilagdo € determinada pelos motivos concretos. Assim, para que a
assimilacdo adquira a forma gque interessa para o processo de formagdo de uma habilidade, e
para que isso faca sentido, a habilidade como objeto deve constituir-se com qualidades tais
que expressem para o sujeito as caracteristicas de um instrumento que preencha a caréncia da
nova necessidade criada na atividade de estudo.

Segundo Davidov (2003, p. 230-231), a assimilaggdo na atividade de estudo, a sua
peculiaridade, relaciona-se com contelidos como 0s “conceitos cientificos, as leis da ciéncia e
0s modos gerais de resolver problemas praticos baseados nessas leis e conceitos’. Para isso,
criam-se sSituagdes nas quais os estudantes devem assimilar, juntamente com aqueles
contelidos, determinados procedimentos correspondentes, reproduzindo uma atividade
modelar da atividade produtiva humana no uso dos instrumentos e contetidos ideacionais.

Para isso, segundo Davidov (2003), a criacdo de circunstancias probleméticas e
desafiadoras em atividades préticas € um dos processos de criagdo dos vinculos motivacionais
com os objetos de estudo. Nesse caso, 0 professor envolve o estudante em circunstancias tais
gue criam a necessidade de se buscar um procedimento geral para a resolucéo das tarefas de
um determinado tipo de problemética que é produzida na atividade.

Criando as circunstancias, o professor cria a motivagao para a assimilagéo do material
dado quando: proporciona o reconhecimento das qualidades do material, para que € necessario

assimil&lo, que papel ele ocupa em algum sistema de relagbes (no caso da escrita, por
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exemplo, as suas funcbes préticas e sociais, as possibilidades de registro, comunicagéo,
criagdo artistica, etc.). Porém, deve fazé-lo reproduzindo com os estudantes aquela atividade
modelo, da atividade social. , como afirma Davidov (1988, p. 158-159),

Ao entrar para a escola a crianga experimenta um momento de
transformacdo e mudanca nas suas relacbes com a realidade social. Nesse
momento ocorrem mudancas internas que sdo produto de uma nova relagdo
com as formas mais desenvolvidas de cultura humana que séo representadas
pela ciéncia, arte, moral, pelo direito, essas sdo as formas que tomam a
consciéncia e 0 pensamento tedrico. Assim, a atividade de estudo se
apresenta como fundamental para a crianga nesse processo de
transformagdes. (traducdo nossa)

Essas formas de atividade humana sb fazem sentido, quando reproduzidas em sua
estrutura, isto €, quando nelas se encontra sua necessidade, sua motivacao, agdes, operacoes e
objetivos. Somente assim, é possivel estabelecer uma conexdo entre a motivacdo e 0s
sentidos, que sejam coerentes com a realidade na qual o objeto de estudo existe.

No estudo, organizado dessa forma, os estudantes podem reproduzir a experiéncia
social, assimilando, aém do mais, “a atividade criadora de outros homens’ na histéria da
producdo do objeto dado. Com isso, 0 sentido que atribuem ao uso dos conhecimentos
assimilados correlaciona-se coerentemente com a consciéncia social do objeto. Ainda,
segundo Davidov (1988 p. 170), “A atividade criadora apresenta-se como a principa
atividade na qual se apoiam as outras atividades de relagdo com o mundo como, a produgéo
de conhecimentos, o desenvolvimento de capacidades que formam a personalidade.”

Assim, a atividade de estudo que € a principa no inicio da escolarizagéo, deve ela
mesma fazer sentido para a crianca. Se a necessidade de estudar for motivada por fatores
extrinsecos de obrigatoriedade social, imposi¢éo familiar, pelo autoritarismo, pelo dominio ou
ameaca de qualquer forma, a vinculacdo afetiva com os seus contelidos ndo ser4 motivadora e
criadora de sentidos atrativos para o estudante. A motivacdo nesses casos se fara contraditoria
e aversiva. Segundo Leontiev (1978, p. 233/234):

[...] os motivos véo se formando navidareal da crianca; a unidade da esfera
motivacional da personalidade concorda com a unidade da vida, por isso os
motivos ndo podem desenvolver-se seguindo linhas isoladas, ndo vinculadas
entre s. Por conseguinte, o que se trata é de que as tarefas de educar os
motivos do estudo estegjam ligadas com o desenvolvimento da vida, com o
desenvolvimento do contelido das verdadeiras relaces vitais da crianca;
somente com esta condicdo 0s objetivos propostos serdo suficientemente
concretos e, o que é fundamental, reais. A aprendizagem, os conhecimentos
gue se adquirem, educam, e isto ndo se deve subestimar. Mas para que 0s
conhecimentos eduquem € preciso educar a atitude para com o0s

conhecimentos. Essa é a esséncia do caréter consciente do estudo. (traducéo
e grifo nosso)
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Para finalizar, podemos concluir que o objeto de estudo ndo pode apresentar-se a
crianga como instrumento meramente técnico, como tarefa isolada em si mesma, sem um fim
para a vida concreta. Correlacionada com a experiéncia vivenciada pela crianca em atividades
conscientizadas por seus proprios atos, pela atividade comunicativa com o professor e pela
experiéncia social acumulada na cultura, a assimilagdo do objeto de estudo se fara pleno de
sentido humanizador. Assim, para a crianga, 0 seu conhecimento, sera proprio para a sua

individualidade e podera representar um sentido vital de realizacéo da sua fungado social.
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CAPITULO -2

NECESSIDADE

Este capitulo apresenta reflexdes tedricas sobre como a necessidade se apresenta para
0s seres humanos. A importancia da discussdo reside no fato de que por meio da andlise das
necessidades podemos compreender como se constituem as condicdes e as situagdes nas quais
os individuos agem para solucionar as problematicas da sua vida. O seu cardter estruturante
implica a organizacéo das acdes e operaches e, também, as suas finalidades, porquanto inter-
relaciona-se com a motivagdo. Assim, 0 estudo sobre a necessidade humana demonstra-se
fundamental para a compreensdo das formas mais adequadas de plangamento e organizacdo
de qualquer atividade, incluindo a pedagbgica. Por isso, pretende-se com este capitulo
fornecer conhecimentos para, no conjunto deste trabaho, delinear a andlise das possibilidades
de criagdo de novas necessidades nos estudantes.

As consideracdes que a filosofia fez sobre a necessidade como fenémeno séo, desde o
principio, tratadas como uma forga causada por uma condi¢ao, criadora de dependéncia de um
dado objeto ou relagdo que remete a uma situacdo final. Assim, tanto a necessidade na
natureza quanto nos homens estaria orientada a uma finalidade posta. Toda atividade, nesse
caso, teria caracteristicas ou qualidades que se conformam com as caracteristicas daquilo que
€ 0 necessario, ou sgja, caracteristicas do objeto ou da relacdo com a finalidade do ser
(ABBAGNANO, 2007 p. 707-708).

Segundo Aristételes (1995), a necessidade encontra-se naturalmente, isto €, faz parte
das coisas e as condicionaPortanto, estando na base da existéncia, estaria diretamente
relacionada ao seu movimento.Assim, as diferentes necessidades seriam condicionadas pelo
seu objeto - 0 necessario - a ser segundo alguma determinacdo, ou, a ndo poder ser de outra
forma, por umacausa apriori.

Por outro lado, para esse filoésofo, a necessidade também esta correlacionada as
condicdes externas as coisas. A existéncia da multiplicidade dos seres, as suas condicdes e
relagcdes seriam objetos causadores e confirmagao da necessidade. Dessa forma, um ser causa
necessidade em outro e, ab mesmo tempo, é seu objeto. Como resultado, a forma de existéncia
de um objeto expressa a forma da existéncia da necessidade correspondente, ou aforma que a

necessidade, como condi¢éo, adquire narelagcdo do ser com 0 mundo.



69

A variedade de objetos do mundo estd diretamente ligada a conformacéo da
necessidade, sendo essa a condigdo hipotética do proprio ser, quer dizer, o ser da necessidade
varia segundo o0 seu objeto. Nesse sentido, 0 mundo com suas diferentes formagoes € objeto
da necessidade do ser. Podemos notar, entdo, uma dupla determinacdo na existéncia que pode
ser caracterizada como: primeiro, o ser como formado por uma necessidade natural que
determina a existéncia do seu objeto; segundo, o ser como determinado pelas qualidades do
seu objeto, pelas qualidades que déo forma a necessidade natural.

Kant (1999, p. 195) aponta para a “necessidade material na existéncia’ como nexo
causal da necessidade hipotética dizendo que “tudo que acontece € hipoteticamente
necessario” como condicdo da propria existéncia. A lei gue condiciona as transformagdes no
mundo é a necessidade, cujo objeto é a matéria que a condiciona, isto €, a existéncia esta
hi poteticamente condicionada pela materialidade do seu objeto, cujo movimento determina a
transformacao da propria necessidade, mas ndo a sua essencialidade, a qual ndo temos acesso,
“Conhecemos apenas a necessidade de ‘ efeitos’ naturais, cujas causas nos foram dadas [ ...]".

Segundo Abbagnano (2007), Hegel considera “a unidade de possibilidade e realidade
e a presenca da totalidade das condi¢des’ como a forma da existéncia da necessidade. Nesse
caso, a circunstancia da realidade é o elemento mediador da necessidade, tanto no seu aspecto
condicional quanto no objetivo, residindo ai o centro em torno do qual gira o movimento entre
0 surgimento da necessidade e do seu objeto.

Em Principios da Filosofia do Direito, Hegel (1997, p. 176) afirma o dominio do
homem sobre suas necessidades fundamentando-se no dominio que os homens fazem dos
meios de sua satisfacdo, bem como das possibilidades de multiplicacgo das necessidades e da

sua distincéo da necessidade concreta. Com isso, €le afirmou que,

Na caréncia socia, enquanto unido da caréncia natural e imediata e da
caréncia espiritual da representacdo, é esta Ultima que, como universal, tem a
preponderancia; nela se encontra, por isso, um aspecto da libertacdo. Esta
oculta a rigorosa necessidade natural de caréncia, e 0 homem procede de
acordo com a sua opinido, que é uma opinido universal, e de acordo com
uma necessidade por ele estabelecida, ou sgja, com uma contingéncia que ja
nao é exterior mas intrinseca, ado livre arbitrio.

Mas, essa afirmagao aparece, por um lado, como produto da naturalidade da “caréncia
social, enquanto unido da caréncia natural e imediata e da caréncia espiritua da
representacéo” e, por outro, como dominio pelo espirito, da representacéo universal. Nesse
sentido, a necessidade aparece como mistificada, do ponto de partida e de chegada, das actes
humanas como teleologia da realizacdo do espirito universal, anulando o papel dos individuos

na producdo da histéria e, consequentemente, das novas necessidades humanas (Kosik, 1991).
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Todavia, para que essas proposicoes sggam a base da compreensdo da necessidade
como elemento estrutural da vida, h& a exigéncia de se conhecer a origem das necessidades
humanas propriamente ditas, dado que tal esclarecimento permite se exercer com mais
propriedade o dominio do movimento socia e cultural. Pode, por exemplo, explicitar como
ocorre que, em tempos histéricos diferentes, existam necessidades pessoais diferentes e, até
mesmo, porgque a personalidade se desenvolve como caracteristica do processo de formagéo
dos individuos, o que, sem dlvida alguma interessa, e muito, a educacdo como atividade
consciente e humanizadora.

O esclarecimento dessa questéo justifica-se como impreterivel & compreensdo de qual
sgja a necessidade da educacdo da personalidade, para a acdo do individuo como sujeito
historico e politico, na esfera da liberdade e da autonomia.

Marx (1977, pg. 39 - 40) avaliaque “[...] paraviver, é necessério antes de mais beber,
comer, ter um teto onde se abrigar, vestir-se, etc. O primeiro fato histérico aponta a producéo
dos meios que permitem satisfazer as necessidades, a producéo da propria vida material [...]".
Dessa afirmagao, decorre que a caréncia bioldgica do metabolismo material - que caracteriza
a necessidade no ambito da natureza - adquiriu outra propor¢cdo no processo historico e
transformou-se em necessidade humana e histérica, o que implica a transformacéo da
necessidade em objeto e condicdo, como produto das relagdes entre os homens, visto que,
como afirma esse autor, “O segundo ponto a considerar é que uma vez satisfeita a primeira
necessidade, a acdo de satisfazé-la e o instrumento utilizado para tal conduzem a novas
necessidades|...]".

Considerando o trabalho como atividade de transformacéo da natureza e, portanto, da
natureza das necessidades do homem, deve-se cotgjar, para o fundamento da compreenséo das
necessidades humanas, o vaor implicado nessa transformagdo, porquanto a relacéo afetiva
com a materialidade das objetivagbes produzidas no trabalho adquire ndo somente um sentido
para a vida, mas também um sentido socialmente relacionado, porque as novas necessidades
ocupam um lugar na relagdo social, um lugar simbolizado, que vai além de uma possivel
naturalidade ideal do valor das objetivages e incluem o homem em uma nova forma de ser
gue exige para a sua sobrevivéncia outros objetos ou objetivos diferentes daqueles
imediatamente materiais, mas relacionais com outros homens. As novas necessidades
humanas, dessa forma, est&o ligadas tanto ao controle da atividade de outros homens como do
proprio sujeito.

Quero, antes de prosseguir, tratar do esclarecimento da expressao sentido para a vida

como eu a utilizo agqui para pensarmos sobre a base da formagéo das afetacdes da atividade
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gue correlaciona 0 homem ao seu mundo e constitui a formagdo de sentido para relacéo.
A existéncia biolégica do homem exige compreender que o sistema psicolégico, como
sistema de orientacéo para a vida, existe sob essa condicao.

Uma primeira questdo refere-se ao entendimento do surgimento do ser social, das
passagens do mundo inorganico ao organico e ao social, que constituem a existéncia viva de
todo homem. Lukécs (2010, p. 35-36), ao tratar da ontologia do ser socia e explicitar que ndo
se pode prescindir da andlise “dos trés grandes tipos de ser (as naturezas inorgéanica e organica
e asociedade)” disse que,

N&o precisamos de conhecimentos eruditos para ter a certeza de que o ser
humano pertence direta e — em Ultima andlise — irrevogavel mente também a
esfera do ser bioldgico, que sua existéncia — sua génese, transcurso e fim
dessa existéncia— se funda ampla e decididamente nesse tipo de ser, e de que
também tem de ser considerado como imediatamente evidente que ndo
apenas 0os modos do ser determinados pela biologia, em todas as suas
manifestacBes de vida, tanto interna como externamente, pressupdem, em
dltima andlise, de forma incessante, uma coexisténcia com a natureza
inorganica, mas também que, sem uma interagdo ininterrupta com essa
esfera, seria ontologicamente impossivel, ndo poderia de modo algum
desenvolver-se interna e externamente como ser socid.

Tal coexisténcia dos trés grandes tipos do ser — suas interagdes, bem como
suas diferencas essenciais ai incluidas — é, assm, um fundamento t&o
invariavel de todo ser social que nenhum conhecimento do mundo que se
desenvolva em seu terreno, nenhum autoconhecimento do homem, poderia
ser possivel sem o reconhecimento de uma base t&o multipla como fato
fundamental.

Quero considerar que na passagem a natureza organica como uma formacéo nova da
inorganica e o surgimento de uma atividade viva, essa formacdo adquire um sentido
ineliminavel de todo ser orgéanico biologicamente constituido: a sua atividade esta direcionada
em principio & manutencdo da sua existéncia bioldgica. Como podemos ver acima na citagdo
de Marx, ainda que esse “beber, comer, ter um teto onde se abrigar, vestir-se, etc.”, no caso do
ser social sgja diferencie muito do que poderia ser uma existéncia natural, guarda ainda esse
sentido.

Vigotski (2000, p. 84), ao tratar do desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores
e considerar na atividade nervosa as similaridades e diferencgas da atividade animal e humana,
afirma que “O fundamento mais geral da conduta, idéntica nos animais e no ser humano € a
sinalizacdo.”. Afirma, no entanto, diferenciando a atividade humana, que “[...] a conduta
humana se distingue precisamente pelo fato de que € o homem quem cria os estimulos
artificiais de sinais e, antes de tudo, o grandioso sistema de sinais da linguagem, dominando

assim a atividade de sinais dos grandes hemisférios’. Entretanto, o que nos interessa para a
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afirmacdo da existéncia de um sentido para a vida bioldgica no processo de significacéo € o

gue foi dito, ainda, por esse mesmo autor:

Examinemos mais acerca deste novo principio de atividade que ndo se pode
antepor em nenhum sentido ao principio de sinalizagdo. A sinaizacéo
varidvel que leva & formacdo de vinculos provisorios, condicionados e que
congtitui sua base. O sistema de conexdes que se estruturam no cérebro do
animal é a copia, ou o reflexo das conexdes entre “toda sorte de agentes da
natureza’ que sindlizam a presenca proxima de fendbmenos imediatamente
favoraveis ou destrutivos (Vigotski, 2000, p. 84). (traducdo e grifo nossos)

Podemos negar a existéncia do processo de sinalizacéo e do seu sentido na orientagdo
da atividade nervosa da crianga ao nascer? O homem “ao mesmo tempo natural e socia”
como disse Marx’, ndo traz consigo tanto da natureza inorganica quanto da organica? Essas
condi¢cdes ndo entram na formac&o do ser social? A dialética exige considerar, como afirma
Vigotski (2000, p. 145) quando trata do desenvolvimento do cérebro, que “N&o se deve
esquecer, certamente, que a etapa das reagdes intelectuais se encontra estreitamente vinculada
a segunda etapa no desenvolvimento da conduta e que se apdia nela.” Ainda que a afirmacéo
de que o processo de sinalizacdo € insuficiente para explicar a atividade consciente que se
manifesta na atividade produtiva social que transforma a seu tempo a propria natureza
humana, esse processo ndo pode ser eliminado.

Vigotski (2000, p. 85) responde a questdo sobre “como é possivel, em geral, formar

conexdes desde 0 exterior e regular a conduta humana’, desta forma:

Esta possibilidade se d4 na coincidéncia de dois momentos. [primeiro
momento, AMF] De fato, a possibilidade de semelhante principio regulador
estd contida [...] na estrutura do reflexo condicionado. [..] o reflexo
condicionado é um mecanismo criado novamente pela coincidéncia de dois
estimulos, isto &, criado desde fora.

O segundo momento que contribui para explicar a possibilidade de que se
forme um novo principio regulador da conduta é a vida socia e a interacéo
dos seres humanos. No processo da vida sociad, o homem criou e
desenvolveu sistemas complexissimos de relacdo psicol6gica, sem 0s quais
seriam impossiveis a atividade laboral e toda a vida social. Os meios da
conexdo psicologica sdo, por sua propria natureza funcdo, signos, isto €,
estimulos artificialmente criados, destinados a influir na conduta e formar
novas conexdes condicionadas no cérebro humano.

Um trabalhador que efetua as suas agoes e operagdes de trabalho para receber no fina
do més o seu salario, estando em atividade consciente alienada ou ndo, nessa atividade, tem,
em ultima instancia, uma necessidade vital de alimentacéo, abrigo etc. fatores que garantem a

continuidade de sua vida também biologica, e isso faz sentido, da mesma forma, na sua

" Leontiev (1978, pg. 160) “Como se sabe, Marx foi o primeiro adar a este ponto de vista uma andlise cientifica
da natureza do homem, ser ao mesmo tempo natural e social.”
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atividade social. E necessério enfatizar que um individuo representante da nova generidade
social ndo é apenas sujeito, mas uma unidade historicamente representativa da simultanea
coexisténcia do ser inorganico, organico e social. Como disse Leontiev (1978a, p. 120),
“Enguanto a sensorialidade vincula os significados com a realidade do mundo objetivo na
consciéncia do sujeito, o sentido pessoal os vincula com a realidade de sua prépria vida neste
mundo”.

A segunda questéo é a compreensdo do conceito de sentido. A primeira especificidade
do sentido € que ele, como sintese de miltiplas determinacfes, representa uma formacgdo que
resulta da constituicdo de um conjunto de condi¢bes em dada situacdo. O sentido tem uma
funcdo orientadora da motivacao.

As determinacbes podem ser afetivas e emocionais® e decorrentes de uma dada
situacéo e condicdo do sujeito como pessoa. Portanto, entra na sua constitui¢do o conjunto de
valores para as relacOes existentes e a interrelacdo entres esses valores. De outro ponto de
vista, essas determinacOes aparecem correlacionadas aos significados sociais presentes na
situacdo. Estes, por sua vez, se constituem também em um conjunto de condicionantes
formadores de sentido na objetivacdo da atividade.

Na minha compreensdo, o sentido ndo se iguala a0 motivo. O sentido é a sintese
orientadora da atividade, que se forma em uma determinada situacdo, que tem como
constituintes os afetos e emocdes relacionadas aos significados sociais presentes. O motivo,
por sua vez, representa o conjunto das possibilidades dos recursos bioldgicos, intelectuais,
cognitivos, materiais, instrumentais produtores das acBes, que estd correlacionado a
objetivacdo da atividade. Assim, 0s motivos entram na formac&o do sentido, mas € este que
condiciona a motivagdo caracterizando-a como socia mente formada.

Como afirma Leontiev (19783, 215), “[...] 0 sentido aparece na consciéncia do homem
como algo que reflete diretamente, e levaimplicitas suas proprias relagdes vitais’ .

Por isso se faz necessario abrir um espaco para consideracdes sobre as relagoes entre o
biologico, o psicologico e o socia. Como afirma Leontiev (1978a), as inter-relacbes
dinamicas entre essas distintas esferas do estudo do homem néo chegaram, para a psicologia,
aumaresolucdo. No entanto, ndo se pode abrir méo de consideré-las.

O que torna importante, neste trabalho, a consideracéo sobre interrelacdo é que a

crianca as expressa no desenvolvimento de suas necessidades. Portanto, para

8 A separaco entre afeto e emogao fundamenta-se Ndo na sua Ao coexisténcia, mas no fato de que as emogdes
expressam uma dada formagéo de sentido derivada dos afetos constituidos e das afetagcdes presentes em dado
momento.
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compreendermos as necessidades da crian¢a em desenvolvimento, e como elas se manifestam
na atividade escolar é fundamental ndo negligenciar o individuo como integragdo dessas

condi¢cdes davida. Leontiev (1978a, p. 180/181) explica que,

O retorno do homem integral a ciéncia psicoldgica, ndo obstante, somente
pode ocorrer sobre a base da investigacdo especial das passagens reciprocas
de uns niveis a outros, surgidos no curso do desenvolvimento. Esta
investigagdo deve desprezar a ideia de considerar estes niveis como
superpostos ou — mais ainda — a de reduzir um nivel a outro. Isto resulta
particularmente evidente quando se estuda a ontogénese. Enquanto que nos
passos iniciais do desenvolvimento psiquico da crianga resultam estar em
primeiro plano suas adaptacfes biolégicas (as que introduzem elementos
decisivos na formagdo de suas percepcdes e emogdes), mais adiante estas
adaptacOes se transformam. Isto ndo significa decerto que simplesmente
deixem de funcionar; sendo que passam a integrar um nivel distinto e mais
elevado da atividade da qual depende também em que medida contribuem
em cada etapa do desenvolvimento. Se da por conseguinte, uma dupla tarefa:
investigar as possibilidades (ou limitagfes) que criam. No desenvolvimento
ontogenético esta tarefa se reproduz de um modo constante e as vezes de
forma muito urgente, como sucede, digamos, no periodo da puberdade,
guando advém mudangas bioldgicas, que ja no comeco adquirem expressdes
modificadas no plano psicolégico e quando o problema se centra em definir
guais sdo estas expressoes. (traducdo e grifos nossos)

A necessidade € condicdo do ser vivo. A atividade viva ocorre pela constante
movimentacdo e consumo de matérias que geram sua caréncia. Explicando de forma mais
clara na relagdo do ser vivo com 0 seu mundo e nas transformacfes que ocorrem no seu
proprio organismo cria-se a caréncia de novos materiais e as formas de relacionamento com
eles. A esse processo se pode chamar adaptacéo, ou sga, um processo de adequacdo da
relacdo viva do organismo as mudangas no meio e as mudancgas em S mesmo.

Partindo do fato de que a materialidade e a objetividade do mundo antecedem a
existéncia humana, e, que a materialidade da vida biol6gica e psiquica dos homens existe em
inextrincavel relacdo com essa condicao, decorre que as necessidades estardo sempre objetiva
e materialmente correlacionadas. Tal relacdo de causalidade quer dizer que ndo ha uma
necessidade puraem s mesma, ou Sgja, que transcenda a totalidade das relagdes dos homens
com o mundo material e objetivo. Logo, todas as necessidades humanas decorrem da histéria
objetiva e material das relagdes dos homens entre si e com a natureza. Marx (2004, p. 127)

esclarece que

O homem é imediatamente ser natural. Como ser natural, e como ser natural
vivo, esta, por um lado, munido de forcas naturais, de forcas vitais, € um ser
natural ativo; estas forcas existem nele como possibilidades e capacidades
(Anlagen und Fahigkeiten), como pulsdes, por outro, enquanto ser natural,
corpéreo, sensivel, objetivo, ele € um ser que sofre, dependente e limitado,
assim como o animal e a planta, isto &, os objetos de suas pulsdes existem
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fora dele, como objetos independentes dele. Mas esses objetos séo objetos de
seu carecimento (Bedirfnis), objetos essenciais, indispensaveis para a
atuacdo e confirmacdo de suas forcas essenciais. Que o homem é um ser
corpéreo, dotado de forgas naturais, vivo, efetivo, objetivo, sensivel
significa que ele tem objetos efetivos, sensiveis como de seu ser, de sua
manifestacdo de vida (Lebensdusserung), ou que €ele pode somente
manifestar (&ussern) sua vida em objetos sensiveis efetivos (wirkliche
sinnliche Gegensténde). E idéntico: ser (sein) objetivo, natural, sensivel e ao
mesmo tempo ter fora de si objeto, natureza sentido, ou ser objeto mesmo,
natureza, sentido para um terceiro.

A caracterizacdo da necessidade como condi¢cdo humana parte, portanto, da devida
caracterizacdo do homem como produto de suas relacOes materiais e objetivas. Mesmo
aquelas necessidades do pensamento, dos sentimentos e dos afetos serdo encontradas nessas
relagbes. E partindo da possibilidade da afetacdo sensivel pelo mundo que se constroem as
diferentes formas de valoracdo das relacfes e seu valor esta diretamente ligado a constituicéo
da necessidade como condicéo psicol 6gica humana.

De modo que, seguindo essa orientacdo basica da teoria marxiana e, ainda,
fundamentando-se nas proposi¢fes da teoria Historico-Cultural, pode-se compreender que a
necessidade aparece de duas formas. primeiro, como decorréncia propria da existéncia
biol6gica do ser, e, a seguir, como prépria da existéncia relaciona com o mundo objetivo,
segundo as suas caracteristicas.

O surgimento dessas diferentes formas da necessidade produz, igualmente, novas
formas de comportamento (Vigotski, 1997, p. 174/175).

Pode-se compreender que, por meio da atividade, a necessidade representa um estado
ou condicdo produzidos pelo movimento vivo, e surge das relagdes do ser com 0 seu mundo,
isto &, surge do seu proprio ser com 0 seu hao ser, com o outro. Assim, 0 outro que ndo é o
proprio ser torna-se sempre seu objeto , isto € aquilo que existindo de alguma forma
relaciona-se a uma determinada condicdo do ser. Chamaremos aqui de 0 necessario a esse
objeto das condic¢des, nas quais se encontra o ser, aquele que se transformou em requerido e
inevitavel.

Se 0 que cria a caréncia ou Situacdo de necessidade é a atividade viva, da mesma
forma, o que possibilita a satisfacdo das exigéncias da condicéo de ser vivo é a sua propria
atividade. Segundo sgja a sua atividade constituir-se-a a possibilidade de manutencdo do seu
viver. E aquilo que o ser traz consigo como capacidade de agir sobre o meio que garante uma
atividade coerente as suas necessidades, de modo que podemos dizer que a capacidade de agir
representa uma forca propria do ser que Ihe permite atuar no meio. Essa forca importa uma

determinada poténcia para a agaéo, algo inerente ao ser, que possibilita o movimento, mas que
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somente se manifestara por ocasido da exigéncia da necessidade e da existéncia de seu objeto
(Leontiev, 1978).

As condi¢Oes de vida, portanto, exigem 0 uso de uma forca motriz que se configura
como poténcia e que se materializa na atividade de transformagdo do meio e de s proéprio,
como processo adaptativo para a manutencdo da vida. Podemos concluir, assim, que a
adaptacdo € um processo que atende as necessidades e garante a manutencdo da vida do ser.
N&o adaptar-se as transformaces do meio e as necessidades criadas pela atividade é perecer
ao longo do tempo.

Vigotski (2001, p. 60) conceitua que “[...] o préprio conceito de necessidade, se o
analisarmos desde uma perspectiva evolutiva, inclui a ideia de que a necessidade se satisfaz
mediante certa adaptacdo a realidade.”

No entanto, no caso dos animais superiores e do homem, ndo € somente aquilo que
trazem consigo de forma hereditéria - e que representa um longo processo de adaptacdo da
espécie - que caracteriza o comportamento adaptativo. Ocorre igualmente um processo de
aquisicado de novas formas de comportamento que resultam da experiéncia prépria de cada
individuo durante sua vida. 1sso quer dizer que além da poténcia para agir, caracteristica da
heranca genética, adquirem-se novas qualidades que se produzem como forma de adaptacéo
individual ativa, isto é, novos poderes que sdo préprios da sua historia de relagdes ou a elas
tornaram-se necessarios.

Na relacdo de cada individuo com o0 seu meio, o registro bioldgico das experiéncias
com as proprias formas de agir, nas condi¢des do meio em que a atividade ocorreu, e as
transformactes adaptativas por ele exigidas tornam-se condi¢éo da producéo e reproducédo da
atividade viva. Esse registro, que se configura como conhecimento, torna-se orientador da
acao do organismo no meio (Pinto, 1969). Dessa forma, a recuperacéo e a utilizacdo das
informagdes das relagdes irdo se articular como uma condic¢&o orientadora da forga motriz da
atividade, e, ab mesmo tempo, similares a uma poténcia, como capacidade, como poder.

O poder desenvolver-se-a, assim, como a possibilidade de mover-se, agir e constituir
uma atividade orientada no meio, capaz de satisfazer as exigéncias das condicdes de vida do
proprio individuo, das suas necessidades. Fica claro, portanto, que a necessidade e o poder
para a sua satisfacdo tém uma histéria que reflete a sua préopria constituicao. 1sso quer dizer
gue o desenvolvimento do ser do homem é produto de sua propria atividade e das condicdes
com as quais se relaciona. Nesse contexto, compreendemos o desenvolvimento como
evolucdo através do surgimento de multiplas necessidades. Nessa direcdo, assevera Vigotski
(19974, p. 174/175),
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A existéncia de obstaculos cria 0 “objetivo” para os atos psiquicos, isto €,
introduz no desenvolvimento do psiquismo a perspectiva para do futuro, e a
presenca desse “ objetivo” cria 0 estimulo para as tendéncias a compensacao.
Estes sdo dois momentos de um mesmo processo psicodindmico. Notemos a
esse respeito, para compreender plenamente a l6gica interna dos critérios que
aqui desenvolvemos, que a terceira tese fundamenta na que nos baseamos —
0 principio de condicionamento socia dos processos de desenvolvimento —
também esta i nternamente vinculada com as outras duas’ e constitui, em uma
série causal, o primeiro momento que determina tudo, e em uma série
inversamente causal ou final, 0 momento Ultimo desse mesmo processo
Unico — o desenvolvimento por necessidade.

Ainda observamos que a atividade viva evolui para uma forma orientada e controlada,
0 que vale dizer que ela se torna direcionada a um objeto, cuja possibilidade de efetivacdo de
alcance depende da afericdo e da correcao dos resultados das agoes e operagdes (LEONTIEV,
1978). Assim, o organismo Vivo deve manter as condigdes e 0os meios de efetivagdo de suas
metas, estabelecendo um dominio sobre as relacdes necessarias. O dominio é condicdo para o
processo adaptativo, para o desenvolvimento e para a manutencéo das relacdes que garantem
alcancar metas e objetivos.

O dominio representa a possibilidade de manutencdo, controle e orientacdo das
condi¢cbes necessarias para a satisfagdo das exigéncias da condi¢do viva. Todo ser vivo
necessita tanto do poder para a realizacdo da sua atividade, quanto do dominio de suas forcas
e daquel as engendradas pel as mudancas no meio. Esse dominio € proprio para a manutencéo e

orientagcdo do viver, conforme declara Pinto (1969, p. 23),

O processo da evolucdo bioldgica € o processo de sujeicao da matéria inerte
pela vida. Todo ser vivo em alguma medida domina 0 meio em que se
encontra. Somente em virtude de exercer essa faculdade se define como
Vivo, e efetivamente se conserva, tanto no periodo de sua duracéo individual,
guanto na capacidade evolutiva da espécie a que pertence.

Portanto, as esferas do dominio existem em duas formas mais gerais, que representam
tanto a do proprio ser, como a do meio, isto € 0 organismo deve dominar a sua autoatividade
e as transformacbes que ocorrem no seu mundo. Deve, portanto, evoluindo, constituir
conhecimentos tanto de si mesmo como do mundo em que vive.

Nesse sentido, a necessidade, o poder e 0 dominio sdo condicdes da existéncia e estéo
em correlagdo como formas de conhecimento que garantem a atividade viva e a continuidade

do ser, porquanto Leontiev (1978: 173) repara que

°“Duas teses fundamentais nas quais se apdia a teoria dindmica do caréter — a explicacdo da orientagso psiquica
ao futuro e o principio da compensacdo no desenvolvimento do psiquismo — estdo, portanto, internamente
vinculadas; uma &, em esséncia, a continuagdo dinamicada outra.” (VIGOTSKI, 19973, p. 174)
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Todavia o homem adaptar-se a natureza circundante ndo é sendo produzir os
meios da sua prépria existéncia. Gragas a isto, 0 homem, diferentemente do
animal, mediatiza, regula e controla este processo pela sua atividade; ele
proprio desempenha, em face da natureza, o papel de uma poténcia natural.

Feita a analise sobre 0 poder no ser vivo em geral, passa-se a uma rapida exposi¢céo
sobre o gque diferencia a atividade viva dos seres humanos da dos animais, para, ampliando as
consideracOes feitas acima, alcangar a compreensdo das vicissitudes da necessidade no ambito
do processo da humanizagéo.

Distintamente da evolugdo da vida biolégica em geral, com o homem ocorreram
processos que o colocaram diante de novas forgcas - dém daguelas da natureza — que
determinaram a sua transformagdo. Se, em um primeiro momento, as forcas da natureza
preponderaram sobre as suas agdes e na sua formacdo como organismo biolégico,
posteriormente, € sua prépria acdo sobre a natureza que ocupa o lugar determinante das
transformacfes. Aquilo que representava um poder da natureza sobre o homem o capacitou
para, inversamente, representar um poder sobre a natureza (Marx 2004).

Mas, como surgiu no homem esse poder para agir sobre a natureza? Qual é a condicéo
do poder especificamente humano, que supera a sua naturalidade?

A progressiva atividade coletiva introduz na vida dos homens pelo menos trés
condic¢des da sua necessidade, as quais aparecem como determinantes do surgimento de novas
capacidades intelectuais e operacionais diante da natureza e deles préprios. Sdo elas, a
necessidade de atividade em grupo, a de comunicagdo e 0 uso de instrumentos produzidos

intencional mente para determinadas operacoes, como atesta L uria (1991, p. 75),

S0 justamente essas condi¢bes que fazem com que, com a transicdo para a
histéria socia, mude radicalmente a estrutura do comportamento. Junto com
0s motivos biolégicos do comportamento, surgem os motivos superiores
("intelectuais') e necessidades, concomitantes com 0 comportamento que
depende da percepcdo imediata do meio. Surgem formas superiores de
comportamento, baseadas na abstragdo das influéncias imediatas do meio, e,
juntamente com as duas fontes do comportamento — 0s programas de
comportamento consolidados por via hereditaria e a influencia da
experiéncia passada do préprio individuo —, surge uma terceira fonte
formadora da atividade: a transmisséo e assimilacdo da experiéncia de toda a
humanidade. (grifo nosso)

Portanto, a historia que os homens produzem a partir de sua atividade coletiva para a
satisfacdo de suas necessidades €, também, a historia do desenvolvimento de for¢as materiais
e intelectuais, das formas da sua forca para agir especia e diferentemente daquela natural. A
histéria do poder humano se confunde com a da sua prépria humanizacdo e dela advém.
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Quando falamos do poder humano referimo-nos as formas de ser, de agir, de pensar e de
sentir gque sdo produtos de sua propria atividade vital e de natureza sociocultural.

Outra caracteristica importante para compreendermos as vicissitudes do poder humano
relaciona-se de fato a esfera da necessidade. Se no processo evolutivo as contingéncias da
prépria natureza criaram situagdes e condicdes objetivas materiais e subjetivas ideacionais, na
organizaga@o biolégica do homem, com a atividade social, os proprios homens criam novas
situagdes nas quais necessidades ndo propriamente biolégicas surgem (LEONTIEV, 1978).
N&o sdo necessidades da organizacéo bioldgica, mas da relacdo dos individuos com um meio
hi storicamente criado.

As novas necessidades possuem objetos que surgem como possibilidade de agir, ou
sgja, aparecem para os individuos como um poder ndo mais naturalmente dado, mas que exige
uma atividade especia para se adquirir, porgue se refere ao meio sociocultural, aém de tudo,
simbalico.

Se, para 0 seu desenvolvimento, os individuos contavam com as formas de agir
hereditariamente dadas e com as aprendidas pela propria experiéncia, com o desenvolvimento
histérico da sociedade torna-se inevitavel adquirir as formas de agir culturalmente produzidas.
O desenvolvimento de cada um é caracterizado ndo imediatamente por aquilo que ja possui,
mas pelos objetos da cultura humana. Assim, o objeto das necessidades criadas socialmente e
gue esta em posse de outros homens torna-se 0 necessario, aquilo que € exigido e inevitavel
para o desenvolvimento de cada um, como individuo social (LEONTIEV, 1978).

Quando o individuo se insere na atividade social, criam-se-lhe novas necessidades
Cuj 0s objetos sdo imprescindiveis para 0 seu desenvolvimento e poder paraagir. Os objetos da
cultura sdo agueles da historia do conhecimento adquirido pelos homens com a sua atividade

e materializados ou objetivados na prética social, assim como Luria (1991:71/72, vol.1)
assegura

Via de regra, a atividade do homem é regida por complexas necessidades,
frequentemente chamadas de "superiores' ou "intelectuais'. Situam-se entre
elas as necessidades cognitivas, que incentivam 0 homem a aquisicdo de
novos conhecimentos, a necessidade de comunicacdo, a necessidade de ser
Gtil a sociedade, de ocupar, nesta, determinada posi ¢éo.

De sorte que € coerente considerar 0 conhecimento ja produzido pelo conjunto dos
homens como constituinte fundamental do poder para os individuos e, portanto, tem-se como
natureza do poder humano a prépria atividade social. S&o justamente as necessidades
superiores as mais importantes para a transformacédo do homem no processo educativo, as

quais representam constituintes do seu poder. Portanto, as circunstancias que criam as
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necessidades criam em igual medida a necessidade do poder (aquisicdo dos meios e
instrumentos exigidos pela necessidade).

Nesse sentido, quando trata da formagdo do conceito, Vigotski (2001, p. 87) afirma
que “Para poder compreender as formas superiores do comportamento humano, devemos
descobrir os meios pelos quais 0 homem aprende a organizar e dirigir seu comportamento.”

Conclui-se, entdo, que ha um imperativo de poder para a atividade de satisfazer as
necessidades, mas o poder para agir socialmente deve ser produzido, ndo € natural. Sobrevém
a isso a necessidade do direcionamento e controle do poder, e, a sua teleologia deve ser
conscientemente determinada pelos préprios homens, o que implica aprender a agir
coletivamente. H4, ainda, a necessidade de personificacdo do poder, isto &, de formacéo da
personalidade como expressdo do poder para participar na vida sociocultural como
possibilidade de ateracéo da posicéo individual no dominio da producéo davida.

2.1 Correlacfes entre a necessidade, a atividade e a consciéncia

A partir do que se considerou acima, pode-se conceituar as necessidades naturais,
distinguindo-as das culturais, como aguelas que sdo produto do processo de adaptacdo as
mudancas no meio material e ambiental. Elas tém um desenvolvimento que faz parte do acaso
da natureza e suas leis e que, portanto, ndo contém em si as mesmas alternativas conscientes.
Portanto, inserem-se em um sistema fechado de possibilidades para o individuo humano, ou
mesmo para a sua espécie. Alimentar-se, por exemplo, significa um imperativo natural, cujas
leis 0 homem n&o pode negligenciar sob pena do seu perecimento.

Ao contrério, a necessidade produzida pela cultura sO poderd ser compreendida na
complexidade da vida coletiva, como unidade complexa que expressa as especificidades da
prépria atividade viva e socid, cujas leis representam a historia das escolhas feitas pelos
homens.

A necessidade humana ndo pode ser compreendida a partir de s mesma como simples
existéncia natural de uma condicdo do ser, ou, como tendo um fim em s mesma e
transcendente ao homem. Que a necessidade humana adquira caracteristicas muito diferentes
das biologicas e, por vezes, contraditorias ao sentido da propria vida biologica, como, por
exemplo, 0 uso de produtos toxicos, significa que ela ndo € um ente autoproduzido e com
forca prépria, mas tem uma génese naquilo que caracteriza a prépria atividade humana e sua
motivagao.
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Vigotski (1997a, p. 175), ao explicar sobre 0 que compreende como caracteristica do

processo essencia do desenvolvimento, aponta que, de fato,

As condig¢des sociais nas quais a crianca deve enraizar-se constituem, por um
lado, todo o &mbito de sua inadaptagdo, da qual derivam as forgas criativas
de seu desenvolvimento, a existéncia de obstaculos que impulsionam a
crianca ao desenvolvimento, reside nas condi¢des do ambiente social ao qual
deve incorporar-se. Por outro lado, todo o desenvolvimento da crianca esta
orientado a alcangar o nivel social necess&rio. Aqui esta o principio e o fim,
o afae o 6mega. (traducéo nossa, grifo do autor)

Pensando que o desenvolvimento humano ndo esta determinado a priori, que indica a
inadaptacéo e que depende das condicbes nas quais ocorre, € pertinente afirmar que uma
caracteristica da necessidade humana é a sua instabilidade ou mobilidade. Diferente das
caréncias naturais, como aguelas da nutricdo e da reproducdo, que sdo estavels e existem
continuamente, as especificamente humanas séo produzidas pela interferéncia dos homens,
como coletividade, sobre o meio natural. Tém a caracteristica de serem condicionadas pelas
escolhas das alternativas criadas nas situagdes concretas de sua propria génese. Portanto, a sua
historicidade € uma caracteristicaa priori.

Percebe-se que as transformagdes das atividades externas equivalem as transformagoes
das necessidades, portanto, o desenvolvimento da atividade est4 inter-relacionado ao das
necessidades. Vale, por isso, incluir no desenvolvimento da necessidade a ideia de que ela se
forma como um conjunto de condicdes externas e internas que exigem, por sua vez, a
formacdo de uma nova atividade. Por exemplo, pelo fato de que no desenrolar de uma
atividade surgem probleméticas ou impedimentos que exigem uma alteracdo na consciéncia e
a producdo de novos objetos ou conhecimentos.

As novas atividades, por sua vez, exigem conhecimentos, aprendizagens e recursos ja
produzidos pelas geracdes anteriores ou a serem produzidos na atualidade. Assim, pode-se
entender que o individuo, enfrentando as suas necessidades tanto se torna mais humano
guanto mais se expandem as suas possibilidades sobre as transformagdes da sua atividade, por
meio da aprendizagem.

Elkonin (1999, p. 84) esclarece que:

A mente da crianca desenvolve-se por meio da aprendizagem. Tudo que a
crianca adquire durante o curso do seu desenvolvimento mental é dado aela
na forma ideal e dentro do contexto da realidade social, a qual € a fonte do
desenvolvimento. A atividade de aprendizagem é o eixo central. (traducéo e
grifo nosso)

Na necessidade ndo se encontra, portanto, somente um carater negativo (caréncia), ela

€ a mola propulsora da aprendizagem e adquire, com isso, 0 cardter humanizador na medida
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em que se cria no individuo uma forma de dominio consciente em relagdo as determinagtes
da natureza e da sociedade sobre a sua vida, por meio da aprendizagem. Isso inclui na
motivacdo correlacionada a necessidade, como contetdo ineliminavel, a escolha entre
possibilidades, bem como a possibilidade ou n&o de escolher, ou aliberdade.

Engels, (1976, p. 95-96) confirma gue,

A liberdade n&o reside, pois, numa sonhada independéncia em relacdo asleis
naturais, mas na consciéncia dessas leis e na correspondente possibilidade de
projeté-| as racionalmente para determinados fins. Isto é verdade ndo somente
para as leis da natureza exterior, mas também para as leis que presidem a
existéncia corporal e espiritual do homem: duas espécies de leis que
podemos distinguir, quando muito, em NOsSsSO pensamento, mas que, na
realidade, sdo absolutamente inseparaveis. O livre arbitrio ndo €, portanto, de
acordo com o que acabamos de dizer, sendo a capacidade de decisdo com
conhecimento de causa.

Chega-se, aqui, a0 ponto de considerar 0 aspecto consciente da necessidade. A
consciéncia como necessidade e as necessidades da consciéncia sdo aspectos de andise
importantes para defini¢éo desses conceitos (necessidade e consciéncia) e para sua avaliacéo
no processo educativo, o que equivale dizer que semelhantes conceitos s6 podem ser
compreendidos a partir de suas inter-relacbes. De maneira que se exige sua avaliagdo como
processos gque tém uma base comum e ndo uma origem em S mesmos, Mas no proprio
fendmeno historico da atividade social.

A consciéncia como necessidade pode ser compreendida pelo fato de que a crianca ao
nascer desconhece o mundo tanto material quanto social. Deve conhecé-los como imperativo
para a sua propria vida e para a superacéo da sua posi¢ao inicial em relacdo as suas condicoes
concretas e da afetacéo sofrida por causa da referida sua “inadaptacéo”. Ja as necessidades da
consciéncia representam o processo histérico de inser¢do no mundo simbdlico e da
significagdo cultural, portanto, da aprendizagem e da apropriacéo das qualidades psicol bgicas
especificas de sua comunidade.

Em decorréncia, faz sentido considerar a mudanca da qualidade das necessidades
como ateracdo da qualidade das relacbes do homem com a natureza e com 0S proprios
homens. Qualidade significa justamente que a relagdo com o objeto/objetivo da atividade é
mediada pela afetacéo produtora de sentido pessoal da significagdo social da atividade na qual
ocorreu a mudanca.

No caso humano, tanto a pessoalidade do sentido quanto a significacdo abrem
diferentes caminhos para a producéo e extingdo das necessidades, e também, para a criagdo de

novas necessidades. Tome-se, como exemplo, 0 caso em que um sujeito encontra, em uma
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atividade, objetos (materiais ou ideacionais), que ja possuem um sentido aversivo ou
ameacador. Nesse caso, surge para ele uma necessidade propria para aguela situacéo:
contornar, desviar a atengéo, fugir etc.

Assim, a congtituicdo das relagdes da consciéncia com as necessidades tem como
mediador o sentido da existéncia do individuo nas suas atividades. A necessidade tem como
condic&o primeira para ele, a busca pelo seu sentido, até porque é justamente a existéncia de
alguma concordancia entre o sentido na sua versdo pessoa e na sua significagdo social que
possibilita a sua orientagcdo e vinculagdo como sujeito em uma atividade social (LEONTIEV,
1978 p. 94). Essa compreensdo € de suma importancia, ja que a vinculacdo adequada de um
individuo as atividades sociais significa que a educacdo dos sentidos, 0 processo de
aprendizagem e a humanizacéo estdo ocorrendo a contento para aformagdo da consciéncia.

As correlacOes entre a atividade, a necessidade e a consciéncia se ddo pelo fato de que
a atividade viva cria a necessidade de outras atividades, as culturais. 1sso significa que o
desenvolvimento da consciéncia no processo da sua apropriacdo liga cada individuo ao seu
mundo, como um entorno sociocultural que tem para ele um sentido pessoal correspondente
de orientacdo, que o afeta de uma forma especial. Passamos, entéo, as consideracdes sobre a

afetividade na producéo das necessidades.

2.2 O caréter afetivo no surgimento de novas necessidades

Aqui é necessdrio considerar que, na histria da humanidade, ocorre uma mudanca na
génese das necessidades como alteracdo da qualidade das relacbes do homem com a natureza
e com os proprios homens. A mudanca de qualidade, como ja foi dito acima, significa que a
relacdo que um individuo mantém com o objeto/objetivo da sua atividade, mediada pela
afetividade, adquiriu um novo sentido ndo apenas bioldgico. No caso das novas necessidades
humanas o sentido que se desenvolveu é o sentido social ou da relagdo, ou melhor, o
significado das agdes produzidas entre 0s homens passa a preponderar na orientacdo psiquica.

O desenvolvimento do significado social, no entanto, ndo eliminou a relagéo biol6gica
de um individuo com o mundo. E necessario lembrar que qualquer processo de significagio
iniciaase com a afetacdo sensivel atual ou com a recuperacdo pela memoria, de uma
experiéncia passada. Existe sempre um registro biolégico constituindo os significados sociais,
entdo, pode-se afirmar que a formagdo do sentido social (significado) tem uma dupla génese,

tanto no individuo (experiéncia propria) quanto nas relacbes objetivas, sociais. Por isso, na
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orientaco social da atividade esta presente a inter-relagdo com a histéria das experiéncias
sensiveis e da valoracdo destas pelo individuo.

A titulo de exemplificag@o, posso relatar que em uma conversa com alunos sobre
significados e sentidos, uma aluna com deficiéncia visual explicou como as suas limitagdes
sensiveis (biol6gicas) possibilitaram a criagdo de um sentido pessoal/social para a palavra céu.
Ela afirmou que o signo tem para ela o significado de claro/escuro e que palavra néo
evoca nela nada mais do que a sensacdo de um “flash de luz” (sic). E possivel compreender
que aforma da existéncia da sensibilidade possibilita o surgimento de um sentido pessoal e €
meio para a congtituicdo do contelido socia da significagdo, embora esta, por sua vez, se
sobreponha na maioria dos casos a orientagdo biol 6gica.

Nesse sentido, Bozhévich (1987, p. 252) aponta para o fato de que ao anaisar-se o

desenvolvimento da personalidade se pode reconhecer que

Na quaidade de traco fundamental desse desenvolvimento assinalamos o
surgimento, no homem, da capacidade de comportar-se independentemente
das circunstancias que atuam sobre ele na formaimediata (e inclusive contra
elas), guiando-se por objetivos préprios, conscientemente propostos. O
surgimento de tal capacidade condiciona o cardter ativo, e ndo reativo, do
comportamento do homem e o torna ndo o escravo das circunstancias, sendo
0 dono delas e de s mesmo. (traducéo nossa)

As novas necessidades humanas demonstram essa duplicidade na sua formacéo; por
um lado, sdo pessoamente constituidas com base na orientacdo psiquica; por outro, s&o
sociamente significadas e orientam-se pelas exigéncias da col etividade.

O conceito que melhor pode explicar essa relacdo de dupla génese para o
aparecimento das necessidades é o de situagcdo socia de desenvolvimento. Esse conceito nos
coloca diante do fato de que a crianca nasce congtituida pela natureza, com sentidos
bioldgicos que se expressam na atividade motora reflexa. Iguamente, o que possibilita o
surgimento de novas qualidades na forma da expresséo e desenvolvimento da atividade sdo,
justamente, as circunstancias criadas socialmente, ao seu redor.

Vigotski (1996, 264) definiu esse conceito assim:

No inicio de cada periodo de idade a relacdo que se estabelece entre a
crianca e 0 entorno que a rodeia, sobretudo o socia, € totalmente peculiar,
especifico, Unico e irrepetivel para esta idade. Denominamos essa relacéo
como situagdo social de desenvolvimento nesta idade. A situacdo social do
desenvolvimento € o ponto de partida para todas as mudancas dindmicas
gue se produzem no desenvolvimento durante o periodo de cada idade.
Determina plenamente e por inteiro as formas e a trgjetéria que permitem a
crianca adquirir novas propriedades da personalidade, ja que a redidade
social é a verdadeira fonte do desenvolvimento, a possibilidade de que o
social se transforme em individua. Portanto, a primeira questdo que
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devemos resolver, ao estudar a dindmica de alguma idade, é esclarecer a
situacBo sociad de desenvolvimento. (traducdo nossa, grifo em negrito,
nosso; grifo emitalico no original)

Forma diferente ocorre com as necessidades naturais que ndo se formam por uma
alternativa dada socio-culturalmente, isto €, aguelas que séo produto do processo de adaptacdo
as mudancas no meio material e ambiental. Dessas necessidades se pode dizer que ndo tém
em s mesmas um desenvolvimento que néo faca parte do acaso da natureza e da acéo reflexa
do organismo. 1sso quer dizer que a necessidade como expressdo natural, ou como condicéo
no movimento da atividade viva, corresponde ao movimento do meio no qual a vida se
desenvolve. Assim, essas necessidades existem em um sistema fechado de possibilidades para
os individuos, ou mesmo para a espécie, quando permanecem fora do sistema cultural de
relacdes. Somente a inclusdo das necessidades naturais no processo de significacdo cultural
alterara a sua condicéo e possibilitara novas formas de existéncia.

Fica assm entendido que as necessidades humanas sdo constituidas na atividade
produtiva da vida social, e suas caracteristicas tém origem tanto nas valoracOes pessoais
guanto nos interesses coletivos. Portanto, nas relacdes interpessoais, a necessidade aparece
como constituida pel os interesses resultantes da vontade como expressdo da personalidade em
relacdo com a sua sociedade. Ocorre também a caréncia material, instrumental ou meios
operacionais das agcdes. Esses aspectos criam a existéncia de condigdes ou interesses que
imprimem a necessidade sempre um caréter de situacdo problemética.

Se, por um lado, a atividade social produtiva cria necessidades especiais nos
individuos para a execucdo da sua atividade, necessidades materiais que tém implicacfes na
objetividade de sua vida; por outro lado, cria também situagdes afetivas, isto €, situagdes nas
quais existem implicacbes pessoais. Essas situacOes, também, ocupam um lugar na
objetivacdo (finalidade) da atividade social e individual. A objetivacdo ndo €, porém, dada
naturalmente aos homens, mas, posta pelos proprios homens, segundo seus interesses.

Compreende-se, assim, que ocorre, a0 mesmo tempo, uma autoriaindividual e coletiva
das necessidades.

Essa concepcdo da autoria consciente das defini¢cbes da objetivacdo da atividade social
e individual exige uma explicitacdo do processo de orientagdo psiquica e do afeto como base
desse processo, porque o que faz desenvolver na idedlidade a representacéo objetivada
(finalidade) da atividade € uma necessidade ineliminavel da propria condicdo de ser vivo, isto
€, a exigéncia de um sentido para as acbes e operagdes, em todas as atividades. Aqueles

sentidos da atividade biologica, j& inscritos na propria constituicdo organica tém em si
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mesmos a sua motivacdo (a ativagdo dos recursos fisioldgicos correspondentes as
necessi dades metabdlicas), no entanto, os da vida social podem ser produzidos pelos préprios
homens, e isso tem uma implicacéo fundamental na producdo da vida humana.

Para iniciar a explicitagéo, ainda que breve, sobre a orientagcéo psiquica, quero partir
da assuncéo radical da origem da vida humana e do seu desenvolvimento como produto da
natureza, valendo-me desta citagdo na qual Lukacs (2004, p. 157) refere-se a0 que sgja o

homem.

[...] 0 homem, membro ativo da sociedade, o0 motor das transformagdes e dos
avancos desta, continua sendo, em sentido bioldgico, um ser inelutavelmente
natural: sua consciéncia, em sentido biol6gico, — apesar de todas as
mudancas decisivas de funcdo no plano ontolégico — esta
indissociavel mente ligada ao processo de reproducado biol 6gica do seu corpo;
considerando a universalidade desta ligagdo, a base biologica da vida
permanece intacta também na sociedade. Todas as possibilidades de
prolongar este processo, por exemplo, por meio da aplicacdo do
conhecimento, etc., ndo podem alterar em nada esta vinculagdo ontolégica
em ultimainstancia da consciéncia com o processo vital do corpo.

Depreende-se que o homem é um ser natural e ndo ha nenhuma perspectiva que néo o
segja por essa condicdo. No entanto, Vigotski chama a atencéo para aincompletude do aspecto
inato sobre o cardter humano e aponta a necessidade da socializacdo para a transformacéo do

reflexo instintivo como meio de orientacdo psicoldgica. Assim, ele observou que:

Com efeito, a lastimavel indefensibilidade do recém-nascido se deve a falta
de mecanismos instintivos terminados. S&o inerentes a0 ser humano
determinados impulsos elementares, certos esforcos para conservar a vida;
Sua superior organizacdo espiritua tende assm mesmo a um grande desgjo
de exigtir, de atividade, ser feliz, ter bem-estar. Nao obstante, tudo isso é
muito indefinido, € um projeto que exige ser completado pelo adestramento
e pelo intelecto. Em comparacdo com a exigéncia estritamente regulada dos
insetos, os instintos humanos se revelam difusos, débeis, ramificados,
marcados por profundas diferencas individuais até ao ponto de que cabe se
perguntar se se trata do mesmo mecanismo natural (VIGOTSKI 1996, p.
300).

Todo o processo de modificagdo da natureza instintiva € produzido pela afetacdo
sensivel e pela producdo de um sentido para essa afetacdo, que € inicialmente bioldgica,
significada e simbolizada.

Nos Manuscritos econdmico-filosoficos de 1844, Marx (2004, p. 110) apresenta uma

correta consideragao sobre o desenvolvimento dos sentidos humanos, quando afirma que,

N&o s no pensar, portanto, mas com todos os sentidos 0 homem é afirmado
no mundo objetivo.

Por outro lado, subjetivamente apreendido: assim como a musica desperta
primeiramente o sentido musical no homem, assim como para 0 ouvido néo
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musical a mais bela musica ndo tem nenhum sentido, € nenhum objeto,
porque 0 meu objeto sd pode ser a confirmacdo de uma das minhas forcas
essenciais, portanto sd pode ser para mim da maneira como a minha forca
essencial é parasi como capacidade subjetiva, porque o sentido de um objeto
para mim (s6 tem sentido para um sentido que lhe corresponda) vai
precisamente to longe quanto vai o meu sentido, por causa disso € que 0s
sentidos do homem socia sdo sentidos outros que ndo os do ndo social; [€]
apenas pela riqueza objetivamente desdobrada da esséncia humana que a
riqueza da sensibilidade humana subjetiva, que um ouvido musical, um olho
para a beleza da forma, em suma as fruigdes humanas todas se tornam
sentidos capazes, sentidos que se confirmam como forcas essenciais
humanas, em parte recém cultivados, em parte recém engendrados. Pois ndo
SO 0s cinco sentidos, mas também os assim chamados sentidos espirituais, 0os
sentidos préticos (vontade, amor, etc.), numa palavra o sentido humano, a
humanidade dos sentidos, vem a ser primeiramente pela existéncia do seu
obj eto, pela natureza humanizada. (grifos no original)

Vigotski (1997, p. 100) afirma que, “Mediante a abstracdo, 0 processo psiquico se
separa ou subtrai do psicofisioldgico, mas é em seu seio onde unicamente adquire significado
e sentido.” Essa afirmacgdo gjuda-nos a compreender que a formacéo de um sentido tem como
base sempre a existéncia do caréter bioldgico, inicialmente dado pela experiéncia direta, que
causa uma afetacdo sensivel que produz do ponto de vista instintivo, um valor, isto €, uma
qualidade da relacéo para as orientagdes vitais do organismo. Esse valor se manifesta no
controle psiquico da atividade viva e adquire um sentido biolégico. Vigotski (1996, p. 282),
afirmou que “Na percepcdo inicial do recém nascido todas as impressdes exteriores estdo
indissoluvelmente unidas com o afeto que Ihes matiza o tom sensitivo da percepgdo. A crianca
percebe antes o afavel ou ameacador, ou sgja, em geral, 0 expressivo, que 0s elementos
objetivos darealidade exterior.” (traducéo e grifo nossos)

Contudo, ocorre o processo de significacéo social dessas experiéncias. Por meio desse
processo, a crianca adquire 0s Signos sociais para as experiéncias que vive e comega a
organizar o seu comportamento baseando-se na abstracdo que faz das relages e das af etacOes
que as acompanham. Dessa forma, preponderam sobre os sentidos bioldgicos, os sociais
(LEONTIEV, 1978 p. 183-185).

Por exemplo, a crianca ao relacionar-se pela primeira vez com a chama de uma vela,
dirige-se a ela atraida pelo seu brilho e movimento. No entanto, ao tocar a chama, a
experiéncia direta com o calor excessivo que é negativo para o reflexo instintivo de
preservacdo da integridade bioldgica, faz com que a crianca afaste a médo atribuindo um
sentido para relacdo. Ao longo das suas experiéncias sociais com a chama de qualquer
fonte de calor, os outros individuos proporcionardo ao mesmo tempo um signo (palavra, por

exemplo) e um significado (a agdo do fogo sobre os objetos), e de posse desse signo e de
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tantos outros mais, a crianga podera articular imagens, sons, agdes e consegquéncias das
relagdes entre objetos e pessoas, generalizando e simbolizando (produzindo novos
significados para os signos articulados entre s) de forma que possa orientar-se
psicol ogicamente nas suas proprias rel agoes.

E assim que a afetacdo inicialmente sensivel une, nos planos mais complexos e
superiores da orientagdo psiquica, as fun¢des psicoldgicas superiores criando uma cadeia de
relacBes materiais, bioldgicas e simbdlicas.

Vigotski (1996, p. 297) pondera, por exemplo, que “As investigagdes demonstram que
0 processo central, que no primeiro ano une as fungdes sensoriais e motoras em uma estrutura
Unica central, € o impulso, a necessidade ou, falando mais amplamente, o afeto. A percepcdo e
a acdo estdo unidas pelo afeto.” (tradugdo e grifo Nnossos)

Por conseguinte, para 0 surgimento de novas necessidades para uma atividade
especifica jA desenvolvida, serd indispensavel uma afetacdo material e concreta
correspondente as novas finalidades. Compreende-se que, para as novas necessidades
intelectuais do pensamento, também correspondentes, tal afetacdo deve mediar a recuperacéo
dos conhecimentos ja adquiridos e articular pela imaginacdo, que age com representacoes
ideais, a producdo de novas necessidades intelectuais, cognitivas ou tedricas, por meio do

pensamento.

2.3 A atividade social e o surgimento de novas necessidades

“[...] ocarater social é o carater universal de todo o movimento; assim como a sociedade
mesma produz o homem enquanto homem, assim ela € produzida por meio dele.”
Karl Marx

A atividade social nasce sempre da associagdo entre homens, que em colaboragdo e
munidos de conhecimentos, instrumentos e meios de realizacdo, plangjam e antecipam 0s
resultados que estdo direcionados a resolucdo de alguma problematica da vida concreta. Tal
problematica, apesar de referir-se a sua existéncia em comum, indica, ainda, que se relaciona
com as atividades particulares dos sujeitos individuais, haja vista, que a vinculagdo a um
grupo sO sejustifica, ou pela dominagéo ou pelo interesse produzido em outras esferas da vida
particular.

Assim, na atividade socia de um individuo, encontramos uma situacdo complexa.
Além das exigéncias da atividade atual, ocorre a influéncia de outras atividades particulares

do sujeito, que estdo na periferia do surgimento de uma necessidade em comum e, também,
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um objetivo posto, que se sobrepde aos interesses das atividades particulares. Toda atividade
exige do sujeito os meios adequados que possibilitam uma coerente resposta as agles e
operacoes que efetivamente levem a um determinado objetivo correspondente.

Na escolha dos meios para alcancar os objetivos da atividade encontram-se, no
entanto, duas situacfes diferentes. aguela que se refere as finalidades especificas de cada acéo
e que define as operagdes segundo os instrumentos e meios disponiveis, e outra que se refere
a0 objetivo geral da atividade que obriga 0os meios a conterem em si mesmos a possi bilidade
de efetivacdo do objetivo gera posto desde o inicio, como antecipacdo dos resultados da
atividade. A relacéo entre o objetivo geral, posto, as finalidades parciais de cada agdo, mais a
adequacéo dos meios e instrumentos exigidos cria um conjunto de necessidades particulares a
cada acdo, que imprime a necessidade da atividade um caréter dindmico e sistémico variavel,
quanto ao contetido e suaformafinal .°

Daqui, pode-se concluir gue uma necessidade ndo é em si mesma homogénea, nem um
conjunto de elementos isolados cuja apreciacdo possa ser feita claramente ou delimitada com
precisdo. Ao contrério, uma necessidade € sempre composta por uma rede complexa de outras
necessidades, circunstancias, meios secundérios, interesses diversos ou mesmo sem ligacéo
direta com o resultado final da atividade, porque o resultado final pode, ainda, ser para o
sujeito um meio para acancar outros objetivos.

A atividade social de um individuo € sempre composta por necessidades que incluem
as da personalidade (como sujeito representante de s mesmo) e as da individualidade (como
sujeito social). Como exemplo, Marx (2004, p. 107) afirma: “[...] o que faco a partir de mim,
faco a partir de mim para a sociedade, e com a consciéncia de mim como um ser social” . A
existéncia da necessidade humana reflete a existéncia humana, mas como esta foi posta ou
coube aos homens escolherem segundo a situag&o e suas proprias possibilidades.

Na causalidade da atividade e na forma como ela se desenvolve, encontramos esta
multiplicidade de necessidades, meios e interesses diversos que se fundem com o objetivo da
atividade e com as finalidades das agdes.™

Os meios necessarios a objetivagcdo (concretizacdo) da atividade sdo representados
pelos instrumentos materiais ou ideacionais, conhecimentos, representacoes e capacidades
psicologicas desenvolvidas sociamente, etc. Estes, no entanto, sempre sofrem a acdo das

exigéncias das circunstancias transformando-se ou adquirindo novas qualidades segundo as

19vide em Apéndice A: figura esquemética da Estrutura Dinamica da Atividade Humana.
1 Vide em Apéndice A: figura esquemética da Estrutura Dinamica da Atividade Humana.
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caracteristicas da necessidade. E assim que a necessidade ndo somente cria novas atividades,
mas altera 0s meios disponivels ou cria outros para possibilitar a sua finalidade.

A finalidade a ser acancada pode, no curso de uma atividade, ser alterada de acordo
com as possibilidades geradas pelos meios e as possiveis alteragdes na sua configuragdo; com
os conhecimentos das caracteristicas e da funcionalidade desses meios; com as consequéncias
que 0 processo produzirg; com a ateracdo dos meios segundo a situacdo e com 0s
conhecimentos produzidos em outras esferas de producgéo ativa. Por outro lado, a proposi¢ao
de uma finalidade pode exigir a ateracdo da realidade concreta. A prépria determinacéo de
um fim pode criar novas necessidades, como exemplo, pode ocorrer a necessidade de busca
ou pesquisa de informagbes e materiais, ou producdo de meios e instrumentos.

Conhecer as condi¢cbes de uma nova situagdo, pesquisar e buscar meios e fins
correlacionados, controlar a efetivacdo da atividade, articular acOes e operacOes
hierarquizando-as € um movimento constante da atividade humana. Essas acfes estdo sempre
presentes na necessidade, séo elas que dao forma a necessidade. No entanto, ndo sb 0 que €
conhecido desencadeia uma atividade. O desenvolvimento da atividade social se constitui,
também, pela producdo de situagcBes novas, e estas podem se transformar em elemento
motivador que pde em andamento a aquisicdo de novos conhecimentos e habilidades. Por
exemplo, passar da situagdo de pré-escolar a escolar cria novas necessidades cognitivas,
afetivas, emocionais, instrumentais e de meios psi col 6gicos.

O novo como base da necessidade representa uma constante na atividade humana. Mas
ele na vida humana néo é unicamente casual, e nem teleologicamente existente a priori por
uma forca imanente da natureza. O novo pode ocorrer na multiplicidade da atividade humana,
pelas transformacBes da propria natureza — que se movimenta por suas proprias leis,
independentemente da existéncia dos homens -, mas também pode ser criado
intencionalmente. A atividade pensante e tedrica pode antecipar uma possivel realidade ainda
ndo existente e imagina-la a determinados fins, inclusive agueles cujas necessidades néo
foram ainda criadas. No entanto, para que tal realidade se concretize, ela carece ainda da
formagdo de uma necessidade e de um sentido para os sujeitos da sua atividade (LEONTIEV
1998, p. 72).

O sentido, por sua vez, € representado na consciéncia por meio de ideias,
pensamentos, motivos e imagens da vida concreta que fazem a mediacdo entre a necessidade e
as providéncias exigidas para a sua resolucéo. Ao fazerem a mediagdo na resolucdo da
necessidade, essas bases da formag&o do sentido devem condicionar-se as finalidades das

acOes em particular e a0 fim Ultimo da atividade exigida para acancar o0 objeto da
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necessidade. As agdes do pensamento serd0 aqui produzidas com as caracteristicas da
finalidade da atividade em relagcéo a uma dada realidade. No entanto, ainda na representacéo
do sentido pessoal, 0 proprio sujeito se pde como possibilidade diante da atividade e suas
finalidades.

Nessa situagdo de se por diante do seu mundo, surge para 0 sujeito da necessidade a
alternativa como condic¢ado. A escolha ou o ato eletivo durante a resolugéo de uma necessidade
colocam o sujeito em uma situagdo complexa, que envolve as esferas cognitivas, afetivas e
emocionais da personalidade. A escolha deve ser realizada com base na realidade e por meio
do seu reflexo consciente. As caracteristicas da situacdo podem determinar 0 campo da
escolha e fazer emergir uma representacao especifica que é a orientadora da eleicdo dos meios
ou instrumentos para a efetivacdo das aces necessérias. Contudo, que se eleja este ou aquele
objeto mediador depende das condi¢des materiais objetivas e da mesma forma das condic¢oes
subjetivas, ou sgja, das esferas da existéncia psicol 6gica como forma de orientacéo e controle
das relacbes. Assim, constituintes objetivos da realidade agem sobre o sujeito por meio dos
constituintes subjetivos de uma necessidade, ou sgja, aquilo que é exigido pela afetividade e
pelos sentidos pessoais. 1sso pde em evidéncia a unidade ineliminével entre objetividade e
subjetividade na determinacdo da necessidade e do comportamento na atividade (VIGOTSKI,
2004, p. 148).

Leontiev (1998, p. 81; 82), explicitando o desenvolvimento da atividade guia, nos da
um bom exemplo para compreender o que foi dito acima sobre as novas situagoes, a tomada
de consciéncia e a escolha como constituinte de uma nova necessidade. Ele afirma que,

O desenvolvimento da atividade principal que caracteriza um certo estégio e
de outras formas da atividade infantil com ela relacionadas determina a
escolha de novos alvos em sua consciéncia e a formacdo de novas agdes que
respondem a eles. Uma vez que o desenvolvimento subsequente destas agdes
¢ limitado pelas operagdes ja dominadas pela crianga e pelo nivel jaexistente
de desenvolvimento de suas fungdes psicofisioldgicas, uma certa
discrepancia surge entre os dois, a qual € resolvida por um
“congtrangimento” das operacBes e funcBes até o nivel exigido pelo
desenvolvimento das novas agdes. [...] A atividade que costumava
desempenhar o papel principal comeca a se desprender e a passar para um
segundo plano. Uma nova atividade principal surge, e com ela comega
também um novo estégio de desenvolvimento. Essas transi¢fes, em contraste
com as mudangas intra-estagios, vao além, isto é de mudangas em acles,
operacoes e funcdes para mudancas de atividades como um todo.

A propria escolha de uma alternativa na resolucéo da necessidade pode implicar ela
mesma o surgimento de novas necessidades, tendo em vista que os caminhos para acancar a

finalidade ocorrem por meio dos mediadores, que, por s mesmos, tém qualidades, que
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limitam as possibilidades dos atos e operages exigidas; sendo insuficientes ou inadequados,
criardo uma motivagdo especifica

Outra questéo relacionada a atividade € que a correcéo das acdes € condicionada pelos
seus efeitos, 0 que sugere a continua producdo de necessidades (motoras, instrumentais,
cognitivas e afetivas) nos atos e no controle da atividade. Em uma atividade, pode ocorrer a
necessidade para discriminar as caracteristicas da concretude da situagdo da agdo e seus
elementos, por exemplo, exigir um projeto que antecipe as possibilidades, meios e aternativas
existentes. Mas, por outro lado, a propria racionalidade da escolha depende das caracteristicas
intrinsecas da necessidade, da sua motivacdo. Qual pode ser, por exemplo, o valor da acéo
para o sujeito?

Nesse contexto, pode-se inferir que, quando uma necessidade se forma, configurando-
se como uma situagao concreta (que € sempre formada na atividade), os elementos objetivos
dessa situacdo ndo sdo por s sos suficientes para determinar 0 comportamento para a sua
resolucdo. A assuncao e as escolhas para a resolucéo da necessidade dependem das condicoes
internas suficientes para o encaminhamento da situacéo problematica que a origina. Assim,
trava-se uma constante luta entre as exigéncias da realidade (a necessidade como condi¢do de
uma atividade) e as exigéncias afetivas, cognitivas e emocionais da personalidade (aguelas
cuja flexibilidade possibilita uma eleicdo de valor no ato das escol has).

Vigotski (1996, p. 383), ao analisar 0 desenvolvimento da crianga, faz uma referéncia
a0 fato de que a agdo do meio por s sO € insuficiente para explicar os motivos do
desenvolvimento da crianga. Afirma, portanto, que o sentido pessoal dado pela avaliagdo
individual da experiéncia com o meio entra de igual maneira no processo de formagdo da

orientacdo psi col0gica que expressa, de certaforma, o desenvolvimento. Ele afirma que,

Se tivéssemos que formular uma tese formal, um tanto generalizada, seria
correto dizer que 0 meio determina o desenvolvimento da crianca por meio
davivéncia deste meio. Assim pois, 0 mais essencial é renunciar aos indices
absolutos do meio. A crianga € uma parte da situagdo social, suarelacdo com
0 entorno e deste com ela se realiza por meio da vivéncia e da atividade da
propria crianca; as forgcas do meio adquirem significado orientador gracas as
vivéncias da crianca. (traducéo nossa)

A atividade social realizada por um sujeito significa o campo dessa luta entre as
exigéncias da vida concreta e as necessidades de orientacdo psicologica A andise da

necessidade s pode ser realizada, entdo, compreendendo-se qual é o lugar que ela ocupa nas

inter-relacOes entre 0s componentes estruturais e sistémicos da atividade.
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Pode-se localizar a necessidade como ponto intermédio entre a atividade vita
(considerada agui como nivel mais inicia da atividade viva) e a objetivacéo produzida por
essa atividade. Porém, considerando-se a estrutura da atividade como conjunto de acdes e
operacoes direcionadas a um fim, ver-se-a que a necessidade interpde-se em todos os
momentos da realizacdo da atividade, até dar lugar, alcancando-se sua finalidade, a outra ou
nova necessidade. Além disso, pode-se notar que o motivo geral da necessidade de uma
atividade permanece como sua base orientadora, porém, no desenvolvimento das acdes,
complexifica-se o papel do motivo gera da atividade: é este que passa a gerar necessidades
operacionais especificas para cada acdo.

Essas multiplas necessidades formam entre si inter-relagdes que nédo tém linearidade
fixa e invaridvel, isto € uma hierarquia a priori, mas, dependem das condicfes objetivas e
subjetivas, e das suas ateracdes. Assim, por exemplo, uma necessidade pode dar lugar a outra
e gerar novas acbes ou atividades por forca das mudancas das condicOes objetivas (por
exemplo, caréncia instrumental) ou subjetivas (por exemplo, falta de um conhecimento
especifico), antes mesmo que a atividade se conclua. 1sso quer dizer, ainda, que, no interior de
uma atividade, novas necessidades podem ser criadas pelo controle heterbnomo, produzindo-
se alteragdes objetivas ou ideol dgicas.

Tal fato remete-nos a considerar que, na condicdo social, as necessidades estéo,
também, sujeitas a interesses heterbnomos. Sob relacdes de poder e dominacéo, os individuos
alteram o espaco/tempo da sua posi¢cao e a dos objetos de sua relagdo, porquanto 0s seus
interesses e objetivos perdem ou adquirem valores diversos em fun¢éo da multiplicidade de
inter-relacOes entre atividades, que fazem parte da esfera das suas relacdes. Desse ponto de
vista, as mais contraditorias necessidades surgem sempre das relactes do poder de dominacéo
no ambito da multiplicidade de atividades de um individuo.

Portanto, o ser social da necessidade sO podera ser compreendido a partir da propria
atividade social, como intrinseco aos processos causais do surgimento da atividade como uma
posicdo teleoldgica, como atividade direcionada a um fim que exige, por sua vez, que O
sujeito tenha 0s recursos materiais, ideacionais e conscientes, ou capacidades psicolégicas
pertinentes a execucdo da atividade a qual se prop6s ou naqual foi posto.

Outra questéo de importancia, entdo, para a compreensdo da posicéo que a condicdo
de necessidade cria para o individuo € a sua transformagéo em sujeito de uma atividade na

qual foi incluido. A percepcdo da exigéncia do momento em uma dada situagdo, motivada

12 VVide em Apéndice A: figura esquemética da Estrutura Dinamica da Atividade Humana.
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pelas condicbes materiais objetivas, afetivas e ssimbdlicas, tanto exerce uma for¢a sobre o
individuo como provoca uma forga nele préprio, isto é, a tomada de consciéncia cobra um
posicionamento ativo (vivo) e o individuo produz agdes direcionadas a uma finalidade
requerida pelo momento. Na necessidade, um individuo encontra-se sujeito as condicdes
objetivas e &s subjetivas, isto &, &s determinacdes heterdnomas e as motivacdes da vontade. ™
A clara compreensdo dos objetivos da atividade pelo sujeito, bem como o fato de ele
haver posto, de forma consciente, a série de acdes exigidas para 0 cumprimento da atividade,
define sua qualidade de sujeito agente da atividade. Nesse sentido, como sujeito, o individuo
tem sob sua responsabilidade o que deve ocorrer para a objetivacdo dos produtos da atividade.
Aqui, se pode notar que um dos determinantes das atitudes e escolhas do sujeito € que elas sdo
orientadas pelas qualidades do fim determinado como objetivo da atividade. Desse modo, as
qualidades ou estimulos do mundo presente sdo percebidos junto com as qualidades do
resultado futuro esperado, o que deixa claro que a estimulacdo age sobre 0 sujeito a partir das
condic¢des internas da consciéncia, mas por meio dela, e ndo como diretamente determinante,
como explica Leontiev (1998, p.72),
Para que uma agdo surja, € necessario que seu objetivo (seu proposito direto)
sgja percebido em sua relacdo com o motivo da atividade da qua ele faz
parte. Este é um ponto extremamente importante. Segue-se dai que o
propodsito de um mesmo ato pode ser percebido diferentemente, dependendo

de qual é o motivo que surge precisamente em conexao com ele. Assim, 0
sentido da acéo também muda para o sujeito.

Portanto, criando-se uma situagdo contextual objetivamente determinada pelos seus
elementos simbdlicos e materialmente objetivos, ela mobilizara no individuo todas as suas
faculdades psicoldgicas e motoras com fins a dominar as possibilidades de concretizacéo da
sua atividade e objetivacdo das suas necessidades (VIGOTSKI 2001, p. 60). Nesse momento,
duas questdes se impdem ao sujeito: primeiro, se 0s recursos intelectuais e da subjetividade
como um todo sdo suficientes para responder as probleméticas propostas pela tarefa que deve
cumprir; segundo, se eles sdo insuficientes, como devera proceder para adquiri-los.

Na primeira situagcdo, a autonomia surge como condi¢do propria e suficiente para a
resolucdo de suas necessidades. Na segunda, ocorre a dependéncia de uma atividade extra
para a aquisicao dos recursos exigidos, o que demanda uma pesquisa na realidade socia para
a constituicdo de um novo conhecimento, ou de uma avaliacdo afetiva das condicOes

necessarias e danecessidade em si.

3 Vide em Apéndice A: figura esquemética da Estrutura Dinamica da Atividade Humana.
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Assim, chega-se a uma questdo que se torna importante analisar, o vaor das
necessidades criadas, e 0 que elas representam em termos de desenvol vimento e humanizagéo
para o individuo.

As necessidades postas pelos homens como exigéncias das atividades sociais trazem
consigo a exigéncia de um conjunto de capacidades que no ato da sua atualizacdo prética
demonstram o valor que tém para o individuo na sua vida atual e futura. Assim, o surgimento
de novas necessidades exige novos modos de agir, pensar e sentir em relacdo a realidade. O
gue se desenvolve como forma de nova capacidade na atividade, deve, no ato de sua
efetivagdo, ser considerada segundo 0 seu valor para a objetivagdo da atividade e como
qualidade para o desenvolvimento do proprio sujeito. O valor, portanto, comporta duas esferas
de relagbes, uma com a realidade na sua concreticidade e outra com a subjetividade, com a
formagdo e transformac&o do individuo.

Em relacdo a valoracdo, ocorre que a criacdo de uma necessidade social coloca o
individuo em uma situacéo de ambiguidade diante de seus desejos e vontades. Nem sempre as
necessidades sociais correspondem as individuais ou da personalidade e o individuo,
respeitando uma forca impessoal, deve ceder em parte e ndo raro totalmente a essas
condic¢des, tomando uma necessidade estranha como se fosse sua. Por exemplo, alimentar-se
com uma colher ou garfo, quando naturamente se pode fazé-lo com as maos. Assim, nas
necessidades manifestas por um individuo, encontram-se ndo somente as qualidades de sua
natureza biologica, mas, principalmente um histérico de formac&o sucessiva de necessidades
estranhas que moldam o seu ser como um individuo de uma determinada sociedade em um
determinado tempo historico, como produto, também, de uma forcaimpessoal .

No entanto, essa forcaimpessoal ndo € absoluta. Na sua singularidade, o individuo n&o
somente amolda as suas vontades a imposi¢do socia, mas também, imprime de forma sutil
modos de realizacdo dos atos exigidos, com formas caracteristicas que possibilitam, em parte,
a existéncia pessoal na atividade determinada e, com isso, amolda a determinagéo impessoa e
estranha com a vontade pessoal, tornando-a parcialmente aceitavel parasi mesmo.

O valor, nesse caso, estara presente como um dos contelidos psicoldgicos em uma
necessidade, como imperativo pessoa ao ato volitivo da escolha e revela obrigatoriamente o
seu conteldo consciente, jA que o valor de uma escolha posiciona o individuo na
concreticidade de sua vida, como personalidade. Por isso, a vontade como orientacéo
consciente da acdo e a escolha como possibilidade de realizagdo objetiva da subjetividade
podem caracterizar o aspecto conflitivo de toda necessidade. A escolha por este ou aquele

caminho a seguir, por esta ou aquela posicéo na qual o sujeito se colocara em determinada
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atividade social, é fundamental para a definicdo e superagdo da necessidade. A escolha
sempre aponta para o futuro do sujeito no conjunto de suas relagdes e da esfera da
necessidade dada. A escolha, por isso, € sempre fundamento do posicionamento pessoal
diante da problematica da necessidade, como propde Lukacs (2004, p. 151),

A intencgo verdadeira, que se tornou objetiva na préxis, decide o valor
destas posicOes, esta intencdo pode estar orientada ao essencia ou ao
transitorio, ao progressista ou ao inibitério, etc. Como todas essas tendéncias
estdo realmente presentes e ativas no ser social; como, por tanto, nos homens
gue atuam produzem alternativas da orientacdo, o nivel, etc. mais variados, o
modo de surgimento da relatividade ndo é de nenhum modo casua. Este
modo contribui para que nas perguntas e respostas se mantenha viva uma
tendéncia a autenticidade, a0 menos parciamente; ja que inclusive a
aternativa da préxis em questdo ndo somente se expressa ha resposta
afirmativa ou negativa frente a um valor determinado, sendo também, ao
mesmo tempo, ha escolha do valor e por qual razéo se assume tal posicao
frente aele. (traducéo nossa)

A escolharevela o gjustamento dos valores pessoais em relagcdo aos valores sociais— 0
que ndo significa uma adaptacdo incondicional, ja que o gustamento pode configurar-se,
inclusive, como uma contraposicdo radical a determinados valores sociais. Esse gjustamento
estarg, entdo, sempre correlacionado com as caracteristicas do tempo histérico atua e
representara, também, as possibilidades de continuidade das mudancas importantes para o
individuo nainterpretacdo e reflexdo sobre as suas necessidades, para o futuro.

Na escolha, a interpretacdo das necessidades vincula-se a uma valoragéo bipolar —
eu/outro — que entra também na motivacdo para a satisfacdo da necessidade, o que quer dizer
gue, tanto as condicBes objetivas quanto as subjetivas e relacionais sdo valoradas em sua
inter-relacdo j& no ponto de partida para a agdo, que deve, por conta de ser 0 que € necessario,
ter, da mesma forma, um valor correspondente & problemética da existéncia da necessidade.
Essa valoracéo que sintetiza de forma geral a situacéo afetiva da necessidade € a condicéo
inicial da motivacéo. A partir da sintese afetiva que liga a necessidade ao objetivo por meio
do conhecimento das condi¢des materiais e ideacionais exigidas para a atividade, o individuo
relne as suas capacidades intelectuais, motoras e da personadidade e as transforma em
movimento direcionado a um fim.

Esse é o movimento que, na criacdo de novas necessidades, leva a humanizacéo dos
individuos durante a atividade social. E a exigéncia vital de apropriagio de conhecimentos e
capacidades de reflexdo intelectual, de utilizacgo pratica dos meios necessarios para a solugéo

das probleméticas e condic¢des prementes da vida humana.
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2.4 Sobre a possibilidade de criagdo intencional de novas necessidades e o envolvimento

dosindividuos

Se a necessidade expressa que determinadas circunsténcias fazem emergir uma
condicdo para a continuidade da existéncia ou produgdo de alguma coisa, e, se 0s homens
conquistaram o dominio sobre a producdo de circunstancias, deve-se admitir que no meio
social ou em relacdo a socializacdo dos individuos, pode-se decidir por quais circunstancias se
criardo novas necessidades, tanto as sociais quanto as da personalidade. Como afirma Marx
(1985, p. 216), referindo-se a possibilidade de antecipacdo do resultado final da atividade, por
meio do pensamento, e, portanto da possibilidade de controle e orientacdo da atividade
(trabaho),

Compreendemos o trabalho sob uma forma a qual pertence exclusivamente
a0 homem. Uma aranha executa operagfes que lembram as do tecel&o, e uma
abelha envergonharia, pela construcéo das celinhas de seu favo, a mais de
um mestre obras. Mas o que distingue vantajosamente o pior mestre de obras
da melhor abelha é que o primeiro modelou a celinha na sua cabega antes de
construi-la em cera. No fim do processo de trabalho aparece um resultado
gue antes do comeco ja existia na imaginacdo do trabalhador, ou sgja,
idealmente. O trabalhador ndo somente efetua uma mudanca na forma do
natural; no natural, a0 mesmo tempo, efetiva seu préprio objetivo, objetivo
gue ele sabe que determina, como uma lei, 0 modo e a maneira de agir e ao
qual tem que subordinar a sua vontade. (traducdo nossa, grifos do autor)

A partir dessa concepgdo sobre a especificidade da atividade humana, é possivel
afirmar que em qualquer &ea da sua realizacdo pode ocorrer um plangamento e a
determinacdo de finalidades realizaveis, por meio da racionalidade do pensamento. O
conhecimento dos objetos ou situacBes que criam determinadas circunstancias € condicéo
basica para o dominio da criagdo de necessidades. Por exemplo, pode-se estabelecer um
prémio para quem atingir uma determinada meta em certas condigdes, e com isso, criar a
necessidade da aquisicdo de uma habilidade especifica como condi¢do ineliminével para
conquistar-se 0 prémio. Desse ponto de vista, criar novas necessidades intencionalmente
plangadas € perfeitamente viavel, mesmo que isso crie competicdo e formas de
desenvolvimento indesejaveis para a criagdo de uma comunidade.

No entanto, a criacdo de necessidades ndo é algo tdo mecéanico e simples assm. A
criacdo de circunstancias produz efeitos af etivo-emaocionais que implicam, como se viu acima,
uma valoracdo por parte dos individuos. As circunstancias, mesmo que aparentemente

neutras, podem ser ameagadoras, ou suscitar a curiosidade, ou demandar a aprendizagem, a
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superacdo de um afeto negativo, etc. Se o prémio do exemplo acima ndo afetar um individuo,
as circunstancias podem ndo surtir efeito algum sobre ele.

A complexidade de uma nova necessidade pode ser conhecida no seu desenvolvimento
e este pode ser concebido da seguinte forma: produzindo-se circunstancias e o imperativo de
um objeto para a continuidade da existéncia de alguma esfera da vida, cria-se a exigéncia do
seu reconhecimento. E preciso identificar aquilo que é o necessério, ou imprescindivel para a
dissolucéo da tensdo gerada pela circunstancia. A auséncia ou a ndo percepcao do objeto da
necessidade na proépria circunstancia, imprime a esta o carater de situacdo problematica que
precisa de uma resolucéo. Tendo a necessidade em si mesma o caréter de tenséo gerada pela
situacéo problematica, cria-se uma motivacao especial, ou sgja, a mobilizacdo de forgas; as
naturais (objetos, recursos materiais, motricidade etc.) e as especificamente humanas
(instrumentos, ferramentas, significados, capacidades psicoldgicas superiores, sentidos
pessoais, €etc.), correlacionadas aos conteidos essenciais da necessidade dada e do seu objeto.
O reconhecimento do objeto e a mobilizacdo dos recursos motivam para a atividade na qual a
necessidade, ent&o, se desenvolve.

A mobilizagdo consciente dessas forcas exige, ainda, saber qual € o lugar que se ocupa
nas relagdes. 1sso significa conhecer, junto com os recursos, o poder que se tem para dar
inicio a determinadas agdes. O poder de um individuo se manifesta com a necessidade,
imprime-lhe certa forma e qualidade e expressa qual € a relacdo afetiva das posicoes
individuais nas relacdes coletivas. Por exemplo, uma criangca em determinadas circunstancias
pode suportar a compulsdo de uma necessidade fisioldgica por muito tempo, até que a
situacéo constrangedora se desfaca.

A titulo de exemplo, apresento a observacéo redizada em sala de aula (3° ano do
ensino fundamental) durante a pesquisa de mestrado (MARINO FILHO, 2008 p. 232). A
Situacdo estava configurada da seguinte maneira: a aula iniciara-se havia uma hora e quarenta
e nove minutos. A diretora da escola estava dando um recado aos alunos e o professor estava
escrevendo na lousa. A condicéo referiase a que: os alunos estavam desenvolvendo um
instrumento para a organizagdo e regulacdo da saida da sala para a satisfagdo de necessidades
fisioldgicas (ir ao banheiro, beber agua). D. sentiu a necessidade de usar 0 banheiro, mas para
sair deveria seguir 0 novo regulamento dado pelo instrumento — um espaco na lousa que foi
reservado para que o aluno colocasse 0 seu NoMme ao Ssair e o riscasse ao voltar dando vez a
outra crianca - e pelas regras escritas em uma cartolina, que impuseram a ela a exigéncia de

comportar-se de acordo com o regulamento novo. De acordo com um dos itens desse
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regulamento, o aluno sO poderia sair meia hora depois de iniciada a aula. Observou-se 0
seguinte:

D. vai até o professor e pergunta algo; prof. - “vejanaregra’. D. se baseiana
regra dos “trinta minutos’ , porém, ndo compreende se ja pode ir ou ndo ao
banheiro, vem até mim, me da as regras para eu ler, discutimos sobre o
horério (8:49) até que ela chega a conclusdo de que pode ir ao banheiro —
pulou de alegria—“entdo eu posso ir” “sb que eu tenho que esperar adiretora
sendo elamete o pau”. [D. volta ao professor paralhe dizer que pode sair]

O prof. esta discutindo com ela [e dizendo] que néo precisa pedir, ela, ainda
ndo percebeu isso. O prof. ndo explicita. O prof. ndo responde se ela pode ir
ou ndo. D. “entdo eu vou” e fica parada; prof. ndo responde se ela pode ir ou
nado; D. fica andando de um lado para o outro repetindo “ pensa pensa pensa’;
prof. —“D. vocé ta com foguinho eu te conheco muito bem”.

D. senta em sua carteira e ndo vai ao banheiro.
(Depois de algum tempo)

O prof. esta escrevendo na lousa de costas para os aunos. [A diretorajafoi
embora). D. se levanta andando apressadamente e sai da sala sem pedir [€]
olhando paramim.

Quando se trata da relagdo entre os homens, as relacbes de poder adquirem uma
dimensdo diferente da instrumental e definem o tipo de envolvimento pessoal com as
situaces de uma necessidade. Assim, duas esferas das relacOes de poder ocorrem: primeiro, o
poder instrumental (aguele que viabiliza a redlizacéo de operagbes) e, segundo, o0 poder
relacional (aquele que viabiliza a interagdo eu/outro, segundo as posicdes sociais atribuidas a
mim pelo outro e assumidas, ou ndo, pela personalidade). Como explicita Leontiev (1978, p.
78-79),

[...] é precisamente a atividade de outros homens que congtitui a base
material objetiva da estrutura especifica da atividade do individuo humano;
historicamente, pelo seu modo de apari¢cdo, a ligagdo entre o motivo e 0
objeto de uma acéo ndo reflete relacbes e ligagdes naturais, mas ligaces e
relacOes objetivas sociais.

Assim, a atividade complexa dos animais superiores, submetida a relacdes
naturals entre coisas, transforma-se, no homem, numa atividade submetida a
relacdes sociais desde a sua origem. Esta € a causaimediata que da origem a
forma especificamente humana do reflexo de realidade, a consciéncia
humana.

Por isso, torna-se necessario compreender a criagdo de circunstancias e sua inter-
relagdo com o desenvolvimento social e individual. 1sso implica definir em termos claros e
concretos que o poder humano é constituido pela apropriacéo dos conhecimentos e com 0
desenvolvimento das qualidades afetivo-emocionais da personalidade, no processo de

aprendizagem. Porque o critério de realidade do poder dos recursos adquiridos como
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desenvolvimento psicoldgico s6 pode adquirir o cardter de verdade e fazer sentido para o
individuo na sua objetivacéo e verificagdo na atividade prética, o que inclui, na maioria das
vezes, a relagdo com os outros individuos. O sentido afetivo-emocional € a chave da
vinculag@o pessoa (da personalidade) com as atividades, e é constituido na relagdo com o
outro e como eu me valorizo a partir da valorizacdo que o outro faz de mim (VIGOTSKI,
2000 p. 335-336).

Uma nova necessidade, entdo, pode ser criada como imperativo para a individualidade
ou para 0 outro, isto &, pode ser uma necessidade intrinseca ou uma obrigacdo devido as
circunstancias. Portanto, ainda que se criem determinadas circunstancias e que essas tenham
como imperativo a participacdo da crianga; ainda que se possa determinar a sua participacéo
Como necessaria ou obrigatoria; ainda que ela execute as operacdes e conhega quais sejam 0s
recursos exigidos, isso ndo significa que se criou uma necessidade individual nova. A criagéo
de uma necessidade para a individualidade é fundamental para o processo educativo, porque
sintetiza a atividade e a consciéncia como processo de individuagdo. A execucdo de uma
atividade, ainda que manifeste na sua aparéncia o prazer, a atencao, a disciplina, etc. em
realizé-la ndo implica em se poder afirmar que ela responde a uma necessidade intrinseca do
sujeito.

Essa condicdo em que a necessidade torna-se um imperativo para aindividualidade, e,
portanto, para a personalidade, impde a possibilidade de criacéo intencional pelo professor, de
novas necessidades especificas para os individuos, para que eles possam reconhecer a posse
dos recursos exigidos para uma dada atividade. A indisponibilidade instrumental, a falta de
conhecimentos ou afetos contraditorios no uso dos recursos exigidos e nas relacOes
interpessoais de poder, como a dominacdo, por exemplo, caracterizardo negativamente a
qualidade e a intensidade da motivacéo, portanto, o tipo de vinculagdo a atividade e o quanto
ela se tornaimprescindivel ou ndo para a guém.

Portanto, as relacbes de poder estdo internamente ligadas a criacdo de novas
necessidades. Elas giram em torno de interesses pessoais, ou particulares durante o processo
de ensino e aprendizagem. Ocorrem interesses da particularidade da atividade educativa e
pessoais por parte do educando. Nessas circunstancias, o poder conferido ao educando o
localizara em uma determinada posicdo nas relagdes instrumentais e interpessoais que
determinara as possibilidades de superacéo das contradicdes entre interesses e, com isso, a
vinculagdo a novas atividades, geradoras de novas necessidades. Um individuo permanece em
uma atividade ou por obrigagdo (coercdo) ou porgque pode dar um encaminhamento as suas

necessi dades pessoai s adquirindo algum tipo de poder instrumental ou relacional.
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Isso quer dizer que toda necessidade implica aquisicdo de meios que se traduzem em
forca para agir em um meio em gue ocorrem multiplos interesses postos como finalidade,
tanto por outros individuos, como pela préopria pessoa em questéo. A forca para agir, o poder,
posiciona o sujeito diante da for¢a e do poder dos outros criando uma situagéo que conforma
um imperativo para agir que o vincula a uma atividade j& proposta ou que se tornou
necessaria.

A posicdo conferida ao educando, por exemplo, possibilita que ele participe ou ndo
das reflexdes e decisdes sobre a escolha das agdes e operacbes de uma atividade. Na
apresentacdo ou exposicao de uma atividade a ser realizada, isso implica em positividade para
a motivacdo gera das acOes e operacOes, de forma que ela aparece para o educando como
parte integral de sua vida e ndo como atividade estranhada. Como afirma Leontiev (1978, p.
92), “Esta mesma ‘apresentacdo’ € a tomada de consciéncia propriamente dita, € a
transformacédo do reflexo psiquico inconsciente em reflexo consciente.” Dessa forma, o
cardter essencia da necessidade individual nova, existe como “tomada de consciéncia’ em um
contexto complexo de forgas que apareceram como determinagdo af etiva.

Nessas situagfes, o contexto circunstancia apresenta-se ao individuo em suas
multiplas condicbes, de modo que ele proprio se inclui nessas determinacdes percebendo
guais sdo as suas relagdes com os objetos da situacdo. Segundo Leontiev (1978, p. 93), “[...] 0
reflexo psiquico depende forgcosamente da relacéo do sujeito com o objeto refletido, do seu
sentido vital para o sujeito.” Portanto, uma nova necessidade individual, intrinseca, depende
dessa tomada de consciéncia que tem um “sentido vital”, que sb pode ser compreendido como
afetivamente significado.

Uma caracteristica da necessidade como reflexo da realidade € que, necessariamente,
por forca da situagdo afetiva que constitui esse reflexo, ela aparece ao individuo como uma
clara ligagéo entre ele e 0 seu mundo. O seu ser no mundo e 0 mundo Mesmo aparecem com
determinadas qualidades que fazem representar-se na sua relagdo viva, como individuo e
como sujeito. Como afirma, ainda, Leontiev (1978, p. 64), “Quando o homem entra em
relagdo com uma coisa, ele distingue, por um lado, o objeto objetivo da suarelagdo, por outro,
apropriarelacdo.”

Em consequéncia dessa tomada de consciéncia das suas relacdes, o individuo aparece
para s em um determinado lugar, em uma posicdo a0 mesmo tempo determinada pelas
condi¢cbes objetivas e pelo sentido pessoal desta situacdo. Esse lugar por sua vez é
representado na consciéncia por meio de ideias, pensamentos e imagens da vida concreta que
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fazem a mediacdo simbdlica entre a necessidade e as possibilidades exigidas para a sua
resolucéo.

Ao fazer a mediagéo, a simbolizacgo deve condicionar-se as finalidades das agdes em
particular e ao objetivo geral da atividade. As agcdes poderdo, entdo, produzir-se com as
caracteristicas da atividade em relagdo a uma dada redlidade, isto €, as agles incluirdo o
individuo como sujeito em um determinado tempo/espaco na realidade social. E importante
lembrar, ainda, que a posi¢cdo muda com a inclusdo do individuo como sujeito de diferentes
atividades sociais. Com isso, a tomada de consciéncia ndo é sempre a mesma, altera-se com o
desenvolvimento da propria a atividade individual .

Como resultado, a reflexdo desenvolve-se e revela a necessidade de sua prépria
existéncia. Partindo dessa faculdade de retroagir ou progredir sobre os fatos, elementos
objetivos e suas caracteristicas, condi¢des subjetivas etc., o individuo toma asi mesmo como
objeto e pode determinar uma existéncia para si, que move forcas como possibilidades no
interior de uma atividade. Surge, entéo, a forca para transformacéo do sujeito da necessidade,
tanto na esfera da sua posi¢éo atual no contexto da situagdo, quanto na esfera do seu ser como
potencialidade, como possibilidade diante de um poder.

A possibilidade de dominio da producéo de novas necessidades esta ligada, ainda, a
gue a criatividade humana altera as circunstancias contextuais nas quais algumas necessi dades
jaexistem, modificando a sua natureza e o seu contetdo.

A criatividade tem como principal processo a selecéo e separagéo de alguns aspectos
de determinados objetos (materiais e os da representacdo intelectual), a sua associacéo, e a
combinacdo estruturada em um novo sistema de relacdes, que € o que faz surgir algo novo. A
combinacdo de caracteristicas de objetos diferentes na producéo de um novo objeto ou uma
ideia demanda que, em experiéncias concretas essas ideias e objetos tenham adquirido alguma
relevancia afetiva, de forma que as impressdes causadas possam ser articuladas segundo
algum valor especifico que contribui para a formacdo de um novo sistema ou estrutura
(VIGOTSKI, 1999).

Partindo desse ponto de vista, a criagdo de situagdes nas quais 0S seus elementos
passam a destacar-se na dindmica das relagoes e a afetar os sujeitos com algumas de suas
caracteristicas, € uma possibilidade que encontra mérito na intencdo de criacdo de uma
necessidade nova, que pode ser a de um instrumento, de uma representacéo ou conceito, ou
até mesmo de uma nova atividade.

Conclui-se entdo que, se, por exemplo, no mundo animal o processo de surgimento das

necessidades depende das proprias alteragdes naturais, e as leis que comandam esse processo
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nao estdo sob o controle dos seres a ele sujeitos, e 0 acaso e a necessidade se completam por
forca das leis da natureza que segue seu curso independentemente da existéncia das formas de
vida, para 0os homens ndo ocorre 0 mesmo na condi¢cdo de ser social. Em sociedade, os
processos estdo sujeitos aos interesses humanos, as necessidades da coletividade, a forgas néo
mais naturais, portanto, ao dinamismo préprio das relagdes de producéo da vida pelo conjunto
dos homens. Como afirma Vigotski (1996, p. 21),

De fato somente 0 homem no processo de seu desenvolvimento historico
consegue criar novas forgas motrizes da conduta, tdo somente ao longo do
processo histérico-social do ser humano surgiram, se formaram e se
desenvolveram suas novas necessidades a0 passo que as proprias
necessidades naturais experimentaram uma profunda mudanca no
desenvolvimento historico do homem.

Assim, o fato de que para 0 homem é possivel por iniciamente uma finalidade para a
sua atividade pode definir uma nova necessidade, por exemplo, criar meios para a sua
resolucdo e produzir novas formas de ser e agir que ndo existiam antes. Decorre disso o fato,
ainda, de que o homem pode antecipar-se em relacdo a realidades ainda né&o existentes e
dterar a esfera das necessidades humanas elevando-as a outro patamar diante das
necessidades ou caréncias naturalmente produzidas. As necessidades humanas séo produzidas
na atividade que altera a realidade natural e que altera a natureza do préprio homem, assim as
necessidades podem ser intencionalmente produzidas e direcionadas a determinados fins, na
propria atividade. Aqui vale dizer que a criagdo de novas necessidades altera a consciénciaem
dada realidade e se transforma em poder de transformagdo orientada para o desenvolvimento
humano.

Gramsci (1995, p. 47) esclarece que: “A possibilidade ndo € a redidade, mas €,
também ela uma realidade: que 0 homem possa ou ndo possa fazer determinada coisa, isto
tem importancia na valorizagdo daquilo que realmente se faz.” E ainda “As proprias relaces
necessarias, na medida em que sdo conhecidas em sua necessidade, mudam de aspecto e de

importancia. Neste sentido, o conhecimento é poder” (1995, p. 40).

2.5 Da criagdo das necessidades e a sua relagdo com a linguagem

A relagdo de cada individuo com a objetividade cria uma necessidade de
conhecimento da existéncia do seu mundo, de si e da propria relacdo, ou sgja, daquilo que
medeia a unidade eu-mundo. Essa necessidade de conhecimento tanto € criada pelas

contingéncias da vida cotidiana como pelo desenvolvimento das capacidades de andlise da
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realidade. Quanto mais avancam sobre a atividade prética mais os individuos precisam de
meios ideacionais e simbolicos para a elaboragdo, plangjamento, antecipacdo e andlise dos
resultados das agOes. Nesse sentido, a linguagem tanto se torna uma necessidade para a
atividade pratica quanto cria, pelo uso da palavra como meio de organizacdo do pensamento,

novas necessidades intelectuais.

A comunicacdo baseada na compreensdo raciona e na transmissdo
premeditada do pensamento e das sensacOes exige necessariamente um
determinado sistema de meios, protétipo do qua foi é e serd sempre a
linguagem humana, surgida da necessidade de comunicagdo no trabaho
(VIGOTSKI, 2001, p. 21).

Primeiramente, 0 mundo é interpretado de forma sensivel e as marcas da relacéo
sujeito-objeto criam, como ja visto acima, um sentido biolégico para o individuo. Ocorre,
entdo, uma interpretacdo individua da redidade (“reflexo de primeira sinaizacdo” —
LEONTIEV 1978, p. 185), como resultado do processo de percepcéo e discriminacdo das
qualidades materiais da relacdo. Somente com a complexificagdo das relagbes materiais e a
inclusdo de outro individuo na atividade vital para a solucdo de uma tarefa, surge a
necessidade de um elemento mediador dessa relacdo especifica, que ndo é mais uma relacéo
eu/objeto, mas uma relagdo nds/objeto.

Enquanto sentido biolégico, a interpretacdo das qualidades materiais pode
desenvolver-se como aprimoramento da sensibilidade do préprio individuo. Como ja se viu
acima, Marx (2004 p. 110 ) afirmaque “[...] o sentido de um objeto para mim (s6 tem sentido
para um sentido que Ihe corresponda)”. No entanto, quando a relagdo com um objeto ndo é
mais uma relacdo absolutamente individual e a interpretacdo das qualidades materiais
objetivas e das finalidades da relacdo devem ser esclarecidas com outro individuo, ocorrem,
entdo, circunstancias que contextualizam a necessidade de um meio de comunicagéo. A
linguagem, nesse caso, objetiva-se como esfor¢co motor, afetivo-emociona e cognitivo no
interior da resolucdo de uma problematica que ndo € apenas individual, mas coletiva.

Com o seu desenvolvimento social, os individuos necessitam comunicar-se com algo
gue faz sentido ndo mais exclusivamente no plano biolégico individual, mas que inclui a
propria existéncia biol6gica comum entre s em um conjunto de relagcdes comunitarias, isto €,
na producdo da vida em comum. O objeto da comunicacéo, entdo, ndo € um simples objeto da
curiosidade, mas esta incluido — ainda que possa ser algo novo e curioso — em uma sequéncia
de fatos que produzem valores afetivos, que vao desde os imediatamente sensiveis até os

ideais ou simbdlicos.
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Nessa condicdo, ocorre para os individuos a necessidade (a mais importante para a
humanizagdo) da producdo de objetos representativos para a significagdo, que se refiram ao
complexo afetivo/emocional/cognitivo das relagcdes. Para 0 homem que esta se socializando,
esse complexo precisa ser expresso por meio de sinais produzidos coletivamente (signos), isto
€, precisa ser objetivado (materializado) em algumaforma.

O processo de objetivagdo da significagcdo no signo indica o caréter material e ativo do
processo de mediacdo da comunicagdo e inclui toda sorte de meios sonoros, motores,
gesticulares, graficos, expressdes da voz, uso de palavras e formagbes simbdlicas/ideacionais
da linguagem. A linguagem nunca perde o seu cardter objetivo e material produzido em

relacOes af etivo-emocionais. Como afirma Leontiev (1978, p. 87),

A producdo da linguagem, como da consciéncia e do pensamento, esta
diretamente misturada na origem, a atividade produtiva, a comunicagéo
material dos homens. O elo direto que existe entre a palavra e a linguagem,
de um lado, e a atividade de trabaho dos homens, do outro, é a condic¢éo
primordial sob a influéncia da qua eles se desenvolveram enquanto
portadores do reflexo consciente e "objetivado” da realidade. Significando
no processo de trabalho um objeto, a palavra distingue-o e generaliza-o para
a consciéncia individual, precisamente na sua relagdo objetiva e social, isto
€, como objeto social.

A importancia desse fato reside na possibilidade de producdo de novas significacbes
na relacdo social criadora de novas necessidades. Por meio da atividade é tanto possivel
produzir novas necessidades quanto signos e significados novos para as mesmas relacoes
objetivas j& existentes ou para novas atividades, alterando o comportamento dos sujeitos
(VIGOTSKI, 2000 p. 289). E essencial considerar aimportancia desse processo, visto que se
refere ao desenvolvimento do controle e da orientacdo psicol 0gica na atividade social.

A consciéncia mediada pela linguagem transforma-se gradativamente em um processo
que liga o individuo a sua vida de modo que ele pode, com isso, ter dominio sobre as
transformagdes externas, e, também, reconhecer as necessidades internas. Tal funcionamento
esta ligado ao fato de que, na atividade social, o0 sujeito realiza operaces mediadas pela
linguagem, principalmente pela palavra, e esta se transforma em meio de orientacéo, controle
e de verificacdo dos resultados de suas ages. As transformacdes cotidianas na redlidade e a
continua inclusdo da crianca em diferentes atividades produzem a necessidade de um
constante desenvolvimento dos significados das palavras, como possibilidade de compreenséo
e generalizacdo dos objetos/objetivos sociais da cultura. Nesse sentido, as constantes
alteracOes na atividade prética ou tedrica criam novos processos de significagdo que exigem o
desenvolvimento ou criagdo das palavras para os significados.
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Um aspecto importante desse processo € que a orientagdo, o controle e a verificagdo
deixam de ser um processo individual para ocorrer como processo coletivo. A verificagdo, por
ser mediada pela significagdo, faz com que o individuo inclua a experiéncia do outro
(parceiros sociais) nas consideracoes do valor dos resultados de suas acdes (LURIA, 2005 p.
110). Com essa perspectiva, ampliam-se as possibilidades de ateracdo das consideracOes
sobre os objetos e valores ainda ndo percebidos pelos sujeitos e, portanto, os sentidos e a
motivacdo para a atividade. Nesse sentido, a linguagem ocupa um lugar fundamental no
desenvolvimento da consciéncia. Como afirma Luria (2005, p. 109),

Quando a crianga assimila a linguagem: fica apta a organizar de nova maneira
apercepcdo e amemaria, assimilaformas mais complexas de reflexéo sobre os objetos
do mundo exterior; adquire a capacidade de tirar conclusdes das suas proprias
observagdes, de fazer dedugles, conquitatodas aspatenddidades do pensamento.

Como a linguagem e mais especificamente o uso da palavra abarcam toda a vida
humana, ela representa meio para as operagdes externas (relacdes interpessoais) e internas
(relacBes intrapessoais) do pensamento e das fungdes psicoldgicas superiores. Em
decorréncia, pode ela orientar processos intelectuais superiores como a atencdo voluntéria, a
memoria arbitréria, a discriminagdo, o agrupamento, categorizacdo, generalizagdo etc., de
forma gue organiza o pensamento em planos mais elevados do que a imediata sensibilidade
(VIGOTSKI 20014).

A necessidade da linguagem pode ser explicada de fato pelos tipos especificos do
comportamento humano, porque o dominio do corpo, dos movimentos fisicos e das acbes
mentais na solucéo de tarefas que s os homens que foram socializados realizam e exigem um
sistema de orientagdes que faca sentido além do mundo dos sinais materialmente sensiveis e
imediatos (reflexos) e alcance 0 mundo das relagdes mediadas simbolicamente que organizam
0 pensamento e a atividade social. Portanto, a compreensdo da necessidade humanizada posta
pela socializacdo sd podera ser avaliada pelo surgimento da consciéncia como condicéo do
humano e da linguagem como meio de conscientizacdo. Como afirma Leontiev (1978, p.
183),

A apropriacdo pela crianga de agOes especificamente humanas manifesta
logo de origem a sua propriedade principal, a de se fazer na comunicacéo.
Nas primeiras. etapas do desenvolvimento, a comunicagdo € comunicagdo
prética, 0 que limita a sua funcdo e as suas possibilidades. Esta limitagdo
deve-se a0 fato de o conteddo da experiéncia humana, formada
historicamente, ser generdlizado e fixado sob forma verbal; para que a
crianca a assimile, ele tem de ser transmitido no sistema das significagfes
verbais, o que implica a participagdo dos mecanismos verbais de segunda

sinalizagdo. A sua formag&o na crianga deve necessariamente preceder a
aprendizagem em sentido restrito, isto €, 0 processo que produz a
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apropriagdo do saber acumulado socialmente sob a forma do seu reflexo
consciente. Nas primeiras etapas da aquisi¢ao da linguagem, a palavra é para
a crianga apenas um sinal que comanda a sua atividade de orientagdo em
relacdo aos objetos que ela percebe pel os sentidos e que Ihe permite apanh&
los, comparé-los e distingui-los de outros objetos exteriormente semel hantes.
Por outras palavras, ela generaliza-0s e analisa-0s a um nivel ja superior, isto
é, sob a sua forma refratada através do prisma da experiéncia social, fixada
na significagdo da palavra.

Por sua prépria natureza, o processo de humanizacdo € caracterizado pela
determinac&o das condigdes sociais das possibilidades concretas de sua realizagdo. Em muitos
aspectos da vida singular e do préprio processo de individuagdo ndo ha, em um primeiro
momento, escapatoria ou possibilidade de livre autodeterminacdo. Nisso se pode incluir, por
exemplo, a lingua materna, usos e costumes, valores, ideias, etc. Vae lembrar que tornar-se
individuo humano € justamente adquirir qualidades préprias da sociedade e da cultura na qual
se vivee A ndo aquisicdo dessas qualidades significa a negacdo da humanizacéo.
Contraditoriamente, a liberdade de autodeterminacdo exige um grau de submissdo e, ao
mesmo tempo, a possibilidade de sua superacdo pela apropriacéo da cultura.

Formar um individuo humano, cujas qualidades resultam de um processo histérico,
significa proporcionar-lhe a aquisicdo das formas de ser, agir, pensar etc. de sua sociedade e
cultura, mas, ndo como algo dado e acabado, sendo como algo que potencializa as suas
possibilidades de transformagdo criativa das imposicdes da sociedade. Nesse sentido, a
linguagem é o meio pelo qual uma necessidade pode ser criada simbolicamente. A linguagem
representa um poder sobre e para os sujeitos de uma atividade e torna-se imprescindivel na
criacdo das necessidades intrinsecas (criadas no processo de individuacéo), tanto pelo fato de
significar uma ordenac&o do outro, como pelo de ser o meio para 0 autocomando. “O homem,
utilizando o poder das coisas ou estimulos sobre sua conduta, passa a dominar por sua
mediacdo — agrupando-os, confrontando-os — seu proprio comportamento.” ( VIGOTSKI,
2000 p. 292).

Alcancar o grau de autocomando com o uso dos significados da palavra demanda um
longo processo de transformagdo dos sinals sonoros em sinais representativos de sucessivas
abstracOes das relagbes da palavra com as situagdes concretas. O avangco no controle do
comportamento por meio da palavra demanda que as significacdes que elas representam
sejam apropriadas de maneira adequada e complexa (que possibilite fazer mdltiplas ligagdes),
uma vez que, compreendida de forma insuficiente, a palavra ndo possibilita a autonomia na
organizacao das acles, mas antes cria a necessidade de interpretacdo e orientacdo por outro

individuo.
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Por exemplo, uma crianga que nd compreenda o comando de uma palavra em uma
atividade ficard inoperante ou produzira, segundo uma interpretacéo pessod, acles
equivocadas, comprometendo a sua participacdo na atividade. A linguagem e o uso da palavra
S80 0 suporte para a organizagdo do conhecimento, de forma que a sua ligacdo com as
necessidades é a de esclarecimento e superacdo.™

A existéncia da necessidade pde em evidéncia o estado cognitivo atual de um sujeito,
isto é naguela esfera de relagdes nas quais se formou a necessidade, quais sd0 0S novos
conhecimentos que se devera adquirir para a efetivacéo da atividade correspondente. Surge,
entdo, uma forca motivadora para transformagdo do sujeito da necessidade, tanto na esfera da
sua posicdo atual no contexto da Situagdo, quanto na esfera do seu ser enguanto
potencialidade, como possibilidade diante de um poder pessoal.

A avaliagéo esclarecida da necessidade e a organizacéo do pensamento para produzir
acOes adequadas para a sua resolucdo sO pode ser efetivada pelo uso correto das palavras que
envolvem todos o0s processos intelectuais para a reflexéo da realidade. O uso da linguagem
para 0 pensamento cria novas necessidades cognitivas e, portanto, mantém com a atividade
uma constante e inextrincavel relacéo de dependéncia. Como afirma Luria (2005, p. 110),

Ao assimilar palavras e ao us&las, a crianga analisa e sintetiza os fendbmenos
do mundo exterior, usa a experiéncia de todo o género humano, e ndo s a
sua experiéncia pessoal. A crianca classifica objetos, comeca a percebé-los
diferentemente e assim recorda-os de maneira diferente. Mas a linguagem
adquirida da crianca ndo consiste apenas em palavras isoladas, mas em
combinagbes gramaticais complexas, em expressdes completas. Estas
expressfes permitem ndo so a andlise e a sintese da percepcdo, mas também
a conexdo de coisas com agles e, 0 que ainda € mais importante, permitem
relacionar as coisas entre si. Ao apossar-se de formas de discurso desenvol-
vido, a criangca: adquire a capacidade de formar conceitos, mas também de
deduzir conclusBes de uns supostos; assimila relacbes l6gicas, conhece leis
gue estdo muito além dos limites da experiéncia pessoa direta; em
conclusdo, assimila a ciéncia e adquire a capacidade de prever e predizer
fenbmenos, coisa que ndo poderia fazer se se limitasse a ser uma simples
testemunha.

Isso permite ao individuo generalizar as suas necessidades, isto €, localiz&las em um
complexo de relagdes que vao desde a sua producdo até o encaminhamento das possibilidades
individuais e pessoais em relacdo a sua situacdo. O fato de conhecer qual € o lugar das suas
necessidades e quais s80 as suas possibilidades, permite ao individuo uma adequada regul acéo

do seu comportamento para uma determinada finalidade.

¥ Vide relato “ Jogo pega-pega americano” em Apéndice B.
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Aqui se encontra a principal caracteristica da relagdo da linguagem com o
desenvolvimento de novas necessidades. A generalizagdo, segundo Vigotski (2001, p.12; 290)
€ 0 que permite a comunicagao, e, estd ab mesmo tempo ligada a tomada de consciéncia. Esta,
por sua vez, significa a ampliacdo da apreensdo das circunstancias nas quais as necess dades
s80 expressas pela linguagem, tendo como principa meio a paavra Assm, 0
desenvolvimento da palavra e a sua transformag&o em conceito amplia a consciéncia que, por
sua vez, cria novas necessidades cognoscitivas, o que inclui, também, as afetivas e
emocionais.

Para findizar este capitulo, faz-se importante uma pequena avaliacdo das
consideracOes feitas sobre as questBes propostas e qual seja aimportancia para a compreensao
da problematica proposta por este estudo. Portanto, pode-se partir da afirmacdo de que as
necessidades sdo sempre sintese de um conjunto de atividades, mais ou menos complexas.
Isso quer dizer que uma necessidade além de ndo existir por s mesma, esta correlacionada a
diferentes atividades presentes, mas também, passadas e futuras. 1sso significa dizer que uma
necessidade esta sempre interligada a outras.

O conjunto das atividades realizadas por um individuo forma uma cadeia de relagdes
gue resultam na sua condicdo atual. Esta se apresenta como sintese das finalidades postas
como, por exemplo, poder ler, escrever, possuir habilidades de comunicacéo e relagbes sociais
etc., tanto quanto como possibilidade para agir, resultante dessa sintese complexa. A condicdo
atual expressa, portanto, o ter e o poder que implicam em uma qualidade que inter-relaciona
as diversas necessidades das atividades.

Assim, uma atividade atual pode existir como forma de resolucdo de necessidades
anteriores ou futuras, como meio de satisfacdo de uma necessidade ndo resolvida ou como
meio de formacdo de capacidades ou condigdes que serdo necess&rias. Essa condicdo
complexa (estarem relacionadas a diferentes situacdes no tempo e espaco) da existéncia das
necessidades deve ser considerada sempre que se quiser plangar a producéo de necessidades
especiais, ou sgja, uma nova necessidade pode ser criada intencionalmente, mas deve estar
correlacionada com o desenvolvimento das atividades ja em curso ou futuras, de um
individuo.

Portanto, uma caracteristica que se deve considerar na criacdo de necessidades € a sua
instabilidade, ou mobilidade. O fato de existirem necessidades potenciais pode alterar as que
estdo em curso atualmente. Uma necessidade iniciamente produzida por um conjunto de
atividades pode mudar em suas caracteristicas e meios, durante a atividade que a realiza. Por

exemplo, no decorrer da atividade que realiza uma necessidade, pode ocorrer que as
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finalidades postas nd&o sejam mais importantes ou surjam outras; nesse caso, a atividade atual
dalugar aoutra, porque o seu objetivo ndo terd mais lugar no tempo e espaco de existéncia do
préprio sujeito. Por outro lado, as atividades atuais podem mudar, no plano cognitivo, as
atividades ja realizadas, aterando também os significados das futuras que estéo
correlacionadas. Nesse caso, uma necessidade pode se atualizar aterando o curso das que
definiam uma atividade.

Por exemplo, pode-se pensar nos motivos que levaram uma crianca a escola. As
préticas educacionais instigam-nas a participar da vida escolar, produzem nela uma
expectativa em relacdo as atividades de que tomara parte. Ao ingressar na atividade escolar, a
crianca leva consigo esse conjunto de motivagdes anteriores e objetivos futuros. A criangaval
a escola com necessidades potenciais correlacionadas a uma situagcdo anterior. A atividade
escolar |he apresentard como algo ndo conhecido, mas somente idealizado e, portanto, ao
deparar-se com a realidade concreta se criara para ela novas necessidades ndo imaginadas ou
previstas por sua idealizacdo do futuro. Surgirdo novas necessidades cognitivas, afetivas e
emocionais, exigéncias da realidade concreta atual que fatalmente modificaréo o contelido e a
forma de realizagdo da necessidade inicial.

Essa instabilidade na existéncia da necessidade pode se transformar em possibilidade
para o encaminhamento de uma atividade intencionalmente criada para a producéo de novas
necessidades. A motivacdo inicialmente criada para uma dada atividade pode ser alterada
modificando-se as condi¢des, objetivos e a situagdo da atividade presente em relacdo a
alteracdo dos significados de atividades anteriores ou dos objetivos futuros e, assim, criar-se
uma nova necessidade e motivacao.

Um aspecto importante € que para se compreender a especificidade das necessidades
de um individuo, ndo se pode perder de vista a complexidade das necessidades sociais que
estdo envolvidas e que valores afetivos e modos singulares se formaram, segundo o lugar que
Se ocupa hessas atividades. Também é fundamental conhecer os significados que orientam o
Seu pensamento, até alcancar o sentido pessoal manifesto nas expressdes individuais.

E preciso considerar que ocorrem possiveis distorgdes na personalidade provocadas
pelo desigua desenvolvimento das capacidades psicoldgicas, hgja vista que, desenvolvendo-
se unilateralmente mas sendo afetado pela multiplicidade das producbes humanas, o
individuo, nessas condicles, enfrentara contradicdes em relacdo as capacidades e
necessidades ndo produzidas pelas suas atividades. Assim, por exemplo, uma crian¢a pode
ndo ter desenvolvidas a necessidade e as capacidades para aprender determinados contelidos

escolares e encontrar-se obrigada a isso que, fatalmente, provocara contradi¢des entre suas
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possibilidades e as exigéncias da realidade, e, com isso, um sofrimento psiquico em funcéo
das forcgas objetivas contrarias a sua subjetividade. Também, unilateralmente desenvolvidos,
os individuos imprimem um dnico e limitado sentido a tudo o que veem e, portanto, perdem a
percepcao das diferentes forgas que agem sobre si, sofrendo dessa maneira a presséo de um
mundo estranho e invisivel sobre asuavida.

As mutagdes da necessidade estdo ligadas ao desenvolvimento psicoldgico, tendo
como aspecto centra a aprendizagem. Por isso, nos deparamos com O imperativo de
considerarmos os fendmenos singulares da necessidade como ontoldgicos. Desse modo,
guando nos referimos as transformacfes que as necessidades sofrem, levamos em
consideracdo o fato de que elas também se desenvolvem, o que significa que acompanham o
desenvolvimento global do individuo, ou sgja, ocorre um processo evolutivo da necessidade,
juntamente com o do individuo.

As esferas de desenvolvimento das necessidades referem-se a que os individuos
mantém relacbes com o mundo objetivo (atividade); relacbes com o outros individuos
humanos (inter-relacdo); relagdes consigo mesmo (intra-relacéo). Essas relagbes singulares
estdo inseridas na vida comunitéria e s80 mediadas pela sua particularidade. Produzem,
portanto, diferentes necessidades que vao desde as imediatamente materiais e instrumentais
até as intelectuais e simbdlicas das rel agbes ndo cotidianas com a humanidade e seu universo.

Assim, 0 ser da necessidade so se podera produzir como processo humanizador a partir
da atividade social, como pertencente aos processos causais do surgimento da atividade como
uma posic¢do teleoldgica, como atividade direcionada a um fim que exige, por sua vez, uma
posicao esclarecida do sujeito em relacéo atal finalidade. Posicéo clara aqui quer dizer: que o
sujeito tenha os recursos materiais, ideacionais e conscientes, ou capacidades psicol 6gicas
pertinentes a execucdo da atividade na qual se encontra.

A criagdo de uma necessidade nova, quando intencionalmente proposta como
finalidade de uma atividade, pode adquirir o papel de transformacéo orientada dos individuos,
ou da formacdo de uma dada individualidade ou personalidade. Produzir as condicdes
contextuais geradoras de uma sSituacdo criadora de necessidades novas pode ser um
instrumento poderoso para a formagéo de interesses no processo educativo, voltados ao
desenvolvimento humano. O controle da criacdo de necessidades € potenciamente
humanizador e pode ainda conferir um valor para esse processo, orientando a humanizagéo a
formas ainda ndo desenvolvidas historicamente.

Assim, dizer que uma necessidade € percebida pelo individuo como sua, equivale a

dizer que ele percebe conscientemente o grau de determinacdo social diferenciando-a em
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relacdo ao da determinagdo interna da necessidade. Aqui, a liberdade se realiza ndo como
abolicéo das determinacOes da sociedade, mas como possibilidade da sua transformagéo, o
gue equivale a dizer que as necessidades intrinsecas guardam em s as bases da possibilidade
de uma agdo revolucionaria em diferentes proporcdes e esferas da vidaindividual e social.

Compreende-se com isso que a liberdade na tomada de decisdo nas atividades é
produzida no processo educativo como processo de transmissdo e capacitagdo para a agao
criativa e autbnoma e isso depende da maxima eficiéncia do processo de ensino e da
qualidade da sua intencionalidade. Dagui decorre que, no projeto pedagogico inicial ao
processo educativo, deve, sob pena da alienacdo profunda e suas consequéncias para a vida
das pessoas, existir jA uma intencionalidade de que os individuos apropriando-se dos
conhecimentos no seu maximo desenvolvimento tenham o conhecimento como uma
necessidade intrinseca, prépria da sua personalidade e possam, com isso, superar a sociedade
naqual existem e ser artifices de novas necessidades humanizadoras. (importante)

Portanto, o desenvolvimento e a multiplicidade de necessidades estédo diretamente
ligados a diversidade e ao desenvolvimento das atividades nas quais os individuos existem e
se objetivam. Porém ndo basta a multiplicidade das atividades, ndo basta a diversidade do seu
contetido. E imprescindivel, ainda, que se criem situagdes conscientemente planejadas para o
desenvolvimento orientado das necessidades. 1sso, sob a pena de ndo se conhecer na realidade
a direcdo do processo educativo e criar-se mais contradicbes do que positividade no
desenvolvimento psicol égico.

As condig¢des, nas quais sdo organizadas a vida em grupo, a organizacg&o, o controle e
o direcionamento das atividades, s@0 mantidas sob uma forca que estd além da
individualidade e se revela como poder e dominacéo localizados.

As relacbes de poder e dominagéo da atividade grupal e socia estéo internamente
ligadas a criac@o de novas necessidades, bem como da manutencdo e cristalizagdo de outras,
gue invariavelmente giram em torno de interesses particulares. Dessa forma, o carater
essencia da necessidade humana, que existe como possibilidade de escolha em um contexto
complexo — as necessidades estéo sempre ligadas a liberdade -, aparecera como determinacéo
de uma forga estranha e incompreensivel para a maioria dos sujeitos no ambito da atividade
social e davida subjetiva. Aqui vale uma conceituacdo sobre a necessidade como um conjunto
de condicdes para e no individuo, que tanto se torna mais humana quanto mais se expande a
liberdade no individuo, isto €, a necessidade tem o carater humanizador na medida em que se
cria no individuo a sua liberdade — como forma de dominio consciente - em relagdo as

determinacfes e dominio da vida e dos meios naturais para a sua manutencdo (ENGELS,
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1976). Para isso inclui-se na necessidade, como contelido ineliminavel, a escolha consciente

entre as diversas possibilidades.

2.6 A necessidade da educacdo do poder e do dominio

A educacao deve desempenhar o papel central na transformacgao do homem, nesta estrada de formacao social
consciente de geragdes novas, a educacao deve ser a base para alteracao do tipo humano histérico. As novas
geraces e suas novas formas de educacao representam a rota principal que a historia seguira para criar o
novo tipo de homem.

Lev Semionovitch Vigotski

As relacfes de poder tém sido comumente discutidas com maior énfase na esfera da
politica e da economia. Na esteira dessas discussdes, 0 poder e suas relagdes com a educacdo
adquirem esse mesmo enfoque. No entanto, outra perspectiva é possivel para compreender-se
0 poder humano nas relacBes educativas. O poder e o dominio da atividade viva, como
processo de humanizacdo e desenvolvimento psiquico € uma perspectiva necessaria para a
orientacdo da educacdo em geral, e da escolarizacdo em particular, pois nessas circunstancias,
ele se revela como poder personificado, o que implica uma qualidade na formagéo do sujeito.

A proposta presente neste capitulo refere-se, entdo, a necessidade de ampliagdo da
discussdo das relagbes de poder e dominacdo para que, no ambito da atividade escolar,
possamos ir além das afetacdes politico/econdémicas e compreender como o0 desenvolvimento
individual do poder e do dominio da atividade se traduz em desenvolvimento humano para os
estudantes e possibilita no futuro uma participagéo politica consciente na vida econémica.

Considera-se aqui, que o0 processo de escolarizacdo no ensino fundamental significa
um momento importante de formacdo de capacidades psicoldgicas e daquela personificacéo
do poder, para a crianga. Ela se envolve em esferas de representagdo e pensamento que
organizam de forma diferenciada a sua compreenséo do mundo e as relages sociais. Assim,
esse inicio de sua entrada no mundo adulto pela organizacdo do pensamento em bases
conceituais e tedricas, exige ndo somente 0 seu aprimoramento intelectual no sentido das
disciplinas escolares, porém, é necessario para a sua formagdo como sujeito, 0 mesmo
cuidado com as rel agdes de poder e dominio da sua atividade viva e social.

Nesse sentido, entende-se como problema a ser discutido, que a educacdo politica, em
sentido lato a da relagdo dos homens entre si e do dominio da producéo de suas vidas em
relac@o a natureza e a sociedade, deve ser assunto, ou mesmo uma disciplina, importante no
ambito do ensino e da escolarizago.
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Outra caracteristica da discussdo proposta aqui € que comumente o poder também é
compreendido como controle e submetimento da vontade, do direito e da realizagdo dos
individuos. Assim, € denominada como poder, a acéo do estado, a agdo de uns grupos sobre
outros, a producdo ideoldgica, a acdo de um adulto sobre a crianga, etc. No entanto,
considera-se neste trabalho que essa forma do poder é na verdade uma vicissitude histérica
que se caracteriza como dominagdo. Essa, por sua vez, revela mais o exercicio do uso do
poder para interesses particulares, do que o poder e a capacidade de dominio como forma
necessaria da atividade viva.

E objetivo desta discussdo demonstrar quais si0 as formas de desenvolvimento
humano gue possibilitam o desenvolvimento do individuo como sujeito social, constituido de
uma personaidade, em que o poder e o dominio se revelam como possibilidade de
participacdo social ativa e consciente e como 0 processo educativo e a escolarizagdo séo
fundamentais nesse processo. Outrossim, é preciso demonstrar como o poder esta diretamente
ligado a producdo de necessidades e motivos intrinsecos para a atividade de estudo, tendo em
vista que é na vida social econémica e politica que os conhecimentos resultantes dessa
atividade adquirem um sentido mais amplo do que aquele do cumprimento de tarefas.

Com orientacdo e observando a urgéncia que se nos apresenta a consideracdo e
implantacéo de praticas que demonstrem a criacéo do poder nos individuos como essencial ao
seu desenvolvimento, passaremos a uma discussdo sobre como, no ser humano e na
sociedade desenvolve-se o poder.

O poder esta diretamente ligado a atividade e a0 movimento. As condi¢cdes e
pressupostos para a atividade viva como condicdo da existéncia do poder humano devem ser,
entdo, analisados, visto que é na esfera do conceito de necessidade que se compreenderdo tais

condi¢des e pressupostos.

2.6.1 A posse do conhecimento e 0 compromisso com a sua transmissao

Por gue o conhecimento produzido col etivamente € fundamental para a constituic¢éo do
ser humano? Pode o individuo aprender por conta propria e orientar-se como um ser social ?

Para responder a essas duas perguntas, retomo a proposicdo na qual se encontra o
pressuposto de que o individuo é em si mesmo, insuficiente para produzir por sua prépria
atividade o conhecimento ja constituido pela humanidade. Assim, para vir a ser como 0 outro,
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0 homem precisa aprender, precisa apropriar-se do conhecimento com o qual possa se orientar
nas relagdes sociais.

Daqui decorre uma situagdo em que todo individuo se encontra ao nascer, € 0 outro
guem possui e detém o conhecimento necessario para o seu desenvolvimento. Todo individuo
depende, necessariamente, das geragdes mais velhas para a transmisséo dos conhecimentos ja
produzidos. N&o é capaz de construi-lo s6 com sua propria atividade.

Dessa relacéo de dependéncia, decorre, ainda, que a continuidade e desenvolvimento
da propria sociedade exige um comprometimento daquelas geragdes na constituicéo do poder
das novas, para que possam exercer o dominio da sua existéncia.

N&o basta adquirir um determinado poder, € preciso aprender a us&-lo em diferentes
situacOes e ter condigdes para dominar as esferas de sua realizag&o. Logo, a ocorréncia de
uma necessidade circunstanciada por condi¢des contraditdrias € 0 movimento em direcdo ao
seu objeto criam, além de tudo, outra necessidade, a da capacidade individua para a
manutencdo controlada das situacdes e condicbes favoravels aos proprios interesses, tanto no
ambito individual quanto no da sociedade.

Portanto, sd0 necessidades ndo somente a forga, 0 meio, 0s instrumentos e 0s
conhecimentos para agir, mas o0 controle e manutencao das diferentes situacoes, ndo somente
0 dominio, mas também o exercicio de uma dominagao.

Toda sociedade e individuos devem, afinal, como manifestacdo de sua maturidade,
exercer dominio sobre as atividades que estabelecem com a natureza e com 0s outros homens
na manutencdo de sua vida. Esse dominio significa justamente ter os conhecimentos e saber
usa-los nos mais simples e nos mais complexos processos de orientacao e controle das acoes.

O conhecimento aparece em cena como meio gera e representativo da especificidade
da atividade humana e transforma-se em constituinte mediador das agdes de orientacéo e de
controle consciente na atividade social, como meio de exercicio do dominio.

Portanto, a guisa de sintese dessas afirmacles, reiteramos que 0 conhecimento
produzido coletivamente pelo conjunto dos homens é fundamental na constituicdo de cada
individuo como sujeito. Para orientar-se na vida social como representante de sua cultura,
como homem livre da condi¢cdo natural, com consciéncia e capacidade de andlise critica
(tedrica) das condicbes de sua vida, todos dependem da intencionalidade daqueles que tém
posse e dominam (controlam e orientam) as possibilidades da aquisi¢céo do conhecimento.

Passamos a considerar, entdo, que o dominio da atividade consciente esta no cerne da
problematica sobre desenvolvimento social e individual. Dai é preciso compreender o

dominio como uma atividade especial.
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O conjunto dos conhecimentos e de sua autoconsciéncia para os individuos ou grupos
sociais forma a unidade que permite correlacionar — cognitiva, afetiva e emocionalmente -
uma atividade especifica a concreticidade das relagdes vivas, dominando-as. Devemos, entéo,
analisar o dominio como sendo uma atividade, quer dizer, precisar tal encadeamento para
estabelecer qual sgja 0 compromisso do processo educativo referente as relagdes de poder e

dominacéo, e a que, finamente, a atividade de estudo se destina.

2.6.2 Da necessidade do dominio no ambito social eindividual

O componente nuclear da atividade € a agdo, em que se encontram reunidas todas as
gualidades objetivas e subjetivas que formam uma totalidade e que permitem identificar a
especificidade da atividade humana. Desde o controle motor no espagco materia até a ideacéo
do resultado final da atividade, o conjunto das capacidades psicoldgicas funcionam
integradamente na solucdo de uma tarefa. E, também, em conjunto, interrelacionando-se, que
as funcdes psiquicas orientam e controlam a atividade direcionada a um objeto. (Vigotski,
2004)

A possibilidade de controlar e orientar 0 “movimento vivo” — nas paavras de
Bernshtéin (Davidov 1988) - no meio material expressa a capacidade de dominar as ateractes
em s e no meio, redirecionando as acdes em funcdo de novas necessidades e objetivos.
Portanto, correlaciona-se com a superacao das adversidades que surgem na atividade.

Seguindo-se essa concepcao de acdo, entende-se que 0 conjunto das capacidades
motoras e psicolégicas para o exercicio do dominio depende ndo exclusivamente das
capacidades herdadas, mas do desenvolvimento cognitivo, afetivo e emociona fundado na
propria experiénciaindividual que, no caso humano, é subsumida e orientada pela experiéncia
humana genérica, acumulada na cultura.

Portanto, é na totalidade do seu desenvolvimento que o individuo, como parte
representativa do meio material e cultural, encontrara as possibilidades do dominio objetivo e
autodominio da conduta. Compreende-se, com isso, que toda acdo é constituida desde o
principio por processos de aprendizagem e de transformacéo das capacidades inatas. Segundo
0 mesmo autor Davidov (1988) e obra referida acima,

Ainda que o movimento se realize no espaco exterior, simultaneamente tem
um espago proprio. N. Bernshtéin, sobre a base da generalizac@o de todas as
propriedades da motricidade em suas inter-relacbes com o espaco exterior,
introduziu o conceito de campo motor. A auséncia de linhas estaveis
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idénticas no campo motor e a irrepetibilidade do movimento induzem a
pensar que 0 Movimento Vivo se estrutura sempre de novo. O campo motor
se organiza por meio de movimentos de busca, de prova que sondam o
espaco em todas as diregdes. (p. 35/36)

Com isso, como vimos acima, possuidora desse movimento de busca, toda crianca ao
nascer € inserida na atividade social e, sob determinadas condi¢fes e contextos, surgem para
ela novas necessidades diferentes das especificamente organicas, em relacéo a sua orientagéo.
S80 necessidades criadas principalmente pela acéo dos adultos cuidadores que se tornam o
centro das atencbes da crianga e reestruturam a sua forma de agir. Para que as agOes
correspondam a sua existéncia no meio cultural é necessario adquirir uma nova forca, um
novo poder e o e emento mediador paraisso € o adulto.

Em pouco tempo de relacionamento social o adulto, torna-se o elemento necessario
para as exigéncias dessas necessidades, torna-se 0 objeto das acdes de orientacdo da crianca.
A toda e qualquer necessidade o adulto é requerido como meio para as agdes. Daqui decorre a
idéia, em que o adulto representa o principal €lo mediador entre a crianga e 0 mundo humano,
portanto o principal elemento do seu desenvolvimento e da configuragdo que tomam as suas
acoes.

As acles que sdo representadas inicialmente por atos motores reflexos, expressivos e
emocionais tornam-se, paulatinamente, com a atribuicéo individual de tarefas em atividades
coletivas, acdo humana propriamente dita, isto € motivada por objetivos comuns e orientada
por significados socialmente constituidos, que expressam ndo uma reacdo, mas 0 controle
gradativo do tempo e do espaco culturais. Considera-se com isso, que 0 desenvolvimento
social da crianga representa a autonomia como forma de satisfacdo da necessidade de dominio
darealidade socio-cultural.

De tudo isso, depreende-se que, na formagdo da personalidade, da dependéncia
absoluta ao nascer a autonomia adulta, transcorre um longo periodo onto e sociogenético de
desenvolvimento da necessidade e da capacidade de dominar as condic¢des da vida individual
e social. Essa histéria de aprendizagem do poder e do dominio é fundamentalmente dada por
um processo educativo, o que implica também compreender que a personaidade pode ser
educada. Como afirma Vigotski (2004), “A educacéo € o dominio artificial dos processos
naturais de desenvolvimento. A educacdo ndo apenas influi em aguns processos de
desenvolvimento, mas reestrutura as funcdes do comportamento em toda sua amplitude” (p.
100). E justamente nessa reestruturacio das funcdes, para o desenvolvimento social da crianca

e da sua personalidade, que se encontrara 0 compromisso com a transmissao do conhecimento
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e com os objetivos que a atividade educativa pode ter com o futuro comportamento dos
individuos.

Dessas idéias, surge outra caracteristica que se reclama esclarecer sobre a atividade de
dominio. No desenvolvimento da atividade social o dominio da natureza e de seu
conhecimento, o dominio de s proprio e das préprias acOes dirige-se, factuamente, ao
dominio dos outros individuos como divisdo socia do trabal ho.

Aqui € preciso compreender as consequéncias desse fato para o processo educativo e
como essa dominacdo de uns homens sobre outros se transformou em processo negativo para
a humanizacdo. A possibilidade de exercer dominio sobre s e sobre a natureza, que
representou uma atividade positiva na transformagéo evolutiva da humanidade, sob as atuais
condicdes sociais e econdmicas, e em relacdo ao desenvolvimento psicol 6gico da consciéncia,
se contrapde & humani zag&o.

Se considerarmos que a riqueza da humanizagdo de um individuo pode ser
reconhecida pela proporcdo na apropriacdo dos bens culturais historicamente desenvolvidos,
poderemos entender que o amago da contradicdo entre a positividade do crescente dominio
sobre a natureza e da sua contraposi¢ao a humanizacao se refere ao fato de que uma grande
massa de individuos ndo participa da apropriacdo dos conhecimentos na sua forma mais
desenvolvida. E na sociedade de classes que a dominacdo de uns individuos sobre outros
ganhou espaco. E nesse contexto que se criaram determinadas condicdes sociais e econdmicas
nas quais os individuos sdo continuamente alienados, pelo exercicio da dominagdo politica,
econdmica e ideoldgica, da sua participacdo socia e dos conhecimentos necessarios a critica

da sua propria existéncia. Como afirma Duarte (2004, p. 6)

[...] @ mesmo tempo em que 0 processo produtivo exige a elevacdo do nivel
intelectual dos trabalhadores para que estes possam acompanhar as
mudangas tecnologicas, essa elevagdo do nivel intelectual precisa, sob a
Gtica das classes dominantes, ser limitada aos aspectos mais imediatamente
atrelados ao processo de reproducdo da forca de trabalho, evitando-se a todo
custo que o dominio do conhecimento venha a tornar-se um instrumento de
luta por uma radical transformacéo das relagdes sociais de producéo.

Portanto, exige-se perguntar como ocorre que umas pessoas se submetam a outras.
Pode ser um processo natural, uma inclinagdo individual, um problema de personalidade? A
maioria dos individuos nasce propensa a ser dominada? Ou isso pode decorrer do processo
educativo? Nesse caso, quais séo as implicacoes que dai decorrem?

A resposta € ndo para a possibilidade da submissdo ou da personalidade submissa
como caracteristicas naturais, e Sim para a origem educativa dos modos de se relacionar com

0 outro e com a sociedade. Para gestarmos a possibilidade de uma sociedade onde essas
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relaces de poder e dominacdo sejam necessarias e inequivocas ao desenvolvimento humano,
precisamos atinar para essas questdes que, por sua hatureza, vinculam o processo educativo
com o compromisso da transmissdo do conhecimento e formagdo dos individuos para uma
sociedade futura

Das condigBes iniciais da crianca e do contexto social surgem inlmeras necessidades
gue a incluem em um mundo em que ela se representard, afinal e sempre, como um membro,
como alguém diante dos outros. Isso quer dizer que no processo educativo formase na
crianga, como exigéncia da consciéncia, segundo Leontiev (1978), um “quadro do mundo” (p.
92-93). Este que, como representacdo do ser no mundo inclui o individuo mesmo e o mundo
material e a sociedade como possibilidade existencial. E a partir dessa representacdo para s
de sua existéncia no mundo, que o sujeito mobilizara os seus poderes e organizara e
controlard as suas agdes.

A posicdo gue a crianga ocupa ho mundo dos homens € desde o inicio, determinada
pelas relaces interpessoais mais proximas e pelas expectativas socioculturais de formacéo
para a atividade social. Assim, ao longo do desenvolvimento, a crianca serd incluida em
atividades que propdem objetivos futuros ao comportamento, formas de ser que € seu objetivo
final. Modos de se comportar, pensar, sentir, desgjar etc. ja estdo embutidos nos conteidos das
atividades a que se sujeita o individuo desde o inicio de suavida.

Assim, compreende-se que a personalidade e o cardter com 0 qual os sujeitos se
relacionam e a formagao de suas atitudes diante das situagdes sdo produtos de relacdes de
dominacdo pré-existentes. Essas relagbes sdo educativas por sua natureza, e também,
determinantes das possibilidades de desenvolvimento por sua qualidade.

Compreende-se que é necessario tanto a aquisicdo de poder quanto saber com ele
dominar as condicdes de producéo da atividade para a transformagédo dessas relagbes. Aqui se
revela um dos papéis fundamentais da atividade de ensino: saber considerar se, na sua
atividade, os sujeitos adquiriram na integralidade, os conhecimentos e as possibilidades de
com €ele agir, ou se o poder adquirido refere-se a possibilidade de execucéo operacional de
algumas agdes sem o correspondente dominio da atividade.

Faz-se necessario que, na atividade de ensino, a aquisicdo dos poderes a ela
correlacionada ndo se limitem, em funcdo da dominac&o por interesses particulares de grupos
sociais, a representar para 0s sujeitos uma unica possibilidade determinada pelo mundo do
trabal ho, de agbes reduzidas e aienadas.

A anulagéo da possibilidade de vir adominar o mundo no qual se vive, e determinar as

transformacdes das condicdes de satisfacdo das necessidades criadas socialmente, bem como
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criar novas situagdes de desenvolvimento coletivo vem justamente do fato de que, nessa
atividade a aprendizagem se faz fragmentada e limitada pela dominag&o. Naquilo que se pode
ver como resultado da atividade de ensino, o poder adquirido tem se resumido, paraa maioria
dos sujeitos, a dependéncia da determinacéo do que e para que fazer, de forma impessoal e
arbitraria em relacdo a s mesmo. Daqui deduz-se 0 quanto, em relagdo a atividade de estudo,
situacdo vivenciada nas escolas é determinante da desvinculacgo dos aprendizes com a
atividade de produc&o de conhecimentos e de estudo.

Como ocorre, entdo, do ponto de vista do desenvolvimento psicolégico, a capacidade
como poder e 0 dominio como possibilidade de realizacdo das proprias atividades? Como
podemos relaciona-la ao processo educativo naformacdo do sujeito social ?

Muito aém do desenvolvimento maturacional do cérebro e do sistema
neurofisioldgico “o psiquismo”, “o psicolégico”, “a mente’” ou qualgquer outro nome que se
gueiradar para o sistema de orientac&o e controle da atividade viva, a aprendizagem € o meio
pelo qual esse sistema se desenvolve no ser social. Todas as manifestacdes, inclusive aquela
referente a submissdo indicada acima, sdo produtos do processo educativo no qua a
aprendizagem ocorre (ELKONIN 1999).

Por meio das acBes conjuntas e da existéncia de produtos humanos, a crianca aprende
a manipular os objetos e a compreender a sua funcdo social. Adquire esse poder para agir
como um humano e desenvolve-se na atividade coletiva, desde a diadica até as mais
complexas relagdes virtuais no mundo digital, com a mediacéo da linguagem, a aquisicdo de
significados sociais e producéo de sentidos pessoais. Compreendendo a funcéo dos objetos, a
crianca pode com eles realizar acbes com autonomia em diferentes atividades sociais, e, com
isso, estabelecer um valor para 0 Seu USO e para as consequéncias na propria vida e na dos
outros.

A experiéncia da crianca na atividade social, com 0s seus objetos e a mediagcdo do
codigo linguistico — conjunto dos significados sociais — produz um valor para cada
experiéncia e cria um sentido pessoal e afetivo da experiéncia para 0 conjunto de suas
relacOes. Esse valor dos objetos e dos objetivos da atividade est4 no centro de formacéo
daquele quadro do mundo no qual o sujeito se encontra. Como afirmaVigotski (1996, p. 299),
“[...] o afeto é o alfa e 0 Gmega, o primeiro e Ultimo elo, o prélogo e o epilogo de todo o
desenvolvimento psiquico”.

Assim, as inter-relagdes entre os significados sociais e o0s sentidos pessoais
transformam-se nos principais reguladores das agcdes que satisfazem as necessidades do

individuo. Tornar-se autoritario ou submisso, dominador ou dominado adquire um valor no
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conjunto das atividades voltadas para a satisfacao de interesses pessoais. Essas inter-relagtes
ocorrem sob relagbes de poder e dominagdo socialmente desenvolvidas — educativas e
politicas — que implicam as possibilidades de formacgéo da personalidade e do carater dos
individuos.

Portanto, a educagdo refere-se, também, a uma influéncia na criacdo do quadro do
mundo dos individuos, 0 que induz a educar a posi¢éo que o individuo podera assumir diante
de suas relacbes, se, como submisso, ou ativamente participante, cooperativo, autbnomo e
criativo. Mais que isso, significa que a educacdo pode sim determinar os objetivos do
exercicio do dominio sobre os objetos e das atividades sociais, para que fins a dominacdo
deve ser exercida, se esta pode ir além do interesse pessoa e incluir a humanidade como um

todo, se pode ser uma educagdo politica. Como nos alerta Saviani (2007, p. 154),

Se a existéncia humana ndo € garantida pela natureza, ndo € uma dadiva
natural, mas tem de ser produzida pelos préprios homens, sendo, pois, um
produto do trabalho, isso significa que o homem ndo nasce homem. Ele
forma-se homem. Ele ndo nasce sabendo produzir-se como homem. Ele
necessita aprender a ser homem, precisa aprender a produzir sua prépria
existéncia. Portanto, a producdo do homem €, ao mesmo tempo, a formacéo
do homem, isto é, um processo educativo. A origem da educacéo coincide,
ent&o, com a origem do homem mesmo.

Assim, se na sociedade atual a personadidade tem se tornado a expressdo do
individualismo e ndo da comunidade entre os individuos. Tal dado ocorre como caracteristica
do processo socio-educativo que representa interesses grupais contraditorios a coletividade.
Portanto, € de interesse social e humano a constitui¢cdo de processos educativos que formem a
personalidade voltada para a comunidade. No ambito da escolarizacdo, a vinculacdo a
producdo de conhecimentos, deveria, da mesma forma, ter a humanidade com fim ultimo para
a atividade de estudo.

Ao considerar essas ideias e avaliar as relacdes de poder e dominacdo, pode-se afirmar
gue tanto é necessario orientar a educacgao para a formacéo de poder nos individuos, quanto é
o dominio uma atividade importante para a regulacdo e orientacdo da sua vida. N&o se quer
afirmar, porém, que exercer o dominio da atividade socia sgja determinar uma Unica
possibilidade para 0 seu ser.

A importancia da dominagdo se reveste do fato de que ela é realmente necessaria. Se,
COMo seres sociais, pretendemos um futuro para a continuidade da humanidade como
possibilidade para todos, temos que, afinal, dominar essa possibilidade. Isso somente sera
possivel se admitirmos a necessidade da aprendizagem das relacdes do poder em sua

integralidade e do ensino das relagdes politicas em todos os niveis da educacdo, para que
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afinal, nessa esfera da existéncia, a personalidade possa expressar-se como positividade da
formag&o humana, e ndo apenas como expressao de contradicdes afetivo-emocionais produto
das relacbes alienadas.

Isso quer dizer que a aprendizagem como poder integral envolve a apropriacéo dos
conhecimentos como forma de utilizagdo prética e consciente, mas, mais que isso, como
forma de estabel ecer poder orientador, executor e controlador sobre a atividade como um todo
e ndo somente sobre as agdes individuais. E por isso que o desenvolvimento cognitivo exige,
ainda, o desenvolvimento das possibilidades de reflexéo sobre o proprio poder em relacéo ao
dos outros e, como pode se juntar a eles na solucdo das problematicas comunitarias. Nao
como competicdo pela posse dos meios de dominio e subjugacéo, mas como coordenacéo das
acOes em direcdo ao bem comum. A personalidade, nesse sentido, pode existir em relacéo as
contradicOes postas pela existéncia social, como expressdo da positividade do processo de
humanizacdo, e ndo como estranhamento de si como ser social.

Mais do que isso, defende-se aqui, que € inevitavel para a transformacédo da sociedade
que esse ensino faga parte do centro das intences educativas escolares, jA no primeiro
momento de entrada da crianga na escola. Quando em contato com 0s conhecimentos
cientificos, artisticos e econémicos, com o dominio tecnoldgico dos instrumentos e meios de
intervencdo na realidade material, deve-se, no ensino fundamental, aliar o dominio politico
das relacbes sociais no interior da institui¢éo escolar, como objetivo curricular. Esse dominio,
porém, ndo pode estar voltado para os interesses competitivos de uma sociedade mercantilista,
mas sim, para a constru¢cdo de uma nova sociedade, para uma sociedade idealizada pelo
conjunto dos homens e para todos.

Assim podera acontecer como eixo do processo educativo, 0 ensino e uso do poder
humano e. da mesma forma, o uso da dominagdo, COMO processo positivo para o
desenvolvimento da sociedade. E impreterivel, para o processo educativo, produzir formas de
atividades em que o poder e o dominio da vida social possam ser dados as novas geracoes
como possibilidade de avaliagdo consciente das consequéncias dos proprios atos em relacdo a
s e, principalmente, em relacdo a coletividade dos homens. Essas qualidades s6 se tornam
efetivas, quando na atividade de estudo os conhecimentos podem ser ligados a concreticidade
da vida em suas diversas manifestagbes como poder de participacdo, tendo a autoria como

expressao da vinculagéo ao conhecimento.
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CAPITULO -3

MOTIVACAO

Nao existe atividade pratica do homem que n&o inclua componentes psiguicos — cognoscitivos e de
motivagao.
Sergey L. Rubinstein

Quando nos referimos ao sistema psicologico das formas de ser que sdo especificas
para um individuo, temos um eixo central que delimita a nossa andlise. Esse nlcleo da
atividade psicoldgica representa sempre uma ligagdo entre a orientacdo e o controle da
execucdo da atividade viva. No caso do ser social isso acontece, ainda, como sujeito de uma
dada atividade. Essa afirmacdo implica o entendimento de que a instancia orientadora dos
comportamentos encontra-se na sintese particularizada da experiéncia vivida com outros
individuos, que se expressa como personalidade naformagéo da consciéncia.

Vigotski (2001, p. 193-194), quando, por exemplo, analisa as relagbes entre
pensamento e linguagem, afirma que aguele se origina das necessidades, interesses e emocoes
gue representam a afetacdo e o controle cognitivo consciente de uma atividade. Afirma, ainda,

que

Para compreender a linguagem dos outros, ndo é suficiente compreender as
palavras; € necess&rio entender seu pensamento. Mas, inclusive isso ndo é
suficiente, também devemos conhecer as motivacdes. A analise psicolbgica
de uma expressdo ndo estd completa até que se a cance esse plano.

Este capitulo foi construido no sentido de buscar uma compreensdo sobre o papel da
motivagdo na sua inter-relacdo com a necessidade e com a atividade, e, portanto, vislumbrar
sua importancia para o estudo como atividade do sujeito. Aqui, se pretende demonstrar que a
motivacdo ocupa um importante papel de orientacdo pessoal para a assuncdo de uma
atividade. Se a necessidade € estruturante da atividade, a motivagdo, por sua vez, indica as
possibilidades de efetivacéo da atividade, ou a forma como essa se desenvolverd. Portanto, os
aspectos sobre a formagdo de motivos tornam-se importantes na atividade pedagogica, para

gue se possa articular a formacéo de sentidos para a vinculag&o com a atividade escolar.
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3.1 Bases do surgimento da motivacdo

A motivagcdo € essencial quando se procura resolver problemas do comportamento
psicol6gico, ja que ela é fundamento da propria atividade viva e psiquica. A motivagdo, como
se pode deduzir da afirmagdo feita por Vigotski na citagdo acima, esta ligada aos processos
mais basicos do funcionamento neurofisiologico, das reagdes fisico-quimicas dos processos
biol 6gicos e dos processos do pensamento por meio da significacéo da experiéncia viva. Toda
motivacdo, entdo, encontra-se ligada a atividade motora ou intelectual e compreende um
conjunto de agdes de orientacdo.

Embora a condicdo biolégica ndo sgja suficiente para explicar o comportamento
humano, ela é necessaria para compreender o0 modo de funcionamento dos processos basicos
da relagd@o organica com o mundo material. A base material do comportamento psiquico ndo
pode ser negligenciada na compreensdo dos processos psiquicos superiores (VIGOTSKI,
2004 p. 12).

Assim, por ora, e pelas limitagOes das consideracfes que faremos sobre a motivacao,
interessa saber qual € o esquema gera de funcionamento do processo motivacional, uma vez
gue ha uma forma pela qual o0 organismo entra em atividade com o mundo material que
sintetiza esse processo. A orientagao, a execucao e o controle da relagdo — estruturamais geral
do comportamento — se déo basicamente por um processo de “regulagéo indutora e executora
daatividade” (SERRA, 2004 p. 2;117).

A motivacdo, como expressao das condicdes internas do homem, segundo Serra (2004,
p. 2), “determina, regula, a direcdo (0 objeto-meta) e o grau de ativacdo ou intensidade do
comportamento”. Assim, ela representa um conjunto de fatores internos que, ligados aos
processos neurofisiolégicos, constituem uma complexa rede de ligagbes sistémicas e
funcionais que relacionam o homem com o seu mundo material por meio da sensibilidade e da
atividade, para a satisfacdo de suas necessidades. Segundo esse autor,

A motivacdo é uma complexa integracdo de processos psiquicos que
implicam a atividade nervosa superior. Os reflexos psiquicos, ideais, se
produzem em virtude do funcionamento fisioldgico do cérebro. Motivagdo e
atividade nervosa superior s8o duas faces essenciamente distintas, mas
inseparavelmente unidas. A motivacdo € um fendmeno psiquico, ideal,

subjetivo. A atividade nervosa superior € uma atividade material, fisioldgica,
do cérebro.

A natureza sensivel da relagdo viva do homem com o mundo sugere um processo de

registro material das experiéncias, isto é, a qualidade que tem o organismo de, estando em
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contato direto com o mundo, fixar por meio dos 6rgéos dos sentidos e da irritagdo nervosa as
transformagOes organicas causadas pelo contato material (LURIA, 1991). Assim, a luz causa
um efeito fisico-quimico sobre o 6rgéo da visdo, as vibragdes do ar no 6rgéo da audicéo e
assim por diante com todos os 6rgdos dos sentidos. Esse registro € fundamental para que o
sistema psicol6gico possa orientar 0 homem nas suas relagfes, corrigindo e reorientando as
suas agdes com vistas a efetivacdo dos objetivos que garantem a sua atividade vital.

Semelhante funcionamento significa que a afetacdo sensivel ndo causa somente
reagOes Ou as registra como um evento, Como um acontecimento, mas, que produz a formagéo
de um sentido bioldgico da relagdo, o qual é dado pela informacdo sobre a qualidade da
relacdo, no que tange a preservacao ou a deterioracao para o proprio organismo.

Considerando, entdo, o0 processo de desenvolvimento individua de uma crianca,
teremos que, por um lado as relacbes materiais — com objetos fisicos — sdo inicialmente uma
condicdo necessaria para a producdo de sentidos orientadores das relagdes com o mundo, em
relacdo a si mesmo. Saber com quais objetos se pode relacionar sem causar danos ao corpo €
uma aprendizagem necessaria. Por outro lado, a afetagdo sensivel possibilita, também,
conhecer 0 movimento e as consequéncias das rel agdes entre os préprios objetos, isto € como
se afetam entre si quando se movimentam. Conhecer como 0s objetos em movimento podem
alterar as condicdes objetivas representa outra aprendizagem necesséria a producdo da relacéo
de si com 0 mundo, para a satisfacéo de necessidades.

Assim, em um primeiro momento podemos entender que nas condic¢Oes internas
necess&rias a0 movimento orientado pelas necessidades (motivagdo), encontraremos uma
histéria de relagbes imediatamente materiais que foram registradas pela sensibilidade e que
formam um conjunto de representactes sensivels das qualidades das relacdes com o mundo.
Mas, o desenvolvimento do individuo humano ndo representa um simples acimulo de
relagdes materiais e imediatas. Mais que isso, essas relagdes, quando existem na vida com o0s
outros homens, adquirem outras qualidades que produzem novas condicdes internas para a
motivacdo. A condicdo socia da formacdo do sentido da motivacdo implica no seu
desenvolvimento impondo a esta a caracteristica tornar-se socialmente condicionada, como
vimos na pagina 73, no capitulo sobre a necessidade.

Na vida com os outros homens, em sociedade, a historiaindividual de conhecimentos
sobre a qualidade dos objetos e as consequéncias das relacdes entre si, so insuficientes para a
aprendizagem sobre as relacbes entre os homens e seu mundo. O conhecimento sobre a
existéncia da sociedade (que aparece primeiro, como disposi¢cdo dos homens no tempo e no

espaco, e depois como abstracdo das consequéncias dessa relacéo espaco/temporal) s pode
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ser alcangado por um processo de mediagdo produzido pelos outros homens nas relagbes com

acrianga. Como salienta Leontiev (19783, p. 161),

Os vinculos bioldgicos diretos iniciais crianca-mée logo séo mediatizados
pelos objetos. a mée aimenta a crianca de uma vasilha, a veste com a roupa
e a entretém manipulando um brinquedo. Ao mesmo tempo, os vinculos da
crianca com as coisas sdo mediatizados pelas pessoas que a circundam: a
mée aproxima a crianca da coisa que a atrai ou talvez a afaste. Em uma
palavra, a atividade da crianca aparece cada vez mais, realizando seus
vinculos com 0 homem por meio das coisas, e 0s vinculos com as coisas por
meio dos homens.

Nesse processo de mediacdo realizado pelo adulto, forma-se na crianga um registro
(representacdo idealizada) da prépria mediacdo como qualidade socialmente atribuida as
qualidades dos objetos e suas relagdes com os homens e desses entre i, ou sgja, na mediagéo,
0s objetos, as acOes objetais e as relagdes entre os homens adquirem qualidades que produzem
um novo sentido ndo mais estritamente biologico, mas socialmente constituido. Os sentidos
do movimento orientado pelas necessidades sdo, agora, significados. 1sso quer dizer que, ao
sentido bioldgico individual funde-se um sentido dado pelo outro — sujeito da mediagéo - na
relacdo social.

A fusdo do sentido biolégico com o sentido social produz um afeto na crianca, isto €, a
transformacéo da afetacdo interna (registro da afetacéo sensivel) em relacdo social. Essa é
uma nova condi¢cdo para a motivagao, isto &, a propria motivagdo passa por um processo de
desenvolvimento a partir do momento em que as relagdes bioldgicas se produzem, também,

como sociais e significadas. Vigotski (1997, p. 86) faz as seguintes consideractes a esse
respeito:

No processo de desenvolvimento ontogenético, as emogfes humanas entram
em conexao com as normas gerais relativas tanto a da autoconsciéncia da
personalidade como a da consciéncia da realidade. Meu desprezo com a
outra pessoa entra em conexdo com a valoracdo dessa pessoa, COmMo
compreensdo dela. E essa complicada sintese € onde transcorre nossavida. O
desenvolvimento histérico dos afetos ou das emocBes consiste
fundamentalmente em que se alteram as conexdes iniciais em que se
produziram e surgem uma nova ordem e novas conexdes. (tradugéo e grifo
NOSsos)

Nesse processo de formagdo ontogenético, aquel as condi¢des bioldgicas de fragilidade
e incapacidade de auto-manutencdo produzem uma inseguranca diante das dificuldades para
agir no mundo dos homens e o outro € requerido como necessario para a sobrevivéncia, isto €,

cria-se uma condi¢éo de dependéncia na crianga.
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A dependéncia produz, por um lado, a necessidade (impulso afetivo) de um
entrosamento psicol 6gico das agdes orientadas — para que haja a cooperagdo € necessario que
as motivagdes da crianca e do adulto coincidam de alguma maneira — por outro lado. E,
justamente, essa relacéo que se estabelece que ird, aos poucos, possibilitar a aquisicdo de
conhecimentos que levam a autonomia dos motivos sociais orientadores das agdes.

Assim, os motivos produzidos nas relagdes adquirem um cardter, a0 mesmo tempo,
interno/externo. O afeto como expressdo desse duplo carater, passa a mediar todas as rel aces
humanas da crianca e a determinar, em certo sentido, o processo de sua transformacéo de ser
biol6gico em ser social, isso é, a sua transformagdo em individuo humano. Vigotski (1987, p.

14), por exemplo, tratando sobre os processos de formacao daimaginacdo deixa explica que,

Os psicologos assinalaram a muito tempo o fato de que todo sentimento tem
uma expressdo ndo somente externa sendo também uma expressao interna
gue se manifesta na selecdo das ideias , as imagens e as impressdes, a este
fendbmeno Ihe nomearam lei da dupla expressdo dos sentimentos: 0 medo,
por exemplo, se manifesta por uma rdpida sudorese, secura da garganta,
mudangcas na respiracdo, pal pitacdo e também pelo fato de que as impressdes
recebidas pelo homem nesse momento, todas as ideias que chegam a seu
cérebro com frequéncia estéo rodeadas do sentimento que o0 domina.

Quero acrescentar que o cardter da motivacdo externa encontra-se no fato de que
surgiu uma nova forma de relagdo subjetiva com os objetos do mundo. Isso implica
compreender que ndo sdo 0s objetos que sdo motivadores, mas a relagdo que se estabelece
com eles por meio das capacidades e necessidades de um sujeito. E ele quem ativa ou ndo o
movimento em direcdo a determinado objeto ou relacéo social.

A importancia da compreensdo sobre a formacéo e desenvolvimento da motivacéo na
criancga pode ser expressa como fundamental para a constituicdo do ser humano, visto que, por
meio do afeto, ela adquire uma conotagdo socia e une o homem a cultura. Esse entendimento
pode ser mais bem esclarecido com as palavras de Vigotski (1997, p. 177-178), quando ele
diz que

Durante muitos anos a crianga permanece inadaptada a existéncia
independente, e nessa inadaptacdo, nesse incomodo da infancia, esta a raiz
de seu desenvolvimento. A infancia € o periodo da insuficiéncia e da
compensacdo por exceléncia, isto é, da conquista de uma posicdo com
respeito ao todo social. No processo desta conquista, 0 homem, como bi6tipo
determinado, se transforma em homem como sbciotipo, o organismo animal

se converte em personadidade humana. O dominio social deste processo
natural se chama educagéo. (traduc&o nossa)

A motivacdo ndo pode, entdo, ser compreendida fora do ambito da necessidade, e esta

fora da atividade, visto que elas mantém estreita vinculagdo com a globalidade da situacéo
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vivenciada pelo individuo, tanto do ponto de vista organico (sentido bioldgico) quanto do
ponto de vista da personalidade (sentido pessoal), ou ainda, do ponto de vista da significacéo
(sentido social) da atividade. E necessario afirmar, ainda, que essas formas de sentido
integralizam-se na orientacdo psicol 6gica fundindo-se em um modo particular de objetivacéo
das agoes.

A motivagdo € plena de sentido e orientagdo, representa a complexidade do caréter
ativo do sujeito diante de sua atividade, e esta direcionada ao contelido da necessidade, isto €,
a0 Seu objeto.

A motivacdo representa a possibilidade de efetivacdo da atividade. Para compreendé-
la em seu desenvolvimento precisamos atinar, também, para uma condicéo da atividade, que €
0 surgimento de novas necessidades. Elas representam a existéncia de uma situagdo em uma
determinada circunstancia, criada pelas inter-relagdes da propria atividade e dessa com o
individuo. A situacdo circunstanciada de uma necessidade exige do individuo conhecer o
objeto de sua resolucdo. Ao conhecé-lo, o individuo se move em sua direcdo com 0 conjunto
de meios externos e recursos proprios do seu ser, 0s instrumentos materiais e ideacionais ou
simbdlicos (LEONTIEV, 1981).

Esses meios, que possibilitam a motivacdo do individuo, sdo orientados
fundamentalmente pela afetividade. Os afetos, qualidades atribuidas pelo sujeito a um objeto,
representam a valoracdo que um individuo confere a0 objeto em uma dada situagéo
vivenciada. Essa valoragdo possibilita a hierarquizagdo e 0 uso adequado de um objeto em
diferentes situagoes (VIGOTSKI, 2000). Assim, 0s afetos participam na orientagdo da escolha
do instrumento para a efetivacéo de uma acdo segundo os objetivos (ou interesses) individuais
correlacionados com 0s sociais em uma dada situacéo.

Para isso, os instrumentos que permitem a atividade do sujeito devem representar, para
ele, meios constituidos de sentido orientador das suas agdes. E justamente o sentido que o
instrumento adquire que orienta 0 sujeito na consecucdo dos objetivos das suas acdes. No
entanto, quando em uma atividade os meios e recursos sdo insuficientes para se alcancar 0s
objetivos da tarefa dada, surgem novas necessidades que alteram o conteldo da motivagéo,
pode tornar-se necessaria, por exemplo, a busca de novos meios instrumentais ou cognitivos e
0 processo de adquiri-los altera a afetacdo das relagbes com 0s objetos e o teor da motivacéo,
gue se transforma.

A motivagdo ndo representa um movimento independente do sujeito, ndo pode ser
compreendida como simples impulso correspondente a estimulos; nem dos reflexos nem dos

produzidos por associagfes. A motivacdo humana insere-se em um contexto mais amplo do
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gue o da imediata atividade material sensivel, encontra-se sempre correlacionada a atividade
social na sua totalidade, mesmo que esta n&o represente um determinante exclusivo das agoes
individuais.

Assim, o dinamismo das agBes tem como fundo significativo a motivagio. E a
necessidade constituida pel os estimul os afetivos que incita a organizacéo e hierarquizagdo dos
afetos que se constituem em motivos. Essa organizagdo se da pelos recursos intelectuais do
pensamento e, assim, 0 proprio pensamento se torna motivado pela situacdo e expressa uma
orientacdo para as acgoes (VIGOTSKI, 1977 p. 266). Nesse processo de organizacéo torna-se
relevante a escolha, ou 0 ato eletivo dos afetos que constituirdo os motivos. A necessidade e
os afetos entram em confronto, sdo ponderados e avaliados e eleitos como necessarios diante
de um objetivo (VIGOTSKI, 2000, p. 295).

Esse processo assim se desenrola, pois, em toda situacéo ocorre uma estimulagdo que
parte da concretude das condicdes objetivas, isto €, uma excitagdo sensivel que recupera 0s
registros das afetacbes produzidas em experiéncias passadas. Entra em jogo, entdo, uma
selecdo de afetos que foram produzidos e estdo em correspondéncia com as estimulagoes
presentes no dado momento. Como afirma Vigotski (1997, p. 314), “A psique seleciona uns
pontos estaveis da realidade entre o fluxo geral. [..] E um 6rgdo seletor, uma peneira que
filtrao mundo e o modifica de forma que resulte possivel atuar”.

Na andlise da situacdo, para a escolha dos objetivos das agdes, 0 homem utiliza os
processos de categorizacao, comparagdo, de racionalizacdo, reflexdo, avaliagdo, etc., recursos
j& desenvolvidos pelo pensamento e procede a uma escolha que articula os estimulos
formando afetos, e estes em motivos que orientam as agdes. Como demonstra Vigotski (2000,
p. 295)

[...] o estimulo se converte em motivo em determinadas circunstancias, que
da vida a uma formacao reativa complexa e se introduz em um determinado
sistema de valoracdo da disposicdo, ja formada e de habitos. Esta complexa
formacao reativa que se cristaliza em torno do estimulo, € o motivo.

Porém, Vigotski (2000 p. 288) faz, ainda, a seguinte afirmacdo que implica
compreensdo sobre o ato eletivo, “A liberdade humana consiste precisamente em gue pensa,
isto €, que toma consciéncia da situacéo criada’.

Quero fazer uma consideracao a esse respeito da “ situacéo criada” e analisar o fato de
gue qualquer sujeito em uma Situagdo ndo esta absolutamente submetido a ela, isto €,
determinado. A existéncia em uma situagdo implica que o sujeito, primeiro a constréi no seu
pensamento por meio das representagcdes, significados e sentidos, articulando todos os
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processos afetivos e emocionais presentes ou que sdo evocados pelas necessidades passadas e
futuras. Por s, essa possibilidade de articulagdo e escolha se d& pela utilizagdo de meios
psicologicos como, por exemplo, o significado, a construgdo ldégica da linguagem, a
racionalidade, etc.

O reconhecimento de que 0 homem se utiliza de meios psicol 6gicos para escolher esta
em correspondéncia ao fato de que utiliza instrumentos para agir na realidade. Segundo
Vigotski (1997, p. 181), “Sabemos que, segundo a teoria do materialismo histérico, o
emprego de instrumento é o ponto de partida responsavel pela singularidade do
desenvolvimento histérico do homem, que |he diferencia do desenvolvimento zool6gico de
seus antecessores.” Por isso, 0 ato eletivo para esse autor significa 0 processo de introducéo
de um “estimulo artificid” produzido materialmente (instrumento) ou articulado
intelectualmente (meio psicolégico) para mediar a escolha em uma situacdo concreta. Na
definicdo de atividade instrumental, Luria (1998, p. 26) reafirma proposicao, isto €, o

carater mediado da atividade humana dizendo que

“Instrumental” se refere a natureza basicamente mediadora de todas as
fungbes psicologicas complexas. Diferentemente dos reflexos basicos, os
quais podem caracterizar-se por um processo de estimulo-resposta, as
fungdes superiores incorporam os estimulos auxiliares, que sdo tipicamente
produzidos pela propria pessoa.

A expressao “pela propria pessoa’ quer dizer pelas necessidades da personalidade.
Revela-se, dessa forma, mais um aspecto importante para a compreensdo da motivacdo. O
individuo diante de uma situagdo fara escolhas que constituirdo afetivamente os motivos para
as suas agles, porém, ligados as necessidades de sua personaidade. Dagui € necessario
considerar que qualquer que sgiam o0s elementos estimuladores presentes na realidade
concreta, estes so representardo elementos motivadores segundo a posicéo interna do sujeito
COmo pessoa, ou sga, no fim do processo encontraremos a personalidade como ponto de
partida e de chegada da motivacao.

Mas, ainda assim, esse processo ndo é algo que ocorre exclusivamente no ambito da
subjetividade, ndo esta descolado das condicdes objetivas concretas e materiais.

A motivacdo em uma situacdo — esta que se constitui na existéncia de uma atividade
ou conjunto de atividades sociais - ndo pode ser explicada por um pensamento autista,
encerrado no préprio individuo. Ao considerar-se que 0 pensamento € um processo de
resolucdo de problemas concretos, aceita-se que €, por isso, meio para a execucdo de uma
atividade e, assim, a propria atividade também determina, sob certos aspectos, a necessidade

do pensamento. Porém, como afirma Vigotski (2001, p. 479), “O proprio pensamento ndo
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nasce de outro pensamento mas do campo da nossa consciéncia que 0 motiva, que abrange 0s
nossos pendores e necessidades, 0S NOSSOS interesses e motivagdes, 0S Nossos afetos e
emocOes. Por tras do pensamento existe uma tendéncia afetiva e volitiva. SO ela pode dar a
resposta ao ultimo porqué na andlise do pensamento”.

A edtreita ligagdo entre a afetividade e a motivagdo encaminha-nos a tecer
consideragOes sobre a motivagdo como condicdo subjetiva e objetiva da atividade. Nem a
subjetividade (necessidade) nem a objetividade (situagcdo) podem ser tomadas como ponto de
partida exclusivo para a compreensdo da atividade, mas somente como unidade complexa
(VIGOTSKI, 2001 p. 397-398). Assim, dizer que uma atividade inicia-se a partir de uma
necessidade seria dizer que esta precede a objetividade na qual existe; atribuiriamos, assim,
um sentido teleoldgico ndo somente para a necessidade, mas também, para a motivagdo. O
surgimento de uma nova atividade sO pode originar-se do pressuposto da atividade mesma.
Assim, a atividade social tem com pressuposto a bioldgica, logo, os motivos seguem a
mesma légica. Por isso, novas necessidades e motivos pessoais fundamentados na realidade

social, dependem do surgimento de novas atividades sociais.

3.2 Asrelagdes entre a motivacao intrinseca e a motivacao extrinseca

A afirmacdo segundo a qual o psiquismo € uma unidade complexa implica considerar
0s seus diversos fendbmenos ndo como partes constituintes ou elementos que se somando
formam um todo, mas como aspectos de um sd fendbmeno. Assim, a0 pensarmos em
motivacao intrinseca ou em motivacdo extrinseca ndo podemos perder de vista a nocéo de
unidade e considerar que, na realidade, essas duas categorias sdo, entdo, aspectos de um s
fendmeno, que existe no inicio como sistema de orientagdo, execucdo e controle da atividade

viva

3.2.1 A orientacdo intrinseca da motivacao

A primeira tarefa para compreender-se a motivagdo como orientac&o intrinseca refere-
se a desfazer qualquer ideia que possa ligar o termo “intrinseco” a absolutamente interno ou
biol6gico ou instintivo. Em uma comparacdo do comportamento dos animais em geral com o
do ser humano, Luria (1991, p. 71; 72) afirma que “a atividade consciente do homem néo esta
obrigatoriamente ligada a motivos biolégicos. Além do mais, a grande maioria dos nossos
atos ndo se basela em quaisquer inclinagdes ou necessidades bioldgicas’. Ainda, exemplifica
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dizendo que “Encontramos frequentemente situagdes nas quais a atividade consciente do
homem, além de ndo se sujeitar as influéncias e necessidades bioldgicas, ainda entra em
conflito com e chegainclusive areprimi-las’.

Portanto, se h& necessidade de agir contra e reprimi-las é porque elas existem e se
manifestam na atividade viva de qualquer individuo. E preciso entender como se da esse
processo de superacdo da orientacdo biologica pelas formas de orientacdo baseadas na
atividade social. Essa concepcdo é importante para entender qual é a forma requerida, no
processo de desenvolvimento do individuo, para a educagdo da atividade consciente. E
também importante porque fundamenta a argumentacéo, por exemplo, contra as tentativas de
medicalizacdo para o controle da atividade psicol 6gica que somente se explica pelo processo
de significacéo na atividade social.

Quero abordar essa questéo fundamentando-me nas afirmagdes de Lukéacs (2010, p. 78
— 80), quando explicitando sobre o processo de surgimento do organismo esclarece que “cada
organismo é um complexo movido por forcas internas’, que em um estégio avancado “surgem
reelaboracbes biolégicas dos processos fisico-quimicos do ambiente (raios de luz
transformam-se biologicamente, por exemplo, em cores, ondas de ar em sons)”, e acanga o
surgimento da sociabilidade como “nova maneira de generidade”. Afirma, entdo, que a

sociabilidade supera o carater biol 6gico, apontando, no entanto que,

Também aqui é absolutamente necess&rio apontar, em termos ontol 4gicos,
para a coexisténcia ontolégica das duas esferas. Uma coexisténcia
semelhante em abstrato, mas, em determinagbes concretas, totalmente
diferente, existe também no salto entre natureza inorganica e organica. E na
medida em que o ser humano, o qual em sua sociabilidade supera sua mera
existéncia bioldgica, jamais pode deixar de ter uma base do ser bioldgico e
se reproduz biologicamente, também jamais pode romper sua ligagdo com a
esfera inorganica. Nesse duplo sentido, 0 ser humano jamais cessa de ser
também ente natural. Mas de tal modo que o natural nele e em seu ambiente
(socidmente) remodelado € cada vez mais fortemente dominado por
determinagdes do ser social, enquanto as determinagdes biologicas podem
ser apenas qualitativamente modificadas, mas nunca suprimidas de modo
completo.

Por outro lado, convém explicitar qual é o processo pelo qual ocorre no homem o
surgimento de novas fontes de motivacdo intrinseca e se as motivactes bioldgicas deixam de
existir, apesar da independéncia do seu comportamento. As formas de motivacdo, de algum
modo, passam a existir internamente e consolidam-se como processos intel ectivos, mas néo se
manifestam completamente nas agdes externas dos individuos, portanto, a sua existéncia e
valor podem se ocultar aos nossos olhos. Por isso, aqui independéncia ndo quer dizer anulacéo

do outro, mas coexisténcia.



133

O ponto de partida para tal compreensdo é, mais uma vez, a atividade especificamente
humana, a atividade de trabalho. Portanto, deve-se percorrer o caminho da formac&o de novos
motivos que sdo humanamente constituidos, considerando-se essa dafirmagdo da
interdependéncia entre a constituicao bioldgica e social do homem. Para tanto, recorro as
afirmacdes que Leontiev (1978, p.171) faz a respeito do desenvolvimento do individuo,

asseverando que

Desde as primeiras etapas do desenvolvimento do individuo que a realidade
concreta se lhe manifesta através da relacdo que ele tem com o meio; razéo
por que ele a percebe ndo apenas sob o angulo das suas propriedades
materiais e do seu sentido bioldgico, mas igualmente como um mundo de
objetos que se descobrem progressivamente a ele na sua significagéo socidl,
por intermédio da atividade humana. (grifo nosso)

As condicbes criadas pela transformacdo da propria natureza e a criagdo de novos
modos instrumentais e operacionais exigem a concomitante transformacéo das capacidades
psicol bgicas para a atividade motora e para 0 pensamento. Assim acontece, porque na histéria
altera-se o valor do conjunto de estimulos naturais que estdo na cadeia do desenvolvimento
dos afetos que se fundem em motivos. Novas condigdes criam uma complexificagdo dos
estimulos, ja que eles precisam articular-se pelo processo de significacéo e pela criacéo de
meios auxiliares de orientacdo da atividade prética e psicol 6gica com aquilo que € novo.

Concomitantemente, também ocorre que, sob condi¢cbes sociais ndo é somente a
din@mica das relagdes materiais sensiveis que indicam, para o individuo em formagéo, o valor
da sua posicéo espaco-temporal. Ocorre, ainda, a posi¢ao de sujeito que o individuo ocupa nas
relagdes com os outros homens. Esse duplo aspecto da existéncia, material e social, precisa
sempre ser considerado para a compreensdo das possibilidades de producdo de motivos
intrinsecos.

Além da estimulacdo sensivel, a afetacdo ocorre em diferentes planos de
desenvolvimento mais complexos do que a relacdo imediata do individuo com o seu mundo.
No desenvolvimento ontogenético, além dos comportamentos de origem hereditéria e da
experiéncia individual, o individuo necessita adquirir as formas de comportamento
socia mente produzidas e que sdo transmitidas pela atividade cultural educativa. Disso decorre
gue, como ja se viu, cada individuo deve apropriar-se das experiéncias de outros individuos e
isso o inclui em relagbes de poder que no seio do dinamismo sociocultural adquire um valor
diferente daquel e das rel agOes imediatamente materiais.

As motivagBes biolégicas, mas ndo intrinsecas a0 sujeito socia, adquirem

gradativamente, com a fusdo dos modos de agir que sdo sociais, a valoragdo de outros homens
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com os quais cada um deve relacionar-se e passam a constituir-se como um valor para a
personalidade, para o “ sistemaeu’ produzido narelagdo com os outros. A esse respeito Luria
(1991, p. 75, vol.1) afirma que “Junto com os motivos bioldgicos do comportamento, surgem
0s motivos superiores ("intelectuais') e necessidades, concomitantes com o0 comportamento
gue depende da percepcao imediata do meio”.

Inicialmente, dominado por motivos bioldgicos, o bebé passa logo a interessar-se pelas
alteracOes ambientai s provocadas pelas atividades e objetos culturais. Assim, se as qualidades
fisicas dos objetos atraem os sentidos durante um determinado tempo - por uma necessidade
vital orgéanica que reflete os impulsos e reflexos naturais e condicionados —, depois comegam
a aparecer interesses motivados pela intensa necessi dade de comunicacéo, por exemplo. Nessa
atividade, as respostas do outro sujeito imprimem um valor relacional que inclui a crianca
como sujeito nas relagdes de poder e, por isso, as motivagdes comegcam a tomar a forma da
relacdo social, sem perderem, no entanto, a sua constituicao biol bgica.

Expondo sobre a atividade humana e exemplificando com a caca executada por um
grupo, Leontiev (1978, p. 79), considera que as agbes dos individuos, vistas isoladamente,
parecem ndo corresponder a um motivo coerente com o objetivo da atividade, porgue as acoes
guando sdo percebidas isoladamente parecem ndo convergir para o motivo que as impulsiona,
isto &, a alimentacdo (necessidade biologica), pondera sobre qual € o fato que torna concreta a
motivacdo para essas acles e chega a conclusdo de que somente “a relagdo do individuo aos
outros membros da coletividade, gracas a qual ele recebe a sua parte da presa, parte do
produto da atividade do trabalho coletivo”, permite compreender o que € que liga o individuo,
ou sgja, a sua motivacdo, com o resultado imediato das agdes col etivas (necessidade social).

Com esse exemplo, como compreendo, podemos entender que na atividade motora
havia um sentido imediatamente ligado a necessidade bioldgica que funcionava como forca
motriz para o individuo. No entanto, agindo socialmente a ligag&o entre necessidade bioldgica
e seu objeto ndo é mais direta, mas produzida pelas relagdes com 0s outros sujeitos, por meio
do processo de significacdo social da atividade. Assim, pode se deduzir, considerando as
relacOes afetivas implicitas nas relagdes humanas, que essa relacéo é, entdo, mediada pelo
valor social da acdo de cada um como participante do coletivo de sujeitos. E justamente essa
participacdo que adguire um valor e confere uma qualidade aos afetos produzidos na vivéncia
da atividade. A caca é o objeto que tem qualidades de relagbes motivadoras (externas)
enquanto os afetos de valoragdo social da participacdo tornam-se valores da personalidade

imprimindo uma nova qualidade aos motivos biol6gicos, nesse caso a caréncia de aimento.
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Isso, aos motivos bioldgicos torna mais do que internos, visto que, a atividade coletiva
subsumiu por incorporagdo os motivos biol gicos conferindo-lhes uma existéncia social.
Pode-se inferir, entdo, que o individuo insere-se nas relagbes sociais incorporando aos
motivos bioldgicos as qualidades da experiéncia sensivel, tanto quanto as da sua experiéncia
socia. Essaincorporacdo, no entanto, ndo € uma associagdo simples e imediata, porém, passa
pela autoatividade imaginativa e criativa, passa por um processo de eleicdo das qualidades
que respondem as necessidades e interesses do individuo. Essa afirmacao - sobre o fato de que
formam-se valores afetivos que sdo selecionados, ganham relevo e sdo registrados como
importantes para o sujeito -, pode ser reconhecida nas palavras de Luria (1991, p. 78) quando

analisa aspectos da dependéncia da memorizacéo face a estrutura da atividade, e afirma que

[...] 0 homem memoriza antes de tudo aquilo que esta relacionado com o fim
de sua atividade, aquilo que contribui para atingir o objetivo ou serve de
obstéculo. Aquilo que esta relacionado com o objetivo ou com o objeto da
atividade motiva a reacdo orientada, torna-se dominante e € memorizado,
ndo se observando nem se conservando na memoria os detalhes secundarios
gue ndo tém relacdo com o objeto principal da atividade.

Pode-se deduzir da necessidade de éxito da atividade coletiva, que os sujeitos das
acOes encontram-se diretamente correlacionados com 0 sucesso ou fracasso das suas acoes.
Logo, a correta e esperada execucdo da acdo individual afeta as acBes dos outros. Tal
contingéncia, produz uma reacdo de retorno positivo ou negativo do grupo, o que afeta o
sujeito em questdo. Sdo justamente as implicactes das respostas conferidas as minhas agcdes
gue registro como qualidades do meu ser diante dos outros, referente a um dado objeto da
atividade concreta. 1sso significa incluir as respostas dos outros como qualidades do “eu” na
vida social. Segundo Vigotski (2000, p. 149), a personalidade pode ser caracterizada por essa
dindmica de relagdes. Como ele afirma, “A personalidade vem a ser parasi 0 que € em si, por
meio do que significa para os demais. Este é o processo de formacéo da personalidade’.

Do mesmo modo, as afirmacfes de Luria (1991, p. 82/83) sobre as condicbes de
producdo da fixacdo de uma experiéncia pela memaoria podem corroborar ideia do valor
da relacdo afetiva na producéo da personalidade, quando diz que, em relacdo aos fatores que
estabilizam “a memorizagdo involuntéria, isto €, a influéncia do colorido emociona do
material memorizével. Sabe-se que os estados emotivos de colorido emocional sdo retidos na
memoria de modo bem mais produtivo do que as impressdes indiferentes’.

Ent&o, para a compreensdo da motivagdo intrinseca torna-se necesséria a explicitagdo
da sua inter-relagdo com a formagdo do sentido pessoal das significagbes sociais. A

compreensdo da sua ligagdo com o sentido pessoal e deste com a significacdo social é
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necessaria para compreender-se a motivagdo intrinseca como parte integralizadora de uma
unidade complexa, pois como se viu, a motivacdo ndo existe nem a priori em forma
biologicamente pura e nem pode se referir a uma personalidade pura como se esta existisse
também a priori, fora das relagdes concretas da vida social. Como esclarece Leontiev (1978,
p. 98), “[...] num estudo historico da consciéncia, o sentido &, antes de mais nada, uma relacéo
gue se crianavida, na atividade do sujeito”.

Na busca por uma génese da formacdo da motivacdo na sua orientacdo intrinseca,
encontra-se justamente a inclusdo do individuo como sujeito. Isso ocorre pela apropriacdo dos
modos de agir com os objetos e com 0 uso adequado da linguagem na comunicacdo prépria de
cada atividade, o que |he permite tomar a sua relagdo com o mundo como participacao, isto €,
como atividade individual, como produtor de a¢Bes especificas, ou sgja, como acdo sua. Essa
tomada de consciéncia da sua participacdo e daimportancia que ela tem no conjunto das agoes
coletivas para a satisfagdo de necessidades e interesses sociais integraliza o sentido pessoa e
os sentidos biol dgicos, formando a motivacdo intrinseca.

A afirmacdo sobre a distingdo e unidade entre sentido pessoal e motivacdo intrinseca
pode-se responder a partir de como foi explicitado por Leontiev (1978, p. 97), quando afirma
gue no desenvolvimento do psiquismo ocorre uma complexificacdo da reacdo imediatamente
sensivel material narelacéo do individuo com o mundo, isto €, ocorre um afastamento entre o
individuo e o mundo por meio da reflex&o sobre as inter-relacdes entre 0 motivo e afinalidade
da atividade. Esse processo reflexivo (avaliagéo da relagdo) e o surgimento do sistema “eu”
(nucleo da personalidade) ocorrem com a mediacdo dos significados sociais 0 que confere a
motivacdo e ao sentido pessoal uma conexdo com a atividade social.

O sentido pessoal ndo é algo gque responde as necessidades de um ego puro, mas esta
sempre correlacionado aquelas respostas que advém do resultado das minhas agcdes em
relacdo aos outros. Essa compreensdo nos permite localizar o sentido pessoa na fuséo entre o
sentido biolégico, constituido pelas avaliagdes da relacéo sensivel, e as significacOes sociais
das vivéncias do individuo, constituidas pela avaliacdo reciproca “eu/outro”. Como afirma
Leontiev (1978, p. 97) “Todo o sentido é sentido de qualquer coisa. N&o ha sentidos ‘ puros'.
Razdo por que, subjetivamente, o sentido de certa maneira € parte integrante do contetido da
consciéncia e parece entrar na sua significacdo objetiva’.

Por isso, a motivagao intrinseca tem como nucleo os interesses que estéo direcionados
a ateragdo no sentido pessoa da existéncia individual. A motivagdo intrinseca esté ligada a
afetos que formam aguilo que poderiamos chamar de uma nocdo de individualidade

(integralidade da existénciaindividual). Esse fato coloca o sentido pessoal como mediador das
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motivagdes intrinsecas com a exterioridade. Como afirma Leontiev (1978a, p.122) “Se em
determinadas circunstancias da vida o individuo se vé compelido a escolher, esta escolha ndo
€ entre significados, sendo entre posi¢des sociais antagnicas que se expressam e apreendem
mediante estes significados.” A escolha feita a partir da posicdo social é orientada pelos
sentidos pessoal s dessa posi ¢éo.

Aqui é importante, entdo, uma consideracdo a respeito da unidade de sentido e
significado e dos problemas que advém da sua ma formagao ou ruptura.

Os significados representam uma unidade de referéncia para a orientagcéo social. Por
meio deles, o individuo pode orientar-se com os outros individuos em relacfes grupais, em
atividades coletivas ou nas individuais. Por exemplo, quando alguém se refere a um objeto
por meio de seu nome todos os individuos identificam o mesmo objeto. Essa é uma forma
bem simples de orientacdo no espaco e nas relagdes objetais. Podemos dizer que os
significados ddo um sentido social de orientacdo psicologica em relacdo aos objetos e isso
ocorre, também, com operacOes e relacdes entre objetos e pessoas. Por exemplo, com 0s
significados eu posso identificar que algumas pessoas estédo trabalhando com objetos,
conversando ou discutindo entre si.

O sentido pessoal, diferente dos sentidos sociais (significados), relaciona o proprio
sujeito com os objetos e situagcdes grupais, qual € o lugar e o valor dessa relacdo na propria
atividade vital. Assim, o sentido pessoal possibilita ao sujeito identificar os motivos da auto-
orientacdo na sua atividade, qual é o valor da sua existéncia em determinadas acdes e
operacoes, quer sejam em atividade individual ou grupal.

Portanto, quando ocorre a unidade de sentido pessoal e significado social em uma dada
acao, nela o individuo se realiza como sujeito. Porém, se o contrério ocorrer, uma contradicéo
— entre sentido e significado, isto é entre dois sentidos de orientacdo antagbnicos -
caracterizara a situagdo e surgira uma crise individual que pode até mesmo chegar a um
conflito interno ou contra as relacOes externas. Na crise aparecem exigéncias de escolha,
caminhos a seguir, mudanca de orientacdo, ja o conflito, € marcado pela expectativa de
destruicdo ou anulagdo do outro, da situagio ou das condigdes adversas. E por isso que
Leontiev (1978a, p. 120; 127) afirma que “O sentido pessoa € o que cria a parcialidade da
consciéncia humana.” E, ainda, que a “consciéncia como relacdo com o mundo se revela
psicologicamente para nés como um sistema de sentidos, e as particularidades de sua
estrutura, como particularidades darelagcdo de sentidos e significados.”

E por isso que reafirmo a necessidade de compreendermos a motivagdo intrinseca

como motivagao da personalidade, tendo em vista que o principal da atividade escolar para a
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criagcdo do vinculo com o conhecimento como necessidade, € a formacéo de atividades, cujos
motivos e objetivos possam criar sentidos pessoais e sociais hdo contraditérios com a prépria

humanizacdo. Como afirmaLeontiev (1978a, p. 217)

O desenvolvimento dos sentidos € um produto do desenvolvimento dos
motivos da atividade; por sua vez, o desenvolvimento dos proprios motivos
da atividade esté determinado pelo desenvolvimento das relagdes reais que o
homem tem com o mundo, que dependem das condi¢oes histéricas objetivas
de sua vida. A consciéncia como relagdo: este € precisamente o sentido que
tem para 0 homem a realidade que se reflete em sua consciéncia. Portanto, o
gue distingue o carater consciente dos conhecimentos €, justamente, que
sentido estes criam para o homem.

Produzimos atividades que se caracterizem pela possibilidade de escolha quando
ocorrem as contradi¢cbes para a motivagéo pessoal? Os estudantes podem se manifestar e
afirmar a necessidade de alteracdo da sua posicdo? Quero apresentar como exemplo
fragmentos de um atendimento psicoterapéutico a um estudante que apresentou manifestacoes
emocionais de inconformidade contra a sua situagdo e como esta estava em contraposicdo a
vinculagdo com a atividade.

Bruno™ é um estudante de 11 anos cursando o sexto ano (5° érie).

Ma&e: eu quero gjuda para 0 meu filho. Bruno € uma crianca boa muito boa mas
tem estado triste e do que eu percebi isso tem a ver com o ambiente escolar. Ele
gosta da escola [...] por duas vezes ele chorou [...] nds perguntamos se ele queria
mudar de escola ele disse que ndo queria.

Bruno: [depois de relatar como todos os dias estéo ocupados com atividades de
estudo e praticas esportivas] eu ndo tenho tempo de brincar com meus amigos ...
pra mim é chato porque eu ndo consigo fazer nada ... tem muita tarefa ... todo
mundo fala que é facil que ndo ta tendo muita tarefa ... sd que a minha mae ela
sempre pede assim 6h faz certinho mede aqui mede ali [...] na verdade ela quer
que eu faca direito praficar bonitinho [...] eu ndo gosto de fazer tudo daquele jeito
que tem que ser tudo perfeitinho ... ta bom ndo é pra ficar feio mas também nédo
praficar perfeito né [chorando em siléncio] [...] na hora de fazer tarefa de vez em
guando quando eu n&o entende eu peco a gjuda dela sd qui::: tem essa outra parte
[...] naescola eu acho que eu posso ser considerado um bom aluno ... até hoje eu
nunca fiquei de recuperacéo mas val ter uma prova que eu to achando que eu vou
ficar [...] é literatura ... o professor deu uma prova de um livro de duzentas

paginas SO quatro pessoas passaram ... agora no quarto bimestre eu vou ter que ler

® Nome ficticio.
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um de quase quinhentas paginas ... acho que ninguém vai passar nessa ... meu
professor ndo € leve... pega:: eu tive que ler::: no primeiro bimestre eu tive que ler
dois ... Romeu e Julieta e depois eu tive que ler Vigijem ao Centro da Terra agora
to tendo que ler Alice no Pais das Maravilhas depois eu vou ter que ler A Flauta
Mé&gica ... sO que o problema é que v@o comegar as minhas provas esta semana
enquanto as provas os outros professores vao dando tarefa e eu tenho que ler livro
... minhas provas sdo todas seguidas eu tenho segunda terca quarta e quinta de
prova na outra semana eu tenho segunda terca quarta e sexta de novo ... isso é so
no primeiro semestre ... to até sem tempo ... eu acho que esse Alice no Pais das
Maravilhas tem cento e quarenta paginas acho que agora para o dia trinta e um
[estavamos no dia sete] to na pagina cinco ainda porgue eu ndo to tendo tempo pra
ler ... a hoje eu tenho festa de aniversé&rio ... vai ser aminha. ... depois do dia um
eu tenho que ler isso aqui 6h setenta e poucas paginas € o livro mais levinho que
eu vou ter que ler o ano inteiro ... agora minhatarefa vamos dizer que::: foram trés
folhas de apostila por tarefa ... segunda-feira praticamente eu ndo tenho muita
tarefa sb tenho duas matérias matemética::: ... a professora até que € legalzinhaela
val passando exercicio na sala e quem terminar 0s exercicios muda de tarefa ... sO
isso ... ai de terca né que é a minha outra matéria o portugués é dividido em trés
eu ndo costumo ter muita tarefa... segunda-feira € meio que um outro fim de
semana pra fazer tarefa ... no outro [fim de semana] eu fiquel o diainteiro e néo
consegui acabar duas tarefas uma de traducdo que era pra ontem ai eu ndo
consegui terminar porque eu tava numa festa da minha amiga R. cheguel cansado
né falel pra minha mée ... mée ndo vai dar pramim terminar a minhatarefa ... ai
elafoi 1a sentou no computador e ficou até duas horas da manhéa fazendo a minha
tarefa terminou 14 e me deu de manhd ... eu fiz metade:: sei 14 ... eu costumo falar
pra minha mée crianca tem direito de estudar ler brincar ... s que o direito de
estudar ta tomando todos os outros ... ndo tenho tempo de fazer mais nada
[chorando em siléncio] ... sabe as meninas elas sempre querem fazer tudo
bonitinho ... agora elas téo fazendo tudo regacado porque ndo tem mais tempo ...
pra conseguir fazer tudo ... quando eu vir aqui de novo eu vou trazer as minha
apostilas ... vai formar uma pilha quase do tamanho dessa mesa ... porque eu tenho
Francés tenho Espanhol tenho Inglés tenho trés Portugués tenho Histéria tenho
Geografiatem tudo ... Ciéncias ... agoratem até apostilade artes ... prova de artes

Terapeuta: tem alguma coisa no meio disso tudo que vocé gosta mais?
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Bruno: ndo [sorrindo] ... de matéria 0 que eu mais me dou bem é matemética ...
mas as outras eu tenho mais dificuldade ... de gostar mais matemética né ... de
ciéncias pode até ser lega mas tem que lembrar tudo aqueles nomes ... ai fica
meio chato ... histOria eu ndo gosto porque tem muito texto cada trés paginas é
sete textos ... muita coisa ... [sobre os colegas de classe] sdo legais tudo bem ...
ah:: ninguém nunca fala ... tem tarefa de matemética bota qualquer nUmero ... a
professora faz correc@o eles vao corrigir ... ta tendo um negécio chamado “mind
lab” € um::: material especial que vem acho que de Israel ai vem com joguinhos
educacional ai ta tendo tarefa de mind lab extra ai tamo perdendo aula pra fazer
isso ai ... com tarefa e tudo ... acho que de matéria ... Ciéncias Histéria Geografia
Matematica Literatura chama TCL teatro cinema e literatura Texto Gramética
Inglés Espanhol Francés Artes MUsica ... MUsica tem prova tem atividade tudo ...
ai:::: eu acho que € isso [Educacdo Fisical tem um trabalho semestral ... aula
periodo integral ta atrapalhando tudo ... de terca-feira né ... agora eu to:: vamos
ver com uma tarefa de Histéria e de Espanhol acho que eu vou sO terminar
amanha porgue hoje eu tenho festa [festa do seu anivers&rio] ... quando sobra
tempo eu vou brincar um pouquinho ... pra te dar uma ideia né ... por exemplo
minha apostila de Matematica tem trezentas paginas ... 0 total de paginas que eu
vou ter que ler delivro esse ano € de quase trés mil ...

Esse fragmento serve para considerarmos o aspecto da unidade entre o significado da
atividade escolar e o0 sentido pessoa que tem para esse individuo, a sua participagdo como
estudante: fazer tarefas. Os motivos estdo postos pela obrigacéo de estudar e o sentido da
existéncia como estudante € o de contradicdo com integralidade da vida individual e pessoal.
Qual pode ser 0 motivo da vinculagdo com o conhecimento nessa situacéo?

Quero estender essa discussdo para aquilo que Leontiev (1978, p. 125) chama de
“desintegracéo” da consciéncia, isto €, ruptura entre significado e sentido, 0 que nos permite
compreender a condicéo do estudante acima descrita como produto de determinadas relactes
sociais no sistema de producdo capitalista e na sociedade de classes. 1sso nos remete a
formacé@o da consciéncia e da caracteristica aienada que ela adquire nessas relacdes. Para
Leontiev (1978a, p. 29),

A aienacdo econdmica engendrada pelo desenvolvimento da propriedade
privada conduz também a alienacdo, a desintegracdo da consciéncia dos
homens. Esta alienagdo se expressa em que surge uma inadequacgéo entre o
sentido que o homem adquire para sua atividade e o produto desta, e sua
significacdo objetiva.
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A consciéncia deve garantir aos individuos a compreensdo dos conhecimentos sobre o
mundo, aqueles que ele adquire com a sua inser¢do social. Por meio dessa compreensdo cada
um pode distinguir no ambito das relacbes com o mundo aquilo que se refere aos objetos e
relacdes e 0 que efetivamente € criagdo sua, sentimentos, ideias, desgjos, emocdes,
necessidades etc. 1sso |he permite o exercicio da reflexdo sobre a sua presenca no mundo
material e dos homens. Pode com isso se autoavaliar e conquistar a autoconsciéncia, que € um
pressuposto fundamental de uma personalidade que se desenvolve em consonancia com o seu
tempo histérico e realidade social. “A consciéncia humana distingue a realidade objetiva do
seu reflexo, o que leva distinguir o mundo das impressdes interiores e torna possivel com isso
0 desenvolvimento da observacéo de s mesmo” (LEONTIEV, 1978 p. 69). Por isso, 0 sujeito
compreende qual € o seu lugar nas atividades, entende quais sdo os motivos e finalidades que
deve alcancar. Essa consciéncia se d4, como vimos acima, pela unidade de sentido e
significado.

Segundo Leontiev (1978a, 118), 0 aspecto integralizado da consciéncia pode ser
compreendido pelarelagdo entre motivos e objetivos das agdes de uma atividade, relacdo que
se estabelece pelo processo de significag@o e criagcdo de sentido. Essa € a forma gera de
estruturacdo da atividade e da consciéncia por ela engendrada. O problema da alienacéo esta
relacionado, entdo, as ligacbes que ocorrem entre 0s aspectos motivacionais e as finalidades.
Quando a atividade ndo possibilita, por meio da significacéo e producéo de sentido, a ligacéo
coerente entre esses dois aspectos, ocorre, entdo, a tal “desintegracéo” da consciéncia. Como
afirma esse autor, “Em determinadas condi¢oes, a falta de coincidéncia dos sentidos com os
significados na consciéncia individual pode assumir o caréter de verdadeiro estranhamento
entre eles, einclusive de antagonismo.”

A questdo fundamental, aqui, € que, de fato, essa condi¢do da atividade alienada, da
ruptura entre sentidos e significados da atividade, das contradi¢bes na consciéncia e da
vivéncia emocional antagbnica da relacdo da personalidade com a atividade, ndo € percebida
pelos sujeitos e ela |hes aparece como determinacdo natural das condi¢Oes sociais e
individuais. Isso implica no surgimento de motivacdes contrarias a vinculagdo afetiva em
relacdo a atividade. Como afirma, ainda, Leontiev (1978, p. 128),

O fato de o sentido e as significagbes serem estranhas umas as outras é
dissmulado a0 homem na sua consciéncia, ndo existe para a sua
introspeccdo. Revela-se-lhe, todavia, mas sob a forma de processo de luta
interior, aquilo a que se chama correntemente as contradicdes da
consciéncia, ou melhor, os problemas de consciéncia. S80 estes 0S processos
de tomada de consciéncia do sentido da redidade, os processos de
estabel ecimento do sentido pessoal nas significagdes.
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Outra quest@o que se deve considerar € a formagdo do compromisso de participagdo
em uma atividade grupa que, por seu vaor relaciona, transforma um interesse externo,
coletivo, em motivo intrinseco. Para isso € necessario afirmar que o processo de formacéo de
motivos intrinsecos orientados deve partir de uma mudanca na forma col etiva de producéo da
motivacdo. 1sso quer dizer, ainda, que o foco de produgdo de uma motivagdo intrinseca deve
estar na alteragdo das relacfes grupais nas quais se altera a posi¢éo dos individuos frente as
possibilidades de satisfacdo de necessidades e interesses individuais e, como isso, altera-se
igualmente 0 seu valor em-si e para-si na atividade com os outros.

Essa afirmacéo vem propor que, por exemplo, quando a crianca inicia-se na escola é
necessario inclui-la em atividades grupais de forma que ela possa ocupar um lugar e perceber
um determinado valor na coletividade. 1sso implica a necessidade de uma mudanca na forma
pela qua tem ocorrido a sua inser¢éo na atividade de estudo, isto €, como um lugar no qual é
individualmente responsavel pelo estudo. A insercdo na escola, que cria uma forma de
motivacdo intrinseca que faz sentido na coletividade, exige a dteracdo dessa forma
individualizada para uma forma coletiva ou comunitéria de estudo. 1sso, nos propde um
problema a considerar: é possivel criar um motivo intrinseco de carater comunitario? Isto &,
um sentido que exista nafuséo entre a existénciaindividual e acomunitaria?

Parece gque essa proposicaéo se contrapde a diferenciacdo que se fez acima, sobre o
sentido pessoal e a motivagdo intrinseca como integralizagdo individual. Porém, pode-se
cogitar que a fusdo do sentido pessoal com a motivagao intrinseca pode produzir-se, também,
entre individuos ou individuos e atividades, isto é uma motivacdo que se encontra na
interface dos afetos da personalidade e do sentido pessoal darelagdo com o outro social.

Para esse ponto de vista, recorro novamente a figura da “comunidade psiquica’
proposta por Vigotski (1996, p. 306), para afirmar a possibilidade dessa fuséo entre afeto e o
sentido da personalidade ligados externamente a outros individuos e ou suas atividades, como
motivacao intrinseca de cunho coletivo.

A consideragdo sobre a comunidade psiquica nos permite, de forma simples,
exemplificar essa proposi¢éo. Ao nascer, a crianca em estado de dependéncia para a satisfagcéo
de suas necessidades e com recursos expressivos limitados a emocionalidade, deve fazer um
esforco para transmitir ao outro as suas necessidades biol6gicas. As respostas dos outros que
satisfazem essas necessidades imprimem aos sentidos biol 6gicos um conjunto de afetos que se
tornam motivos intrinsecos da relacdo do bebé com o mundo material externo, isto €, a
resposta do outro se constitui como qualidade nos comportamentos do bebé como qualidade

Sua.
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Mas, a configuragdo das atividades que se formam em seu entorno produzem uma
motivacdo que vai aém da intrinseca. Forma-se, também, outro sentido da relacéo externa,
social, produzido com os outros. E isso que possibilita o desenvolvimento da atividade
comunicativa e a cooperacdo entre mée e bebé, e que caracteriza a existéncia de um
motivo/sentido comum entre esses dois individuos. Mae e bebé agem em um mesmo sentido
gue é tanto extrinseco, quando se revela como necessidade material objetivada e satisfeita
pela mée, quanto intrinseco quando se conjuga em um esforco comum pela sobrevivéncia e
desenvolvimento do bebé, como efetivacdo do papel da mée nessa relagéo.

Tais componentes orientam nossa compreensao de que a motivagdo tem uma enorme
flexibilidade e pode transitar de esferas mais profundas da subjetividade a esferas mais
concretas da realidade material, acompanhando o tipo de afetacéo em relacdo aos objetos e
situagdes. Assim, entendo que a motivacdo ndo se separa nesse ou haquele tipo, isto é ndo se
constitui como unidades independentes, tipologicamente, mas assume uma orientacdo, um

sentido de unidade que depende da necessidade. Como afirma Leontiev (1978a, p. 219)

Ao concretizar diferentes relacles, isto €, ao integrar atividades de diversa
motivagdo, uma mesma acdo muda psicologicamente: adquire diferentes
sentidos. Mas isto significa também que inclusive o contelido objetivo de
gue tem consciéncia o sujeito dessa acéo no momento dado € assimilado por
ele de outro modo. Por isso, 0 Unico caminho para a auténtica investigacao
psicol dgica concreta da consciéncia é a andlise do sentido, ou sgja a andlise
da motivagdo, em cujo desenvolvimento € onde se expressa desde o angulo
subjetivo, o desenvolvimento da vida psiquica do homem.

Com isso, entdo, torna-se necessario fazer uma ressalva em relacdo a possibilidade de
se afirmar sobre a motivacdo intrinseca, que o0 sujeito motivado intrinsecamente realiza uma
atividade ndo pel os seus efeitos externos, mas pela satisfacéo de necessidades que se resolvem
na propria execugdo da atividade. Essa ideia refere-se a possibilidade de que a motivagéo
intrinseca estaria exclusivamente ligada a satisfacéo individualista de necessidades ou desgjos.
No entanto, como foi dito acima, no proprio processo de humanizacdo as motivacbes se
formam como unidade da vida bioldgica e social, 0 que nos obriga a considerar a orientagdo
extrinseca da motivacdo, também, com outra perspectiva diferente daquela que a separa da

vida psicol 6gica como uma unidade complexa.
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3.2.2 Orientacéo extrinseca da motivagéo

O maistipico para ainfancia inicial, segundo a opini&o de todos os investigadores, € a total unidade
do afeto e da atividade. A crianca se encontra totalmente dominada pelo afeto, ela esta toda dentro da
situacao.

Lev Semionovich Vigotski

A orientacdo extrinseca da motivacdo indica que os objetos e as situaces e suas
qualidades fisicas, materiais (textura, cor, movimento, som, temperatura, dureza, flexibilidade
etc.) afetam os 6rgaos dos sentidos correspondentes e provocam uma estimul agdo sensivel que
produz uma resposta, inicialmente baseada nos reflexos bioldgicos naturais que se fundiram
as experiéncias individuais e pessoais socia mente constituidas. Observe-se que esse processo
€ marcado pelo desenvolvimento histérico das relagdes do individuo. Logo, os objetos ou
situagdes adquirem sempre novas qualidades, ou por suas proprias transformagfes naturais ou
porque passam a afetar diferentemente o individuo por conta do desenvolvimento dos afetos,
e, deflagram um determinado ato motor, a existéncia de uma vontade, desgjo ou de uma
obj etivacso.

Assim, partimos do fato que a orientacdo extrinseca da motivagdo esta relacionada
com a congtituicdo do mundo objetivo composto por objetos e outros individuos e as
situacOes. Até aqui poderia se afirmar que isso ndo diferencia muito a motivacéo intrinseca da
extrinseca, porque naquela também se encontram 0s mesmos componentes, isto €, um sujeito
em relacdo com outros individuos e objetos que produzem, de alguma maneira, vaores
afetivos, afetos, que articulados em torno de um objeto transformam-se em motivo para a
atividade.

No entanto, pode-se argumentar que a vaoragdo produzida nas relagbes tem
particularidades que fazem distinguir uma orientacdo da motivagdo da outra. Enquanto na
orientacdo intrinseca da motivacéo, a valoragao correlaciona-se com aspectos existenciais do
individuo como particular, na orientagéo extrinseca da motivacdo a valoracdo correlaciona-se
com aspectos existenciais do proprio grupo e do individuo enquanto ser social. E por isso que
Serra (1995, p. 115), por exemplo, diz que “Os estimul os extrinsecos sdo 0s que vém de fora
(os prémios e os castigos). A motivagao extrinseca € aquela dirigida para uma meta parcial,
cujos motivos se encontram fora dela, por exemplo, trabalhar por dinheiro”.

A compreensdo da motivacdo como direcionamento e orientacdo da atividade

demanda compreendé-la como unidade de processos fisiologicos, neurofisiolégicos e
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simbolicos que se alternam conforme a estimulagdo que se forma tem prioridade interna ou
externa. 1sso exige compreender que, o que torna prioritério 0 movimento orientado € o valor
das relacOes e suas alteragbes sgjam elas materiais, sociais ou culturais. Da mesma forma,
exige-se compreender que a motivag&o € muito fluida e se condiciona com o desenvolvimento
da atividade na qual ela existe, transitando a todo 0 momento de uma orientagdo a outra. Por
isso, h& a necessidade de se compreender a motivagdo como unidade e ndo como tipos
independentes. Essa nocdo de mobilidade da motivagdo, ou sga, da alteracdo da sua
significacdo, pode ser tomada de empréstimo da nocdo da inconstancia dos significados,
assim como expresso por Vigotski (20014, p. 407408), quando ele afirma que

A descoberta da inconstancia e mutabilidade dos significados das palavras e
do seu desenvolvimento é a descoberta principal e Unica capaz de tirar do
impasse a teoria do pensamento e da linguagem. O significado da palavra é
inconstante. Modificase no processo do desenvolvimento da crianga
Modificase também sob diferentes modos de funcionamento do
pensamento. E antes uma formagao dinamica que estética.

A atividade motora, inicialmente motivada por condi¢es bioldgicas, adquire formas
que sdo dadas pelas circunstancias e qualidades da objetividade na qual acontece. Nesse
processo € que os atos iniciamente reflexos vao se constituindo como atividade, isto €, um
conjunto de atos motores gque se coordenam segundo um sentido dado pelas qualidades da
concreticidade e das necessidades. 1sso, quer dizer que uma motivacgao inicialmente reflexa
adquire qualidades da objetividade material, isto € que o0 objeto de uma necessidade se
converte em constituinte motivacional .

Conseguentemente, as caracteristicas objetivas que sdo convertidas em caracteristicas
da motivacdo, passam a ser, entdo, intrinsecas. Esse processo pode ser compreendido como
internalizacdo ou interiorizacdo, conceito proposto por Vigotski (1997, p. 75,77,78, 81; 2001,
p. 309, 312, 319; 2000, p. 150; 1996, p. 149,) para explicar a conversdo dos aspectos
socioculturais em aspectos psicologicos. Como, por exemplo, ele propde que “Toda funcdo
psiquica superior passa ineludivelmente por uma etapa externa de desenvolvimento porgue a
funcéo, ao principio, é social. Esse € o ponto central de todo o problema da condutainterna e
externd’ ou, ainda, quando trata do desenvolvimento dos sistemas psicol 6gicos (1997, p. 81) e

exemplificacom amemoria e a atencdo, também confirma que,

O que para o0 escolar € externo no ambito da memoéria l6gica, da atencéo
arbitréria, do pensamento, se converte em interno no adolescente. Vemos
gue a interiorizacdo se realiza porque essas operagdes externas se integram
em uma fungdo complexa e em sintese com toda uma série de processos
internos. Devido a sua ldgica interna, o processo ndo pode continuar sendo
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externo, sua relagdo com todas as fungdes restantes variaram, se formou um
novo sistema, se reforgou e se converteu em interno.

E necesséria, entdo, uma afirmacio que elucide o processo de internalizagio e seu
desenvolvimento. Visto que a apropriacéo ndo ocorre de forma imediata, isto €, que qualquer
aprendizagem demanda um processo, um tempo de ocorréncia que ao final aparece na
objetivagdo do sujeito como algo que foi aprendido, cumpre esclarecer esse movimento do
internalizado ao apropriado e objetivado.

Seguindo o movimento que vai da experiéncia sensivel imediata, do registro de uma
imagem sensorial do momento vivenciado como unidade elementar da atividade psiquica, e
da articulacéo dos diferentes registros em uma atividade subjetiva do pensamento como forma
de acdo recombinatéria das imagens para a criagdo de um sentido afetivo da experiéncia,
teremos, ao final, a compreensdo de que aguilo que foi internalizado € aquilo que foi
imaginado. Ent&o, o que foi internalizado como processo de imaginacdo e criagao subjetiva
deve ser testado na realidade como forma de avaliacdo do conhecimento sobre a realidade.
Quando o imaginado é transformado em acéo concreta, objetiva-se apresentando-se ao
individuo como efetivagdo ou ndo do conhecimento da realidade e a resposta dessa
objetivagdo se desdobra em um ciclo de atividade que se confirma como apropriagdo ou
necessidade de um novo processo de imaginacdo e criacdo para que 0 movimento vivo entre
em acordo com arealidade. Esse processo cria um sentido produzido pelo proprio sujeito.

Poderiamos dizer que existem motivagdes exclusivamente extrinsecas? E possivel
afirmar a existéncia de tipos independentes de motivagao?

Avaliemos, por exemplo, as ateracbes no ambiente material que sdo independentes da
vontade humana, as mudancas climéaticas, 0 esgotamento de recursos, etc. Nesses casos, hdo
poderiamos afirmar que o motivo das acbes ndo foi dado por um valor interno ou intrinseco,
mas pelas qualidades da exterioridade? 1sso ndo significaria que a agdo foi motivada pela
necessi dade de adaptacéo e, portanto, externamente motivada?

Uma condicéo externa pode, de fato, obrigar um organismo a produzir determinados
movimentos, acfes e até mesmo uma adaptacdo geral frente a novas condigdes. Um
organismo pode ser plenamente orientado pelas condi¢cBes externas obedecendo as leis
naturais do reflexo psiquico. No entanto, no caso humano o processo de orientacdo e controle
do movimento passa por transformagdes histéricas que superam essa forma primitiva de
motivacdo. No homem socialmente desenvolvido, a atividade cultural produz meios de
controle psicolégico que possibilitam a autonomia para a escolha das agBes. Assim, 0

individuo sera sempre autor de escolhas diante das situagdes. 1sso implica que as condicdes
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externas sempre produzird0 movimentos por meio das condigdes internas, dos meios
psicoldgicos disponiveis, 0 que, torna a motivagdo uma complexa unidade das condicoes
externas e internas.

Uma ameaca externa, por exemplo, produz motivacdes diferentes tais sgjam as
condi¢cbes ou meios internos que possibilitem a alocacdo de recursos psicoldgicos para a
motivacdo. Assim, um individuo pode responder positiva ou negativamente & mesma ameaga,
dependendo dos seus interesses afetivos ou recursos cognitivos. Nesse caso, aquilo que
poderia parecer uma motivagdo externa, pela sua aparéncia, resulta, na verdade, das condicoes
internas.

Assim, 0 uso de qualquer objeto, circunstancia ou situacdo com a finalidade de
produzir uma motivacgao unidirecionalmente orientada pelas condigdes externas, ndo somente
pode produzir resultados contraditorios - a ndo adesdo aos interesses motivadores, ou ainda, 0
enfrentamento incompativel com a situacdo - como também, produzir efeitos afetivo-
emocionais imperceptiveis externamente, isto é que ndo podem ser imediatamente
correlacionados a situacdo e que resultam na formac&o de caracteristicas conflituosas para a
personalidade. Porque a caréncia ou ma formacdo de recursos psiquicos exigidos pela
circunstancia externa pode levar a inibicdo, ao sentimento de ameaca ou desorientacéo,
criando uma situacéo de crise psicol bgica.

Uma questdo importante que se pode deduzir dessas afirmacfes é que a utilizacéo de
objetos ou situacbes externas como meio de motivagdo para aguma agdo exige antes a
verificagdo das condicles internas. Para alcancar éxito na criagdo da motivacao, é necessario
produzir antes as condices afetivas e cognitivas que se transformam em recursos
psicoldgicos com os quais alguém pode responder positivamente a uma situacéo criada com a
intencéo motivacional. Isso quer dizer que a motivagdo pode, ainda, ndo somente ser criada,
mas principalmente educada, isto €, plangjada como produto do processo educativo. Nesse

sentido, concordo com Serra (1995, p. 116) quando afirma que

A melhor via para a formacdo das necessidades e dos motivos € 0 emprego
harmdnico dos estimulos extrinsecos e intrinsecos, de maneira tal que uns
ndo limitem ou interfiram nos outros. Se em um primeiro momento 0s
estimulos extrinsecos podem ser os mais eficientes e atuantes, a formacéo
Otima requer que estes se vao eclipsando e passem a um primeiro plano os
intrinsecos e com eles a funcdo ativa do sujeito na formag&o de suas proprias
necessi dades e motivos.

A harmonizacéo do uso de estimulos extrinsecos ocorre, como eu entendo, a partir do
momento em que o professor busca primeiro pelas condigdes de desenvolvimento dos

individuos e escolhe, entdo, os melhores meios externos que permitam a mediacdo entre as
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necessidades da atividade e as necessidades dos individuos, como pardmetro para a formacéo
de um sentido motivador em relagdio a aprendizagem. E nessa regulagdo do poder de
participacdo na atividade que se encontra a possibilidade de criagdo de uma motivagéo
intrinseca que inclui o0 outro e a existéncia social como objeto da motivacéo.

3.3 Relagbes entre motivacao e ato volitivo

O homem faz da sua atividade vital mesma um objeto da sua vontade e da sua consciéncia. Ele tem
atividade vital consciente. Esta ndo € uma determinacao (Bestimmtheit) com a qual ele coincide
imediatamente.

Karl Marx

A motivacdo ndo se confunde com a vontade. Esta, além daguela, contém outros
componentes que imprimem uma qualidade especifica a motivagdo, a qualidade de ser
consciente. Por outro lado, se a motivagdo € componente do ato volitivo, pode, ainda que
intrinsecamente orientada, ndo representar um ato da vontade, mas um imperativo
circunstancial que obriga a uma determinada acdo. Portanto, existe um desenvolvimento da
motivacdo, quando representa a expressao do ato volitivo.

A proposicdo de Vigotski (2000, p. 150) sobre as transformacbes das relacOes
interpsicologicas em intrapsicolégicas pode nos fornecer um exemplo claro sobre a
possibilidade do homem agir motivado, mas sem que isso signifique necessariamente uma
expressdo da vontade. Leontiev (1978, p. 155) explica que nessa proposicao de Vigotski, esta
contida a idela de que a “estrutura elementar da acéo voluntaria’ nasce do processo pelo qual
inicialmente — nas relacfes interpsicoldgicas - o sinal que da origem as agdes de um sujeito e
que € emitido por outro individuo se converte em meio psicoldgico individual de producéo da
acao, isso €, como meio para o autocontrole. 1sso quer dizer que o sujeito da agcdo tomou, em
alguma medida, a consciéncia sobre a orientacéo de uma determinada agéo, que agora pode,
também em alguma medida, ser a sua propria agdo, o que se pode propor como internalizagdo
em diferentes niveis de apropriacéo.

Disso se pode deduzir que, em um primeiro momento, o sujeito executa agdes que sdo
orientadas externamente por outro individuo, visto que ndo sdo completamente dominadas, e
falta-lhe, por exemplo, conhecimentos especificos, previsdo do resultado esperado pela agéo,
valoracéo afetivo-emocional ou hierarquizacdo dos motivos, significado social, sentido
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pessoal, etc. Contudo, ainda que exista a motivagdo, essa agao ndo representa a expressao do

autocontrole consciente. Como considera por exemplo, Leontiev (1978a, p. 156)

Para a atividade humana, o principio da sua génese é a falta de coincidéncia
entre os motivos e os fins. Sua coincidéncia € um fendmeno de ordem
secundaria: ou € o resultado do fim que adquire uma forga impulsora
independente, ou o resultado da tomada de consciéncia dos motivos que
transformam a estes, em motivos-fins. (traducéo e grifo — negrito — nosso)

Para entender essa postura, € necessario considerar que a crianga inicia a sua vida
participando de poucas atividades e a sua participacdo pode aumentar com o tempo, ta
condicionante esta ligado com a variacdo, também, das atividades e de diversas aprendizagens
gue se complementam.

O conhecimento dos contelidos das atividades, as experiéncias da crianca com 0s
objetos e situacBes vao se acumulando como ligacdes afetivo-emocionais e cognitivas que
formam sempre uma intrincada rede de el os entre as experiéncias e as atividades. Essa ligacdo
ocorre pelo fato de que as agbes e operagdes necessarias sao reproduzidas em outras
atividades, o que implica, por sua vez, que 0s motivos das agdes ja executadas podem, da
mesma forma, coincidir ou ndo com os motivos da atividade atual .

A possibilidade da ateracdo da motivacdo para uma mesma acdo significa que a
atividade pode ser polimotivada, como diz Leontiev (1978a), ou ainda, poliobjetivada, isto €,
direcionada a diversos objetivos que respondem as variagches circunstanciais. Assim, as
circunstancias criam necessidades de articulagdo adequada de motivos e objetivos para a
execucdo de uma agdo. Dominar essa articulacéo dos motivos e objetivos implica conhecer os
recursos instrumentais e materiais e 0s meios psicol 6gicos de execucdo operaciona da acéo
contextualizada, isto &, ter um controle consciente sobre a atividade.

Desse modo, a inclusdo de uma crianca em uma atividade nova para €la, produz a
necessidade de recorrer as experiéncias anteriores e recuperar 0s constituintes afetivo-
emocionais e cognitivos que possibilitem a constituicdo de uma orientacdo para as agoes
atuais, nas circunstancias dadas. A histéria individual das experiéncias pode ou néo ter
formado, suficientemente, o conjunto de conhecimentos, sentidos pessoais e significados
sociais exigidos para 0 momento. Por isso, uma crianga pode participar de uma atividade, ter
motivos para isso, mas a insuficiéncia cognitiva, afetiva e emocional (expressdo da
personalidade) pode impedir o surgimento da vontade, pois ndo permite o controle consciente
das acoes.

A formacédo da vontade representa o desenvolvimento e satisfacdo de necessidades

criadas nas atividades, isto é tem um histérico de produgdo de motivos, conhecimentos e
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afetos que exigem a mediagdo consciente para a sua efetivacéo — “[...] a vontade surge na
crianga como um controle consciente de sua conduta, de suas agoes externas e internas’
(MUKHINA, 1996 p. 219). Para que um ato sgja expressdo da vontade de um individuo, ele
precisa do controle consciente dos motivos, objetivos e meios instrumentais e psicol 0gicos.
Fora dessa condigéo, os atos representaréo sempre, em alguma medida, a expressdo de um ato
reflexo impulsivo, isto €, ndo mediado pela atividade intelectual mais complexa e superior da
consciéncia, ou sgja, como apontou Vigotski (2001, p. 327) por ocasido da andise da
linguagem interna, “[...] como atividade volitiva complexa, isto é mediante reflexdo,
deliberacéo e escolha’.

Essa nocdo sobre a vontade como expressdo da integralizacdo das necessidades,
motivos e seus objetos, dos meios materiais e recursos instrumentais e psicolgicos com a
realidade concreta como objeto da consciéncia, pode ser percebida nas palavras de Gramsci

(1995, p. 47) quando ele esta tratando da questdo sobre 0 que € o homem e afirmou que

[...] aexisténcia das condigdes objetivas — ou possibilidade, ou liberdade —
ainda ndo é suficiente: é necessario “conhecé-las’ e saber utiliza-las. Querer
utiliz&las. O homem, neste sentido, € vontade concreta: isto €, aplicacdo
efetiva do querer abstrato ou do impulso vital aos meios concretos que
realizam esta vontade.

Desse ponto de vista, a vontade representa a gradual superacéo da atividade reflexa
(motivacdo interna) pela reflexiva (motivacéo intrinseca/extrinseca), que leva o homem néo
somente a conduzir e controlar suas relacdes com 0 meio material respondendo a estimulacéo
sensivel, mas dominar as circunstancias orientando e controlando as suas transformagdes. A
vontade esta orientada ndo somente a execucéo de uma acdo, mas nela o homem se redliza
como expressao da sua individualidade humanizada. Como afirmou Marx (2004, p. 110) “[...]
0 sentido de um objeto para mim (s6 tem sentido para um sentido que lhe corresponda) vai
precisamente t&o longe quanto vai o meu sentido, por causa disso € que os sentidos do homem
social sdo sentidos outros que ndo os do ndo social [...]”. (grifos do autor)

A vontade expressa, ainda, o sentido que o individuo d& para a sua propria existéncia
no momento dado, na efetivacdo de suas finalidades, sentido que reflete as relacbes sociais e a
posicdo ocupada nas relagcbes com os outros. Tratando da génese dos processos reflexivos
Vigotski (1997, p. 78) afirma que “qualquer processo volitivo € inicialmente social, coletivo,
interpsicol 0gico. 1sso se refere a que a crianga domina a atengdo de outros ou, pelo contrério,
comeca a utilizar consigo mesmo os meios e formas de comportamento que ao principio eram

coletivos’. E por isso que a vontade pode ser compreendida como uma particularidade da
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personalidade (LEONTIEV, 1978a), que é um desenvolvimento historico das relactes
interpessoais e, portanto, que se desenvolve juntamente com a personalidade.

As mudancas que causam aformacdo da vontade estdo correlacionadas as variagdes da
motivacdo e das necessidades. Assim, por exemplo, a persisténcia em uma atividade depende
da existéncia concreta da necessidade e das estimulagbes que afetando o individuo se
transformam em motivos intrinsecos, motivos da personalidade que tém um sentido préprio e
consciente como finalidade das agdes de uma atividade.

A vontade, ainda, pode passar por ateracbes em funcdo da ocorréncia de contradicoes
entre motivos, ou a existéncia de motivos igualmente avaliados, mas orientados a interesses
opostos. Nesse caso, a vontade estara sujeita a uma decisdo, a uma escolha e, com isso, pode
ser paraisada e depender da satisfagdo de outras necessidades instrumentais ou de meios
psicoldgicos, ou situagBes afetivas, por exemplo. E um momento em que a impulsividade
deve ser inibida pela racionalidade, pois é necessaria a hierarquizacdo das motivacdes em
funcdo da situacdo e das circunstancias, isto €, uma tomada de consciéncia das possibilidades
de expressdo da vontade. O desenvolvimento gradual desse processo, de tomada da
consciéncia, leva a constituicdo do autodominio, com o correspondente desenvolvimento da
vontade. Por isso, compreende-se que a vontade esta inserida em uma complexa unidade de
fenbmenos psicoldgicos e resulta da articulagcdo “dindmica causal e sistémica’, como diz
Vigotski (2000, p. 101), e depende de todo um conjunto de condicdes historicas passadas e
atuais.

A vontade esta diretamente ligada a toda uma cadeia de estimulagdes, producdo de
afetos e motivos diante de necessidades concretas. 1sso a enquadra sempre como possi bilidade
dentro de uma atividade, mas, dependente, também, do conjunto de afetacBes presentes e
coordenadas para uma finalidade. Pode-se dizer que a forca da vontade depende da
intensidade dos interesses criados e motivados durante a atividade, porém, como possibilidade
autbnoma criada pela apropriacéo das forcas humanas ja desenvolvidas para tal situagéo, o
gue permite que, como afirmou Vigotski (1997, p. 78) sobre a génese do ato voluntério,
cumprindo primeiro as ordenacfes dadas por alguém em uma dada situagdo, depois, “O
individuo se ordenaasi mesmo e ele mesmo cumpre”.

A vontade, portanto, significa uma forma de expressdo da consciéncia no plano
individual. 1sso quer dizer que os aspectos da vontade que sdo produzidos pelos significados
sociais (possibilidade de orientac8o l0gica, auto-comando, mediacdo racional das acOes,
inibicdo da impulsividade, etc.) se transformaram em personalidade no individuo. Esse

processo de transformacéo qualitativa do comportamento € inicialmente produzido pela
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afetacdo sensivel, e a formacdo de afetos compde os tipos de tendéncias reflexas que
caracterizam, por assim dizer, o comportamento individualmente variavel. Esse
comportamento individualmente varidvel que € produzido como forma reflexa no inicio da
formacdo dos comportamentos, pode se denominar de personalidade em um proximo
momento do desenvolvimento cultural e da linguagem, quando o individuo adquire a
consciéncia do seu lugar de sujeito nas relagdes sociais e se depara com as contradicdes da
suavida cultural. Por isso, a vontade também é uma forma de expressdo da personalidade.

E necessério ressaltar ainda, sobre desenvolvimento dos processos volitivos, que,
como afirmou Vigotski (1997, p. 220), “surgem e se manifestam inicialmente em alguma
forma coletiva de atividade’, e que “[..] 0 jogo com regras ocupa na histéria do
desenvolvimento da vontade infantil o mesmo lugar que a disputa ou a discussdo na histéria
do desenvolvimento dareflexdo”.

A transformacdo dos significados sociais em personalidade refere-se a dois aspectos
do desenvolvimento do individuo socia: primeiro, que manifesta a aquisicdo do poder
humanizado como qualidade da consciéncia individual; expressa a medida pela qua se
manifestam as possibilidades de agir, pensar, sentir e participar davida social, isto é, constitui
a possibilidade de dominar — de um modo proprio — as esferas da sua atividade vital; segundo,
manifesta a possibilidade inscrita no processo de humanizacdo que se refere a tomada de
consciéncia de si como membro de uma coletividade e qual é o valor dessa participacdo, qual
€ a importancia que tem para si, fazer parte desta comunidade. A vontade como funcéo
psiquica, que adquire relevancia em uma ou outra situacdo, deve expressar esses dois aspectos
como forma de integralizacdo das funcbes psiquicas superiores na redizacdo de acOes
orientadas aum fim.

Por tudo isso, a motivagdo significa a emergéncia dindmica e direcionada por um
sentido, da concatenacdo dos recursos psicol0gicos, como capacidades psiquicas superiores,
afetos, conhecimentos, representagbes, imaginacdo, € dos recursos materiais como
instrumentos, organizacdo no espaco/tempo e condigcdes objetivas, que estdo em funcdo das
caracteristicas proprias do objeto de uma a¢do ou atividade. Portanto, ndo basta reconhecer o
objetivo da acdo, € necessario coordenar as possibilidades concretas de realizagdo para que 0
sentido da acéo (motivacdo) concorde racionalmente com os objetivos da atividade, para que
amotivacdo exista como forma de orientacdo. A motivacao, portanto, ndo existe em s mesma
como uma entidade do psiquismo, que s6 pode ser explicada por s mesma ou por fatores
parciais como a afetividade ou 0s interesses extrinsecos ou mesmo intrinsecos do individuo,

isoladamente. Para se compreender a motivacdo deve-se poder articular o conjunto das
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condi¢cbes materiais objetivas e subjetivas coordenadas com as caracteristicas proprias do
objetivo ou objeto da atividade.

A emergéncia do movimento psiquico humano néo € em s mesma uma poténcia a
priori no individuo, mas deve ser produzida a partir do proprio processo de desenvolvimento
das capacidades e da consciéncia. Decorre disso que a exigéncia de que uma crianga tenha
motivacdo para esta ou aquela atividade so faz sentido depois que se aferiu 0 desenvolvimento
das capacidades necessérias para a realizacéo consciente e do dominio das possibilidades de
efetivacdo das operagOes necess&rias a atividade. Fica assim, posta em questdo a comum
exigéncia na qual a crianca deva ter uma motivacdo natural, espontanea e individual, como se
fosse inata a motivacdo para as coisas ndo naturais ou culturas.

A exigéncia comum no processo educativo escolar, que se manifesta sob a expresséo
“acrianca tem que ter” : limites, motivacdo, interesse, vontade, respeito é acompanhada pela
nocao de que essas capacidades deveriam existir ou desenvolver-se naturalmente na crianca,
sem aintervencéo inteligente do professor.

A motivacao € a sintese de um processo que conjuga sempre a situagao interna com as
condigcdes objetivas do objeto da agdo. Aqui se faz importante uma consideracdo sobre o
processo de significagdo. Quero tomar o significado como sendo algo que esta além da
palavra ou do signo. Como se pode deduzir das proposicoes de Vigotski (1997; 2001), o
significado ndo pode ser atribuido exclusivamente a palavra, ao conceito ou ao pensamento. O
significado pertence ao mundo dos homens, visto que est& na interseccéo entre o fazer, o ser
das coisas e 0s meios psicologicos de orientagdo do ser socia. Assim o significado contém
tanto a palavra quanto seus objetos, mas também, por ter sido produzido na atividade humana,
ainda contém, por sua natureza afetiva, os proprios individuos e a sua coletividade. O
significado n&o pode ser localizado a ndo ser na existéncia concreta dos homens, por isso ndo
pode ser imobilizado. Assm, a motivagdo, plena de significado, encontra-se ligada pelo
processo de significacdo, a uma multiplicidade de aspectos da vida humana, isto €, ndo pode
ser compreendida como funcdo em s mesma.

Portanto, a andlise da motivacdo deve ser levada a cabo como a andlise da significacéo
gue encontra para s um significado e uma palavra, isto €, um meio objetivo de existéncia
entre os homens. Da mesma forma, a motivacdo encontra um objeto que lhe da existéncia
objetiva e, entdo, 0 psiquismo se orienta em direcdo a esse objeto. “Uma vez que a
necessi dade encontra a sua determinag&o no objeto (se "objetiva' nele), o dito objeto torna-se
motivo da atividade, aquilo que o estimula’ (LEONTIEV, 1978 p. 109).
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3.4 Motivacgéo e atividade escolar

A motivagdo ou os motivos tém sido considerados geralmente como o indicativo
qualitativo da vinculagdo a uma atividade. Assim, se diz que uma pessoa estad motivada a
alguma coisa se esta agindo em acordo com as acdes requeridas e se ha manifestagdes de
satisfagdo pessoal. A auséncia dessas manifestagdes é entendida, da mesma forma, como falta
de ou baixa motivagdo, como se esta pudesse ser quantitativamente medida como ingrediente
do psiquismo.

Como foi explicitado acima, do ponto de vista da unidade complexa e compreendendo
que em qualquer funcdo psiquica encontra-se uma multiplicidade de ligagdes sistémicas
interpsiquicas, podemos elencar as mais importantes para se compreender a importancia da
motivacdo no ambiente escolar. Assim, ela parece estar ligada aos processos de escolha, de
aquisicdo de recursos cognitivos e instrumentais, aos afetos e as emocgdes, ao lugar que o
sujeito ocupa nas relagbes sociais, a dinamica do jogo social, ao futuro e ao passado de suas
expectativas, a concepcao de “eu”, ou sgja, a propria personalidade.

Esses componentes da motivacdo podem variar de importancia dependendo da
atividade na qual se encontra o sujeito. A motivagdo ndo pode ser tomada abstratamente, de
forma isolada das condi¢cbes concretas nas quais se pretende entendé-la. Portanto, a
multiplicidade de atividades e situagdes sociais nas quais os individuos participam fazem
variar os interesses e necessidades, bem como, a personaidade e a qualidade afetivo-
emocional dos motivos. Com isso, ao falarmos de motivacdo e motivos, se buscara nesse
trabalho estabelecer ab méximo as correlagbes com o0 ambiente escolar e 0s outros ambientes
correlacionados, como agueles que dao sentido a atividade de estudo, a vida profissional e os
interesses educacionais existentes na familia.

Tanto na escola, como na familia e nas orientagdes para a vida profissional surgem
tarefas que exigem das criangas um conjunto de recursos que variam em importancia
conforme o momento e o local. Na escola é requerida, com maior intensidade, a esfera
cognitiva e os atos operacionais do pensamento direcionado a resolucdo de tarefas cuja
racionalidade orienta os esforcos e os motivos da atividade. Por outro lado, na familia ocorre
sempre uma exigéncia afetivo-emocional mais constante, por conta das cobrancas feitas pelos
pais e, para estes, pela escola. A vida profissional é ago distante no inicio da escolarizagéo,
embora estejam subtendidos ja nesse momento os interesses de formacéo para essa atividade

futura
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As especificidades da atividade escolar incluem fungdes psiquicas como a atencéo e a
concentracdo, o0 processamento de informagdes, o raciocinio e a logica para resolugdo de
problemas, tarefas que o aluno deve executar com o auxilio do professor ou de colegas mais
avancados. Depreende-se disso que essas tarefas escolares exigem do aluno uma integracéo,
de alguma forma, com outras pessoas, 0 uso adequado da linguagem e de recursos de
sociabilidade, bem como, compreender a dinamica das relacfes que caracterizam certo jogo
de forgas e posic¢Oes hierdrquicas entre professores, gestores, auxiliares e alunos de diferentes
séries de instrugéo.

Além de tudo isso, 0 estudante enfrentard a alternancia de atividades de estudo, que
exigem diferentes | 6gicas de pensamento, e, também, as culturais e de praticas esportivas, que
alternam sobremaneira a posicdo e o valor que se atribui a s proprio nessas diferentes
atividades. Essa aternancia afeta as possibilidades de expressdo da personalidade e de
participacdo socia no interior da escola.

Uma situacdo sui-generis também se cria na escola, a formagdo de grupos.
Originalmente os grupos se formam sob alguma forma de atividade, os individuos nessa
relacdo executam tarefas afins e que cumprem determinados objetivos grupais. Assim, as
criancas se agrupam para brincar, os professores se reinem em ocasi0es especials e tratam de
interesses da sua profissdo ou trabalho executado na escola e seus interesses, ocorrem
ocasifes festivas, nas quais se pode perceber uma cooperacdo mais extensa entre 0s
componentes da escola, mas, quando se trata da principal atividade escolar, a de estudo, nem
sempre vemos a formagdo de um grupo que tenha duracdo no tempo e no espaco.
Esporadicamente, formam-se pegquenos grupos para a realizacdo de tarefas ou pequenos
“trabalhos em grupo”, gue amiude se formam e produzem sob a execucéo desorganizada ou
mesmo ndo participativa de todos os componentes. Nesse sentido hd que se avaliar bem, asala
de aula como grupo.

Na escola, ocorrem atividades longas e cansativas, muitas vezes o cronograma exige
um ritmo do estudante que n&o condiz com o ritmo do professor, que, por sua vez, obedece a
um programa gque tem tempo e conteido estabel ecido em esferas de deciso distantes dagquele
da sala de aula. Semelhante ordenagdo da atividade significa que o tempo e a adequagéo dos
contelidos de aprendizagem foram abstraidos de alunos idealizados, o que, frequentemente
coloca os aunos reais em situaces de contradicdo afetiva e de dificuldades para o
processamento cognitivo das informagdes. O corolario dessa situacdo é a avaliacdo. Nessa
ocasido, 0 que mais fica evidente para o aluno ndo é, de fato, a questdo da assimilagdo do

conhecimento, mas a avaliacéo de sua propria pessoa, que valor ele teraafinal, como aluno.
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A motivacdo na escola, portanto, estara envolta em uma complexidade de relagdes que
escapam a possibilidade de controle efetivo por parte do professor. Cumpre-se avaiar a
possibilidade ndo do controle, mas da producéo de condicdes favoraveis a criagdo de motivos
adequados aos interesses da atividade escolar.

Segundo as observactes que pude realizar em diferentes escolas particulares, publicas
estaduais ou municipals, deparamos com todos os tipos de comportamento durante as aulas.
Encontram-se aulas nas quais os alunos prestam atencdo, ficam em siléncio ou mantém as
conversas paralelas em um nivel aceitavel, cumprem as tarefas, respeitam os companheiros,
usam os materiais e pedem gjuda ao professor, ou sgja, a aula ocorre nos moldes para os quais
foi pensada. Mas encontram-se também, e muitas vezes na mesma escola, salas nas quais néo
€ possivel acontecer a aula como foi previsto. Os aunos conversam o tempo todo, ndo
cumprem as tarefas, ou as fazem parcialmente, enfrentam o professor, perturbam os colegas,
ndo usam ou ndo aprendem como utilizar corretamente os materiais, ou seja, ndo se vinculam
a atividade gue estd em andamento. Isso pode, inclusive, variar na presenca de um ou outro
professor.

A essas formas de participagdo se credita, no primeiro caso, que 0s alunos estéo
motivados e, no segundo, que estdo desmotivados para o estudo. De qualquer forma, nesses
casos, € a aparéncia do comportamento que permite realizar uma classificagdo interpretativa
da motivacdo. Digo interpretativa, porgue ndo € analitica, isto €, porgque ocorre na verdade um
julgamento de valor do comportamento aparente dos alunos, para avaliagéo da motivagéo.

Se se avalia 0 investimento pessoal, a aplicacdo as acles, a execucdo das tarefas como
uma motivacdo positiva para o estudo, pode-se, ainda assim, fazer-se uma avaliacdo externa
da motivacdo, pode-se julgar que um aluno que cumpre todas as suas tarefas esta motivado
para 0 estudo. E evidente que ai pode ocorrer um engano. A manifestacdo externa do
comportamento ndo € suficiente para avaliar o interesse da participagdo na atividade escolar.
Um aluno que cumpre uma tarefa pode fazé-lo por muitos motivos e interesses diferentes, e,
portanto, ndo estar de fato, vinculado ao estudo. A motivacdo pode, por exemplo, estar
correlacionada a algum tipo de valorizagdo social, ou obrigagdo familiar, ou uma exigéncia
pessoal em relagdo a outros colegas, ou por motivos de competicdo. Alunos podem estar
aparentemente atentos ao que o professor fala ou trata como objeto de estudo, mas na verdade
pensando em outros assuntos particulares. Assim, mais do que a motivagéo propriamente dita,
avinculagdo é a base para o desenvolvimento da atividade de estudo, porque enquanto aquela

se da por diversos condicionantes cognitivos, afetivos e emocionais e sociais, esta, no entanto,
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se da como uma relagdo vital. A vinculagdo significa a assuncdo de um objeto, pela propria
personalidade.

Assim, tomando como modelo para a compreensao do motivo o fato pelo qual o ele é
representado pelas razbes da vontade, isto € como volicdo ou sua negagdo, como nolicéao, a
negacdo pela vontade, poderiamos entender, também, que a motivagcdo pode ser negativa e ter
tanto dessa qualidade quanto uma motivagdo externamente positiva, 0 que nos obriga a pensar
que a motivacdo esta ligada mais a qualidade das relagdes do que com a quantidade de uma
determinada forca. Por isso, a manifestacdo externa da atividade é insuficiente para a
determinacdo da existéncia de motivos, ou ndo, em relacdo ao estudo. Os motivos podem ser
negativos (motivos concorrentes) a vinculacdo para com uma atividade, ainda que um sujeito
aexecute.

Um aspecto importante a ser considerado é o fato de que a motivagdo para as
atividades de estudo tem, em geral, um decréscimo desde a entrada da crianca na escola até 0s

anos finais do curso escolar. Segundo Boruchovitch (2009, p. 14)

Em nosso sistema escolar, a passagem para a 52 série do Ensino Fundamental
tem sido apontada como causadora de problemas de adaptac&o por parte dos
alunos, que acabam refletindo-se em algum componente de sua motivagao.
Em seguida, quanto mais avancadas as séries, os problemas tendem a ser
mais complexos e profundos, por terem raizes naqueles que se originaram
nas séries iniciais e por sofrerem influéncia das novas exigéncias dos
diferentes tipos de disciplinas, aliadas as caracteristicas evolutivas do auno.

Esse fato pode estar correlacionado a que a vinculagdo a uma atividade grupal tem no
inicio de sua vida um valor mais intenso para a crianca e, a medida que se forma nela uma
personalidade caracterizada por uma sociedade que privilegia o individualismo, a vinculagéo
a grupos institucionalizados perde o sentido vital que tinha por ocasido dainfancia. Fenébmeno
correlacionado a esse € o fato de que na adolescéncia 0s jovens chegam a criar seu proprio
grupo social, que adquire para eles um sentido vital mais forte do que o institucional e, em
muitos casos, mais forte até mesmo do que o familiar.

Considerando-se a importancia que tem esse fato para os processos educativos,
convém compreender como, na escola, a formacéo da personalidade adquire importancia para
0 processo de formagao do estudante e para a sua vinculagdo a atividades grupais que ateram
a sua relagd com a escola. O que se observa na maioria dos casos € que a crianga tem
necessi dade de conhecimento e busca por isso ao longo de suainfancia, mas, essa necessidade
muda de figura quando comega a participar da escola. Assim, € fundamental uma analise da
mudanca que ocorre, quando a crianga passa da atividade pré-escolar para a escolar, e

compreender a dinamica psicol 6gica da personalidade envolvida nesse momento.
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Nos parece que quando acontece a mudanca para a atividade escolar ocorre uma
substancial alteracdo nas relagdes pessoais com 0 grupo, que é produzida pela organizagéo e
pela forma de desenvolvimento da atividade. Torna-se importante investigar quais sgjam as
caracteristicas da atividade pré-escolar e da escolar para compreender as alteracOes
substanciais nas relacfes grupais, e dai, compreender a forma de vinculagdo ao grupo e depois
quais sdo as inter-relagcbes entre a atividade e a sua vinculagdo e as consequéncias para 0
processo motivacional.

Na vida de qualquer crianga, a atividade grupal inicia adquire um sentido vital, que a
orienta em relacdo a aprendizagem dos meios para agir humanamente e pertencer ao grupo.
Ela, imediatamente ap0s ter a sua sobrevivéncia garantida pel os cuidados dos adultos, comeca
ainteressar-se pelo mundo ao seu redor. Esse movimento em diregdo ao mundo traduz-se em
necessidade de conhecimento, que é produzida pela existéncia de situacles, que estimulam a
motricidade e cognicdo e afetacdo produzida pela atividade dos adultos, com a qual a crianca
mantém uma estreita relagdo. Em um proximo estagio o grupo de coetaneos, torna-se o
elemento para a expansdo das relagdes de vincul os sociais por meio de jogos e brincadeiras de
papéis sociais (ELKONIN, 1998). Porém, como vimos, ao entrar na escola, em muitos casos 0
interesse pelo conhecimento vai diminuindo e, sem divida alguma, a forma e as condi¢des da
atividade grupal est&o relacionadas com a perda desse interesse.

A existéncia da motivacdo relacionada a forma e ao contelido da atividade grupal,
pode ser percebida pelo fato de que ao virem para a escola as criangas, em muitos casos,
chegam motivadas para encontrarem os colegas, para jogar, para conversar etc. Porém, com a
atividade de estudo perdem o entusiasmo ao entrarem para a sala de aula. O que se percebe,
entdo, € que ha um envolvimento por meio de necessidades que ndo estdo diretamente
relacionadas ao contelido do estudo, mas com interesses intrinsecos a personalidade. 1sso quer
dizer que, a0 pensarmos a motivagdo para estudar ndo € com a aparéncia, com a quantidade de
vigor da atividade motora, que devemos nos preocupar, mas com a quaidade do
envolvimento, com o valor intrinseco atribuido pelo sujeito a atividade.

Muitos aspectos aparentes podem dar a impressdo de envolvimento e motivagao,
como: fazer as tarefas com rapidez, demonstrar preocupagdo com as notas ou com a
aprovacao ou reprovacao. Essas manifestacdes externas ndo implicam, necessariamente, um
envolvimento com o conhecimento. Portanto, séo formas de motivacdo que desviam o aluno
da atividade de estudo como forma de desenvolvimento cognitivo. Estdo, de fato, mais
relacionadas com a ameaga, com a repressao, com a disposi Gao para receber recompensas.
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Por isso, a questdo da motivagdo deve, também, ser compreendida nas suas inter-
relagdes com os outros sujeitos da atividade escolar e com as situagdes nas quais ela ocorre ou
se inibe. Ha uma inimaginavel complexidade de relagdes, tanto da parte do aluno quanto dos
professores, gestores e demais funcionarios, que envolvem as diferencas de personalidade,
interesses, desgjos, vontade etc. que estdo presentes nos momentos da atividade de estudo, ou

fazem parte do constructo simbalico orientador das agfes dos alunos.
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CAPITULO -4
MEDIACAO E AUTORIA: necessidades fundamentais para a atividade escolar

A mediagdo tem sido um conceito largamente utilizado quando se refere as relaces
entre professor/aluno, ou ensino/aprendizagem. Ela aparece frequentemente como uma
técnica ou modelo pedagdgico com o qual o professor pode trabalhar eventualmente, para a
resolucdo de problemas, ou como opcdo metodoldgica. Nesses casos, 0 professor aparece
como um elemento intermediario com poder para agir ou ndo, de forma mediadora.

Neste capitulo, realizaram-se consideracfes tedricas sobre a importancia deste
conceito, fundamentando-se no carater dialético das relacbes humanas e com o objetivo de
viabilizar a andlise do processo de criacéo de novas necessidades e motivages. A mediacdo
ocupa o lugar de transito das transformagdes concretas entre unidades, assim, viabiliza a
analise da dindmica das inter-rel agdes sociais.

A atividade escolar tem como centro das suas necessidades 0 ensino e a aprendizagem.
O ensino e a aprendizagem s&o distintas acbes que tém suas especificidades, mas que se
fundem em um processo Unico que é o eixo no qual giram as diversas atividades da escola. O
objetivo dessas acdes é a formacao nos individuos de capacidades psicol bgicas e apropriacdo
de conhecimentos que somente atividade pode oferecer.

Uma das necessidades da atividade escolar esta no fato de que o desenvolvimento das
capacidades psicol égicas depende da propria pratica, ou sgja, 0 desenvolvimento psicol 6gico
necessario para a aprendizagem escolar produz-se na sua propria atividade. 1sso implica que,
no processo de ensino, o professor deve considerar quais sdo as capacidades exigidas e se a
atividade proposta — como atividade de ensino e aprendizagem — contém em S mesma,
aspectos da formacé&o das capacidades requeridas. (DAVIDOV, 1988 p. 47)

Entre o aprendiz e o conhecimento interpem-se 0 estudo sobre conhecimentos
especificos da atividade escolarizada. As atividades por s sO sdo insuficientes para a
mediacdo, isto € o0 estabelecimento de uma inter-relacdo entre os seus conteidos e as
transformacOes que se espera que ocorram no desenvolvimento psicol égico do aprendiz.

Para tanto, o plangjamento escolar deve antecipar-se em relacdo as necessidades
criadas no ensino, de forma que se possa dizer quais serdo as capacidades formadas, visto que
elas devem ser coerentes com as necessidades da atividade, a qual, assim plangjada, podera
ser intencional mente direcionada a criagdo de necessidades especificas de aprendizagem . Em
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decorréncia, uma zona de desenvolvimento podera ser criada como objetivo educacional de
formacéo das capacidades psicol bgicas.

Isso se considera assim, porque, como se pode perceber, as necessidades sociais sd0
criadas nas atividades produtivas e essas guardam em s mesmas as formas de operacdes do
pensamento e habilidades motoras que sdo internalizadas, transformando-se em processo
individual de orientaco do comportamento. Pode-se inferir da observacéo e da andlise tedrica
da educacéo que os aprendizes ndo tém de forma natural essas capacidades requeridas e,
portanto, precisam adquirir as caracteristicas funcionais das capacidades psiquicas exigidas
pel as especificidades das atividades.

Segundo Davidov (1988, p. 55) o surgimento de uma “zona de desenvolvimento”
ocorre porque é a colaboracdo, ou mais especificamente o trabalho cooperativo, que a produz.
Portanto, a criacdo de novas necessidades especiais para a aprendizagem escolar depende,
fundamentalmente, de que ocorra uma determinada forma de atividade. Se for considerado
gue o ensino/aprendizagem € uma atividade social, cumpre afirmar que a cooperacéo € a
forma requerida. Leontiev (1978, p. 75), a0 comparar a atividade animal com as
especificidades da atividade do homem assim se expressa:

O trabalho humano, em contrapartida, € uma atividade originariamente
social, assente na cooperacdo entre individuos que supBe uma divisdo
técnica, embrionaria que sgja, das funcdes de trabalho; assim, o trabalho é
uma acdo sobre a natureza, ligando entre si 0s participantes, mediatizando a
sua comunicagdo. (grifo nosso)

Se a cooperacdo representa a base para as atividades sociais, isto €, a base para que 0s
individuos estabelecam formas de relages grupais com a natureza e com a sua propria vida,
guando se pensa sobre a escola, torna-se inevitavel afirmar que a cooperacéo € a sua forma
basica, é ponto de partida para todos 0s processos de ensino e aprendizagem.

Por isso devemos perguntar qual € a forma, ou quais sdo as formas que a cooperacdo
pode adquirir em relacéo a especificidade da atividade escolar. Isto é, como deveria ocorrer a
cooperacdo para uma escola que objetiva o desenvolvimento de capacidades especificas para
0 pensamento, que ndo perde de vista a integralidade do ser humano? A que esferas da
socializagdo a escola pode representar?

E claro que uma institui¢io ndo pode por si O dar conta de todas as necessidades de
sociaizagdo. Por isso, em cada tipo de atividade social é necessario explicitar-se quais séo
especificidades objetivadas nas suas agdes. E preciso tornar relevantes os seus objetivos. No
entanto, entende-se que todas as ingtituicbes tratam com seres humanos integrais,

indissocidveis da totalidade dos aspectos que o formam como tal. Entdo, outros aspectos
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podem tornar-se relevantes, pois entram em constantes relagdes com aqueles principais. Por
exemplo, a cogni¢éo pode aparecer como aspecto mais relevante da atividade escolar, mas
sabemos que este aspecto ndo se desenvolve sem relagbes com a afetividade. Assim, o tipo de
cooperacdo pode se alterar em funcdo da relevancia que se dé a um ou outro aspecto da
atividade.

O que pode ocorrer em uma instituicdo € que a relevancia dada a um determinado
aspecto predomina e reduz a importancia de outros, configurando a atividade como
unidimencionamente direcionada. Assim, a atividade escolar pode estar direcionada a
formacdo de capacidades de resolucdo de problemas e aguisicdo de conhecimentos
direcionados a préticas especificas da atividade produtiva. Pode ter como principal objetivo o
processo de ensino e aprendizagem dos conteldos e formas de pensamento cientifico e
negligenciar conteldos artisticos, filosoficos e politicos. Ou, pode, ainda, voltar-se para o
desenvolvimento das esferas mais importantes do conhecimento humano e formar
personalidades que se inclinam a ter a humanidade como objetivo final da sua atividade
social.

Em todos esses casos a extensdo e a profundidade da cooperagdo variam com 0s
objetivos do processo de ensino e aprendizagem. A racionalidade da cooperacdo so pode ser
deduzida das qualidades do objetivo da atividade. Assim, se 0 objetivo estiver ligado a que as
criancas aprendam por S mesmos e sem a interferéncia do professor, a cooperacdo se
encontrarg, por exemplo, no ambito da disposicdo de materiais e organizacdo espago/tempo
para a exploragdo individual. Nesse caso a coordenagéo das agbes ocorre como orientagcao
para cumprimento de tarefas, a cooperacéo configura-se como agjuda imediata.

Por outro lado, se o0 objetivo da escola estiver ligado a aquisicdo dos contetidos dos
conhecimentos cientificos e do pensar tedrico, sem perder de vista o amplo desenvolvimento
dos multiplos aspectos das capacidades humanas e tiver como principal atividade a formagéo
da personalidade, a cooperacdo se complexificaa. N& pode mais ser uma forma de
coordenacdo de atividades praticas, deve ir adém. Aqui significa superar a posicdo do
individuo que adapta a sua posi¢do a do outro como, a meu ver, entende Piaget (1975, p. 42)
guando afirma que: “ Do ponto de vista das relagbes interindividuais, a crianga, depois dos
sete anos adquire, com efeito, certa capacidade de cooperacéo, dado que ja ndo confunde seu
ponde de vista préprio com o de outros, sendo que os dissocia para coordené-10s.”

Ir aém da coordenacéo da atividade pratica implica atingir a coordenacéo do proprio
pensamento, da consciéncia. Desse ponto de vista, implica produzir no processo de mediagao,

um constante processo de significacgo que orienta as acbes do pensamento dos sujeitos inter-
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relacionados em uma atividade, de forma que haja concatenag&o nos processos de ordenagédo
psicologica das operagdes de uma tarefa, porque quando ela ocorre, h& indicios de que os
sentidos dos significados de orientacdo se encontram coordenados por uma mesma finalidade
gue tem o suporte de conhecimentos especificos e afetos comuns.

Assim, a cooperagdo em uma escola humanizadora (escola que tem como finalidade a
integralidade dos aspectos humanos, voltados para a reflexdo ética da condicdo humana)
significa tanto prover de conhecimentos especificos que permitem a resolucdo de problemas
préticos quanto de sentidos comuns de orientacdo psicoldgica, calcados na producdo de
significados préprios da atividade produtiva da vida social, isto é, uma escola que da um
sentido para 0 conhecimento que se volta para a propria humanidade, um sentido comunitério
para o conhecimento. Em outras palavras, uma cooperacao politica.

Um dos aspectos da criagdo da necessidade de estudar, por exemplo, produzida na

atividade escolar refere-se a, como afirma Davidov (1988, p. 178), que

No comegco mesmo da vida escolar a crianga ainda ndo experimenta a
necessidade de conhecimentos tedricos como base psicolégica da atividade
de estudo. Esta necessidade surge no processo de assimilacdo real dos
conhecimentos tedricos elementares durante a realizacdo conjunta com o
professor das acBes de estudo mais simples, dirigidas a solugdo das
correspondentes tarefas de estudo. (traducdo e grifo nosso)

Essa afirmacéo sobre o imperativo da realizac&o conjunta para favorecer a criagéo da
necessidade de estudo e do interesse por uma forma néo cotidiana de conhecimento, significa
uma necessidade para a atividade escolar que pretende, em relacdo a de estudo, a criagdo de
necessidades intrinsecas nos aunos. A cooperacdo ocupa papel essencial. Sendo uma
atividade social, a de estudo também deve ser compreendida com essa essencialidade.

Em “A ideologia Alem& Marx (1977, p. 42) refere-se a relagdo social como sendo
caracterizada pela cooperacéo entre os homens, afirmando que arelagdo é “...socia no sentido
de que se entende por isso a cooperacdo de varios individuos, quaisquer que sejam as
condic¢des, 0o modo e afinalidade.”

A cooperacdo pode ser compreendida a primeira vista como participacdo. Nessa
forma, cada individuo contribui com uma parcela das agdes ou com conhecimentos pessoais.
Aqui, a colaboracdo se confunde com gjuda e auxilio por exemplo. Nesse sentido, seria uma
contribuicdo do individuo para o coletivo. A sociabilidade significaria, nessas condic¢des, um
movimento que parte da disposi¢éo individual para participar com 0s seus conhecimentos e
habilidades. Cada individuo, para essa concepcao, € uma unidade independente que trabalha a



164

partir de interesses particulares em um conjunto organizado por um interesse coletivo. Seria
possivel dizer que nessa forma de relagtes cada um faz a sua parte.

Na escola que compreende a cooperacdo dessa forma, por exemplo, ao professor
caberia a exigéncia da disposicdo dos materiais, da organizagéo, da escolha dos contelidos,
dos meios, de explicagdes etc. Ao auno caberia a responsabilidade pela construgdo dos seus
conhecimentos, por meio da sua autoatividade e interesses espontaneos. N&o raro escutamos
na escola que “os alunos de hoje ndo se interessam pelo estudo”, querendo dizer-se que as
criangas ndo sdo como as de antigamente, quando elas tinham interesse e responsabilidade.
Nessa concepcdo cada um da o que tem de s mesmo, para a efetivacdo da atividade. A
cooperacdo significa, desse modo, uma disposi¢do natural para a atividade social.

No entanto, como assinala Mello (2003, p. 5)

[...] o educador ndo é o facilitador de um nivel de desenvolvimento que
aconteceria independentemente da aprendizagem. Para a teoria historico-
cultural, o educador é figura central no processo de aprendizagem e,
consequentemente, de desenvolvimento, uma vez gque, sem 0S processos de
educacdo que deflagrem processos de desenvolvimento, o desenvolvimento
ndo acontece. A tarefa do educador € mediar, para as novas geracdes, o
acesso a cultura e, com isso, a possibilidade de reproducdo, em cada crianca,
das aptiddes humanas que sdo produzidas pelo conjunto dos homens e que,
sem a transmissao da cultura, ndo aconteceria

Vigotski (2000, 2001), ao contrario de uma concepcao espontaneista da aprendizagem,
apresenta em varios momentos a cooperacao como “aspecto crucial do processo de instrucéo”.
Afirma que o carédter social do processo de instrucdo é “uma forma singular de cooperacdo
sistemética do pedagogo com acrianca’ e que “Em colaboragdo, a crianca resulta mais forte e
mais inteligente que quando atua sozinha,...]”.

Agora, € necessario pensar 0 que faz da cooperacdo — arrazoada aqui a partir do
materialismo histérico e diaético e da teoria histérico-cultural - algo diferente do sentido do
senso comum dos termos auxilio, gjuda, participagdo etc., como processos espontaneos. O
esclarecimento das condicdes internas da cooperacdo torna-se uma necessidade do ponto de
vista da teoria historico-cultural, ja que ocorre ser necessario compreender isso parair aém da
simples aparéncia da gjuda e alcancar o valor metodoldgico da agdo cooperativa para o
ensino.

Portanto, pretende-se neste capitulo, desenvolver uma reflexéo teGrica sobre a
mediacdo consciente do professor, como processo que empresta a atividade escolar um caréter

de mediagdo orientada e controlada do desenvolvimento da aprendizagem, e da autoria como
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expressdo da apropriagdo e formagdo psicoldgica como sistema consciente de orientacéo

individual em processos de cooperacéo.

4.1 Da mediagéo como processo orientado

A mediagdo € o conceito chave para a cooperacdo nos termos da compreensdo
dial ética das relacdes humanas, porque permite desvelar os processos que possibilitam a inter-
relacdo entre duas unidades de um dado sistema. E necessério, por conseguinte, refletir sobre
a natureza da mediac&o. Para isso, questiona-se entéo, se a mediagdo ocorre espontaneamente
sem gue sga necess&ria a consciéncia critica por parte do professor. E, quais sGo as
implicagbes para 0 desenvolvimento do educando, de uma mediagdo esponténea e de uma
consciente. Ainda, se amediacdo no processo educativo pode ser considerada um método pelo
qual se pode fazer a opgéo, ou nao.

Primeiro, esse conceito nos remete, também no ambito da atividade de
ensino/aprendizagem, ao movimento entre unidades de uma relagdo organizada e sistémica.
Movimento, porque quando ocorre mediagdo sempre advém uma mudanca de posicdo, de
caracteristicas ou de qualidades nas unidades em relacéo. Organizada, porgue o mediador que
liga as unidades cria, com essa ligacdo, uma estrutura — uma disposicéo espaco/temporal de
unidades interligadas. Sistémica, porque o movimento resulta em transformacdo na
complexidade continente dessa relagcdo estruturada, da mesma forma que internamente nas
unidades, visto que em um sistema sempre existe em alguma medida, interdependéncia entre
Seus elementos.

E importante para compreendermos a mediacdo, exemplificar como é possivel o
surgimento de novas estruturas relacionais. Pode-se tomar como tal, para ilustrar o processo
diaético de surgimento de novas estruturas que se ddo a partir da atividade, a afirmagdo que
Leontiev (1978, p. 20) faz sobre o surgimento do reflexo psiquico no seu estagio sensorial

elementar.

O aparecimento de organismos vivos dotados de sensibilidade esta ligado a
complexificacBo da sua atividade vital. Esta complexificagdo reside na
formacdo de processos da atividade exterior que mediatizam as relaces
entre 0s organismos e as propriedades do meio donde depende a conservacéo
e 0 desenvolvimento da sua vida. A formacdo destes processos €
determinada pelo aparecimento de uma irritabilidade em relacéo aos agentes
exteriores que preenchem a funco de sinal. Assim nasce a aptiddo dos
organismos pararefletir as agbes da realidade circundante nas suas ligagctes e
relagdes objetivas: € o reflexo psiquico.
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Entre o organismo Vvivo e as propriedades do meio exterior (duas unidades, sinteses de
multiplas determinagdes) forma-se um processo que € a expressdo da mediagdo, a qual nos
aparece como formas de relaces entre 0 meio e 0 organismo. A irritabilidade, que € uma
formacdo intermediaria que revela a existéncia comum entre 0 organisSmo e 0 meio exterior,
gue preenche a funcdo de sina, ndo pertence mais a0 meio € nem ao organismo
exclusivamente, antes, forma-se na relagdo. Mais adiante na mesma obra citada acima (p. 23),
Leontiev ainda afirma que “toda a atividade animal mediatizada pelas agbes sofridas realiza-
se em funcdo da maneira como estas agdes se refletem nas sensacfes do animal”. A mediacéo
ocorre nesses processos sintese que fundem as duas unidades em uma estrutura sistémica
nova, organismo/meio externo, por exemplo, produz a formagdo de um melo gue passa a
servir de elo deinterligagéo estrutural.

Por exemplo, na relagdo metabdlica do homem com o0 meio material desenvolve-se
como necessidade a producdo de instrumentos que guardam em si mesmos as caracteristicas
tanto da matéria de sua construcéo, quanto da acdo do homem para atingir suas finalidades
(LEONTIEV 1978, p. 82). O instrumento, nesse caso, ndo pertence nem a natureza material e
nem exclusivamente ao propdsito humano, mas é resultado da fusdo dialética dessas duas
unidades. Logo apds 0 seu surgimento, o instrumento viabiliza novas formas de relacéo,
porque se torna elo de interligacdo entre o homem e a natureza material, contendo em si
mesmo caracteristicas do novo, que representam qualidades que sdo resultado da fusdo das
duas unidades e expressam as necessidades criativas para a superacdo de dificuldades
operacionais, por exemplo. Essas qualidades, segundo as novas circunstancias que se criem na
atividade, reestruturam a relacdo do homem com o meio materia, em um constante
movimento de transformacao operacional e material.

O fato de ocorrer uma fusdo, portanto, indica a existéncia de uma afinidade possivel
entre as unidades, isto €, a existéncia de algum aspecto comum na constituicdo das unidades
em relacdo, evidenciando, com isso, uma questéo importante sobre 0 que torna possivel que
duas unidades distintas tenham uma inter-relacéo por um mediador (instrumento, signo, etc.).
A inter-relacdo é possivel pelas qualidades ja existentes nas unidades e pelas novas qualidades
resultantes da sua atividade que se fixam nas objetivagdes resultantes da fusdo. Ainda pode

ser gjuizada para compreensdo esta afirmacéo de Leontiev (1978, p. 95)

A redidade aparece a0 homem na sua significacdo, mas de maneira
particular. A significacdo mediatiza o reflexo do mundo pelo homem na
medida em que ele tem consciéncia deste, isto é, na medida em que 0 seu
reflexo do mundo se apoia na experiéncia da praticasocia e aintegra
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A minha consciéncia ndo reflete uma folha de papel apenas como um objeto
retangular, branco, quadriculado ou como uma certa estrutura, uma certa
forma acabada.

A minha consciéncia reflete-a como uma folha de papel, como papel. As
impressdes sensiveis que percebo da folha de papel refratam-se de maneira
determinada na minha consciéncia, porque possuo as significacdes
correspondentes; se ndo as possuisse, afolha de papel ndo passaria paramim
de um objeto branco, retangular, etc. Todavia, e isto tem uma importancia
fundamental, quando eu percebo um papel percebo este papel real e ndo a
significacéo "papel".

Nessa citac8o, pode-se considerar que as qualidades sensiveis do papel que podem ser
percebidas pelo homem, assim o0 séo porque no homem ja existe o 6rgdo cuja constituicao se
deu na fusdo das qualidades materiais inorganicas da matéria, da qual é constituido o papel,
com as qualidades organicas do homem durante o seu desenvolvimento evolutivo. Esse 6rgéo,
nesse caso 0 olho e a corticalizagdo das suas relagbes com a matéria, tornou-se 0 mediador das
relacdes do homem com as qualidades materiais objetivas possiveis para o olho, contém,
portanto, uma afinidade com os aspectos do mundo que podem ser percebidos por ele.

No entanto, a0 estabelecer novas relacbes ndo mais imediatamente materiais com o
papel - para as quais se interpde um conjunto de atividades possiveis para 0 olho do homem
em relacdo ao papel — este adquire novas qualidades em funcdo da atividade. Nesta, as
qualidades do papel se fundem com as qualidades j& existente no homem e adquire uma nova
significacdo. A significacdo, sintese das mdltiplas determinacfes da atividade entre 0 homem
e 0 papel, tornou-se agora, por possuir tanto das qualidades organicas do homem quanto das
qualidades materiais do papel e sua funcdo social, o mediador dainter-relagdo homem/papel.

Outro exemplo importante pode ser extraido da explicagdo de Vigotski (2000, p. 122),
sobre o desenvolvimento da estrutura das fungdes psiquicas superiores, quando ele afirma que

As novas estruturas, que contrapomos as inferiores ou primitivas, se
distinguem sobretudo pelo fato de que a fusdo direta dos estimulos e as
reagfes em um sO conjunto se atera. Se analisarmos aquelas peculiares
formas de conduta que tivemos oportunidade de observar na reacéo eletiva,
nos daremos conta forgosamente que se produzem como uma estratificagéo
da estrutura primitiva da conduta. Entre o estimulo ao qual esté dirigida a
conduta e a reacdo do sujeito aparece um novo membro intermédio e toda a
operacdo se congtitui em um ato mediado. Em relagdo a isso, a andise
promove um novo ponto de vista sobre as relagdes existentes entre o ato do
comportamento e os fenémenos externos. Podemos diferenciar claramente
duas séries de estimulos. dos quais uns sdo estimulos-objetos e outros
estimulos-meios; cada um deles orienta e dirige a0 seu modo — de acordo
com suas correlages — a conduta. A peculiaridade da nova estrutura é a
existénciaem s mesma de dois estimul os de ambas as categorias.

O que foi dito implica reconhecer que a mediagdo ndo € atributo desta ou daquela

unidade da relacdo, mas ocorre entre elas. Implica também reconhecer que a mediagéo se
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forma em determinadas condi¢cOes estruturais, sem as quais ndo se pde em marcha o
movimento sistémico de interdependéncia funcional das unidades. A mediagdo ocorre sempre
na complexidade das determinacfes que sintetizam a existéncia das unidades. Portanto, sO
pode ser percebida na “sintese das multideterminagdes’ (Marx) que resultam na objetivacéo
de algum fenémeno, como resultado e nd como processo. Quando ocorre a mediagéo,
alguma transformac&o, que pode ser objetivada, evidencia a sua existéncia. Dai, a necessidade
da avaliacéo dos resultados da atividade para a afericdo do processo, porque O processo se
materializa no seu resultado.

Quando se diz, por exemplo, que um instrumento € mediador para alguma finalidade,
sO se pode afirmar isso aceitando que tal instrumento ndo age de forma independente,
autdbmata ou com um fim teleolégico proprio. Um Iépis (instrumento) na mdo de um iletrado
ndo viabiliza a transposi¢cdo de pensamentos e ideias para um pedaco de papel, ainda que as
caracteristicas do papel encontrem nas qualidades do grafite do |4pis a possibilidade de
manter as impressdes causadas pelo movimento de friccdo. O instrumento, neste caso, ndo €
mediador, mas tdo somente uma possibilidade interdependente das mdiltiplas determinactes
histéricas entre as unidades homem/papel. Da mesma forma, se no lugar do papel, coloca-se
um vidro, ainda que o homem em questéo saiba escrever, o lapis ndo possibilitard a gravacéo
das letras, ndo serd mediador dessa operacao, porque ndo possui a afinidade necesséria para 0s
objetivos da acéo.

Como aponta Wertsch (1991, p. 62)

O tipo de acédo que Vygotsky aborda tem sido chamada de "agdo mediada’
(Wertsch, 1991; Wertsch, Tulviste e Hagstrom, 1993; Zinchcnko, 1985) Essa
€ aacdo interpretada como envolvendo uma tenséo irredutivel entre os meios
mediacionais e os individuos que empregam esses meios. Uma consequéncia
de tomar essa perspectiva € que a mesma nogdo de agente vem a ser
redefinida. Em vez de presumir que os individuos, ao agirem sozinhos, sao
0s agentes das aces, a designacdo apropriada de agente € "individuo-que-
opera-com-meios-mediacionais’ E sO utilizando essa designagio que
esperamos fornecer uma resposta adequada a questéo fundamental. Quem é
gue de fato praticou a acdo ou, no caso do discurso, quem € gue de fato
conduziu afaa?

Esse exemplo é importante para compreender a complexidade da questdo que envolve
aafirmagdo, por exemplo, de que o professor € mediador no processo educativo e pedagdgico,
gue a educacéo € mediadora do processo de humanizagéo.

As relagdes dos homens com a natureza sdo mediadas por instrumentos, também a
atividade educativa € mediada pelo homem mais experiente em relagdo a um menos

experiente. Isso pode ocorrer de forma espontanea, como exigéncia das necessidades que séo
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percebidas objetivamente. Quando um adulto vé, por exemplo, uma crianca realizando uma
operacado que ndo surte efeito, pode imediatamente gjudé-1a, orientando seus atos e indicando
a melhor maneira de realizacdo da operacdo em funcéo da sua finalidade. Se a crianca for
capaz de reproduzir os atos do adulto e efetivar as suas agdes na atividade dada, podemos
dizer que houve certo nivel de mediagdo dada pela agcéo do adulto.

No entanto, a afirmac&o de que o professor € mediador do processo educativo, porque
ocupa o lugar da gjuda esponténea € superficial e insuficiente para se produzirem efeitos
consistentes no dominio do desenvolvimento afetivo, cognitivo e emocional do aprendiz, que
leve aos planos mais desenvolvidos do conhecimento ja efetuados. N&o basta a disposicéo
para a reaizacdo da guda como forma de mediacdo, porque o dominio da reproducéo
operaciona ndo significa o dominio consciente do sistema de multideterminaces de um dado
fendmeno.

A superficialidade na apropriacéo do conceito de mediagdo produz uma concepcéo e
prética equivocadas sobre 0s instrumentos materiais, meios psicoldgicos e até mesmo da
posicdo do professor diante do desafio do processo de ensino. A afirmagdo superficial da
qualidade mediadora dos meios de ensino e da aprendizagem, incluindo ai o professor, pode
produzir a falsa seguranca na independéncia sistémica do desenvolvimento, acreditando-se,
por exemplo, que a crianca pode ser mediadora, da mesma forma, do seu proprio aprendizado.
Pode-se imaginar, por exemplo, que a abundancia de materiais e experiéncias, que a variedade
de instrumentos tecnol ogicamente avangados, de livros didaticos, é suficiente para promover
0 desenvolvimento, porgque esses objetos possuem a qualidade mediadora e, portanto, devem
resultar em melhores efeitos sobre o desenvol vimento.

Com uma concepcdo sobre a mediagcdo como qualidade pertencente aos elementos,
reduzem-se as possibilidades de intervencdo nas relagfes, limitando da mesma forma a
compreensdo sobre a cooperacdo a soma de atividades independentes entre os elementos de
uma dada circunstancia, como, por exemplo, a de estudo (o professor explica, propde uma
tarefa e 0 auno estuda em casa, depois o professor corrige os erros do aluno).

A possibilidade de que um agente se transforme em mediador depende de que se
forme nele aguelas qualidades que representam uma possivel afinidade das unidades em
relacdo, por exemplo, entre a crianga e o conhecimento. No caso do professor, é necessario
gue ele tenha dominio do conhecimento, mas, da mesma forma, dominio sobre o processo de
aprendizagem como desenvolvimento psicoldgico. S6 dominando as interdependéncias da
aprendizagem com o conhecimento é que o professor pode mediar a fusdo do conhecimento ja

produzido com o0 homem menos experiente.
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Uma questdo a ser considerada € que a mediacdo existira sempre na interdependéncia
da complexidade envolvida e das qualidades dos elementos constituintes da situacdo em
questdo. I1sso ocorre, porque historicamente desenvolveu-se uma afinidade cultural entre os
elementos de uma dada situagcdo social. Portanto, a sua ocorréncia € independente da
consciéncia que o professor tenha dessa relacéo diaética. Mas aqui, deve-se ressaltar, ainda,
gue o professor pode sim, em vez de ser considerado espontaneamente mediador, ocupar o
lugar de polo consciente do processo de mediagdo e buscar o0 melhor direcionamento dessa
condicdo do ensino (ser mediado), para aformagéo e humanizagéo dos educandos.

Como afirma Saviani (2007, p. 95)

Visto que a educacdo é uma atividade mediadora no seio da pratica socia
global, consideramos que a categoria de mediagéo é o conceito chave a partir
do qual cabe explicitar a natureza segja da educagdo, sgja, por consequéncia,
do "especidista em educacdo”. A ndo consideracdo dessa categoria acaba
por situar os chamados "especialistas em educac&o”, grosso modo, em dois
extremos. Num extremo estdo aqueles que dominam com relativa seguranca
determinada &rea do conhecimento (sociologia, psicologia, filosofia, historia,
economia...) e a partir dela, a luz de sua estrutura conceptual, abordam a
educacdo. No outro extremo, estdo agueles que, situando-se no interior de
determinadas préticas pedagdgicas, intentam apropriar-se de técnicas
especificas com vistas a garantir procedimentos sistematicos e reiterativos
gue teriam o conddo de assegurar a eficacia e eficiéncia da atividade
educativa desenvolvida por agentes que ndo dispdem da densidade tedrica
reclamada pela natureza complexa do fenémeno educativo. Dir-se-ia que 0s
primeiros situam-se no polo tedrico. Tendem a ver a educacdo de modo
reducionista, acreditando que a educagéo no seu todo consiste naquela faceta
gue pode ser apreendida e explicada pelo referencia tedrico por eles
assumido. Os segundos situam-se no pélo prético-técnico. Tendem a ver a
educac@o como algo ja constituido e em pleno funcionamento, distribuindo-
se 0s seus agentes de acordo com tarefas especificas que exigem uma
formacdo também especifica como condicdo de eficiéncia. Trata-se, aqui,
das habilitagdes técnicas. No primeiro caso, o "especiaista em educacao"
serd definido como sendo aguele que domina determinada area do
conhecimento (sociologia, psicologia, filosofia, economia, historia..) e a
aplica a educacdo. No segundo caso, 0 "especialista em educacdo”" sera
aquele que domina determinada habilitacdo técnica (orientagdo, supervisdo,
inspegdo, diregdo...) Se 0s primeiros possuem certa consisténcia teorica ao
preco de dissolver a especificidade das questdes pedagdgicas, 0s segundos
guardam maior sensibilidade para com o especificamente pedagdgico; afata
de consisténcia tedrica, entretanto, ndo |hes permite ir muito além do nivel
do senso comum no trato das referidas questdes pedagdgicas. Entre ambos
abre-se um fosso. Em nosso entendimento, a educagdo, enquanto atividade
mediadora, situa-se exatamente nesse fosso. O espaco proprio da educacdo
encontra-se na interseccdo do individual e do social, do particular e do
geral, do tedrico e do prético, da reflexdo e da acdo. (grifo nosso)

Se a educagdo se encontra na interseccdo entre o individual e o social e o que

caracteriza a atividade social € a cooperagao entre os homens, entre as individualidades, cabe
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entdo, esclarecer 0 que sga operagdo individual e o que sga a coordenagdo dessas operagoes
entre os individuos, para se compreender a extensdo do significado do termo cooperacéo
guando se pensa a mediacéo.

Segundo Leontiev (19784, p. 86),

[...] aelaboragdo das operacBes transcorre de modo totalmente distinto da
formacdo do fim, isto é da génese das acOes. As acBes e operacdes tém
distinta origem, distinta dinmica e distinto destino. A génese da acéo reside
nas relagdes do intercAmbio de atividades; em troca toda operagdo é o
resultado da metamorfose da ag&o que ocorre porgque se inclui em outra agéo
e sobrevém sua “tecnificagdo” .

As acOes significam a expressdo do movimento vivo do ser humano e estéo
diretamente relacionadas a solugdo de tarefas de uma atividade. Isso quer dizer que a
atividade humana se caracteriza pelo desdobramento de tarefas (finalidades) particulares que
efetivam 0 seu objetivo geral. Segundo Leontiev (19784d), é justamente a inclusdo de um
individuo na atividade social que faz desenvolver-se no seu agir, finalidades ndo imediatas.
As finalidades dadas pela separacéo da atividade em vérias etapas que sdo distribuidas entre
individuos e orientadas pelo fim Ultimo, constituem-se em agdes individuais interdependentes
das acdes coletivas. Nesse sentido, as acbes de um individuo refletem uma interdependéncia
das acdes dos outros, e se caracterizam como agdes conscientes.

As operagdes, sendo resultado da mutagdo de acBes que foram incluidas em outras
acOes particulares e, por isso, se reduziram na fungdo motivadora e de objetivacéo (finalidade)
da atividade, porquanto passaram a responder as condigdes materiais, circunstanciais e
instrumentais de efetivacdo dos atos motores, quando sdo apropriadas pelos individuos de
forma imediata transformam-se em ato motor ndo consciente, porgue ndo foram desdobradas
como as agdes, em fungdo da motivacao e objetivacdo pretendida pela atividade (LEONTIEV,
19784, p. 207).

Por isso, quando a guda cria uma forma estereotipada de comportamento ou ato
motor, é possivel dizer-se que a mediacdo, nesse caso, atingiu um determinado nivel de
transformag&o no educando, mas, ainda, um nivel superficia que se limita a possibilidade de
reproducdo dada pela heteronimia em uma determinada atividade. O controle da operagéo,
nesse caso, pode responder a uma estimulacéo do meio (um ato reflexo) ou a um comando
significado por outro individuo.

Somente no processo de formagdo de operagOes que foram antes desdobradas em
acOes, em uma atividade na qual se conhecia a motivagdo e a finalidade, € que se forma a

consciéncia da operacdo e, portanto, a possibilidade de autonomia na orientacéo, controle e
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execucdo de uma atividade individual (que representa uma agdo de uma atividade socia).
Caso contrario, 0 sujeito dependera sempre de um comando aheio para orientar a sua

atividade, porque como demonstra Leontiev (1978a, p. 207),

[...] nem toda operacdo é uma operacdo consciente. Chamamos operacao
consciente somente a0 modo de atuar que se constituiu mediante a
transformagdo de uma agdo anteriormente consciente e orientada para um
fim. N&o obstante, h& operagdes que tém outra origem, outra génese; sdo as
gue surgiram mediante o “amoldamento” da acdo nas condic¢des objetivas ou
mediante a simples imitagdo, as operaces do Ultimo tipo, assm como as
condicdes a que respondem, constituem o contetido que n&o é susceptivel de
ser controlado conscientemente sem um esforco especial (ainda que, por
suposto, se perceba na forma que a prética requer para que essa agdo possa
concretizar-se). Este contelido pode converter-se em um contelido capaz de
“aparecer como reconhecido”, quer dizer, ser conscientemente controlével
somente se antes é objeto de uma acdo especial e se adquire verdadeira
consciéncia dele. Entéo ao haver ocupado novamente o lugar estrutural de
condicdes da acdo (e se tem presente 0 processo em S, ao voltar a
transformar-se de acdo em operacdo), este conteldo adquire esta notével
capacidade.

Quando percebemos entdo que a mediagdo avangou no nivel de transformagdo da
consciéncia dos individuos? Somente quando o resultado das agcdes e operacdes do aprendiz
puderem ser por ele revertidos em uma explicagdo ordenada dos procedimentos que inclui
racionalmente a motivacéo e objetivacéo da atividade. A mediagdo, nesse caso, alcanga um
nivel que avanca sobre a espontaneidade da ajuda e atinge a complexidade da formacéo do
conhecimento que se pretende na atividade escolar, a formagdo do pensamento conceitual,
tedrico e cientifico.

A mediagdo, assm compreendida, caracteriza-se por um movimento de transigdo em
crescente espiral que perpassa o0 aprendiz, o professor e o conhecimento, tendo como eixo
diretor o processo de ensino e aprendizagem. Esse movimento revela o cardter ndo fixo da
mediacdo, como se fosse responsabilidade deste ou dagquele agente. Em diferentes momentos
0s contetidos do conhecimento ou as manifestagdes do aprendiz, por exemplo, determinam o
movimento relacional que define as necessidades da mediacdo. Quando um aprendiz, por
exemplo, efetiva uma acdo ou operacdo e o resultado ndo condiz com o esperado pela
atividade, as necessidades de desenvolvimento da crianga € que vao orientar 0s movimentos
do professor. Nesse caso, a crianga passa a ser 0 polo orientador do processo e o0 professor
deve ater-se as necessidades dela.

Aqui se revela a importancia sobre a discussdo a respeito da intervencéo, anaise e
avaliacdo sobre a marcha do desenvolvimento do aprendiz. A mediagdo consciente faz do

professor um meio parafazer avangar a crian¢ca no momento da sua necessidade. Como afirma
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Vigotski (2001), o ensino ndo deveria nem acontecer de forma prematura nem depois que um
“periodo sensivel” tenha se dissipado, isto €, esperar que o aprendiz estegja pronto para o
ensino é criar condicbes dificeis para que ele possa acompanhar o desenvolvimento das
atividades ao seu redor e a dinamica complexa de variados elementos sistémicos (curriculo,
companheiros, cronograma, contetdos, etc.) que envolvem a sua aprendizagem.

Portanto, o professor consciente da mediagdo precisa conhecer as necessidades das
criancas na medida em que elas séo criadas e antecipar-se em relagéo ao seu desenvol vimento.
Isso significa “apontar” pegando na méo da crianca, significa levala em uma determinada
direcdo, conhecendo, ab mesmo tempo, as suas possibilidades, o seu poder, e enriquecé-los
com o ensino intencionalizado, e ndo vazio de propdsitos, isto €, ensinar por ensinar.

Entendendo cooperagéo ndo exclusivamente como gjuda (fazer para ou fazer com),
mas, como coordenacdo coletiva e consciente das operactes necessarias a efetivacao de acdes,
percebe-se gque as atividades sem a cooperagdo como base, geram necessidades afetivas e
emocionais divergentes da especificidade da atividade que estd acontecendo.

Ao redlizar observacOes em uma escola de ensino fundamental, pude constatar que a
forma ndo cooperativa de efetivacdo da aula produz um tipo de relacéo que coloca a crianca
em uma situacdo, amiude, de necessidade de realizar acOes paralelas, enquanto espera pelas
decisbes do professor.

Uma andlise sobre a estrutura dessa atividade possibilitou perceber que a posicéo da
crianca € a de executor das operacOes das acdes do professor. Este assumiu o lugar da
ordenagdo e do controle de todas as a¢des de estudo em aula, pois, ficou nitido que as criangas
sO iniciam 0s seus movimentos relacionados a atividade, quando ocorre o comando do
professor. Ainda gue as criangas estejam aparentemente produzindo ac¢des, 0 sentido que o0 seu
agir tem, considerando a estrutura da atividade, ndo passa de uma operagao impessoal.

Quero tomar como ponto de partida para a argumentagdo sobre a observacéo feita
acima o que Leontiev (1978a, p. 82) afirma como sendo a caracteristica da acdo como

elemento constituinte da atividade. Ele assevera que

Os “componentes’ principais de algumas atividades dos homens sdo as
acbes que €eles readizam, denominamos acdo ao processo subordinado a
representacdo que se tem do resultado que deve acancar-se, isto €, a0
processo subordinado a um fim consciente. Do mesmo modo que o conceito
de motivo se correlaciona com o conceito de atividade, o conceito de fim se
correlaciona com o conceito de acéo.

A atividade da crianga durante as aulas, na maioria das vezes, ndo representa um

conjunto de operacdes conscientes em relacdo a sua finalidade. O resultado das operacdes que
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as criangas realizam aparece a elas como objetivacdo daguilo que o professor espera que elas
realizem, mas o porqué causal e final das atividades néo fica esclarecido. Na maioria dos
casos, SO 0 professor 0s conhece e, em outros, Nndo 0s tem muito claros nem para si tampouco.
Por exemplo, observando uma aula de ciéncias na qual a professora programara um
experimento com a reagdo quimica entre a cal e o gés carbdnico, ocorreu a uma auna
perguntar, “o qué é ca?’. Ao que a professora respondeu “é aguilo que eles usam na
construcdo”. Depois de algum tempo, a mesma auna volta a perguntar “professora, mas o qué
éca”. A professora responde “¢€ aquilo que eles usam para assentar tijolos, e a gente pde no
doce de abdbora também”. Pode-se perceber que além de a aula ndo haver sido preparada
adequadamente, se isso tivesse sido feito com os alunos, a questdo poderia esclarecer-se e 0s
alunos saberiam o que estavam fazendo.

As acles dos alunos deveriam levar a0 enriquecimento do conceito cientifico de
reacdo quimica e da modelacdo da estrutura das moléculas e suas relacdes. No entanto, como
pude observar, os alunos ndo reconheciam na finalidade das suas “acdes’ esse enriguecimento
conceitual, 0 seu agir ndo passou de respostas aos comandos da professora e agumas
mani pulagdes com objetos do experimento (canudo, cuba de vidro, etc.) que foram resultado
da curiosidade. Na verdade, eles cumpriram operacOes das acdes da aula que a professora
plangjou sem participacéo dos demais participantes da atividade.

O lugar da operagdo na estrutura geral da atividade™ é a de ato correspondente aos
meios psicol 6gicos e instrumentais presentes na objetividade/subjetividade. As operacdes sdo
0s elementos perceptiveis, isto € aquilo que se evidencia como unidade minima da agéo.
Como afirma Leontiev (1978a p. 85), “...as acles estdo correlacionadas com os fins, as
operacdes com as condicbes’. No entanto, as operagOes estdo, ainda, submetidas as
necessidades produzidas pela motivagdo geral da atividade®’ que exige caracteristicas proprias
dos meios materiais e instrumentais para se alcancar determinados aspectos do objetivo da
atividade. Por exemplo, para que se alcance um determinado acabamento fina em uma
pintura de parede, € necessario um tipo de tinta, rolos para pintura, pincéis, lixas etc.
condizentes com o resultado final. Assim, a motivacéo geral (sentido) da atividade cria
necessi dades especificas para as operagdes. Mesmo como operador é necessario conhecer-se a
motivacdo geral e os objetivos parciais de cada agdo. Sem isso a atividade individual ndo
adquire sentido na atividade geral (social).

16 vide em Apéndice A: figura esquemética da Estrutura Dinamica da Atividade Humana.
17
Idem.
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Nas condicdes de aprendizagem, em que as necessidades especificas ndo sdo criadas —
em fungcdo da organizagdo ndo cooperativa do ensino — ndo se cria da mesma forma a
autonomia em relacdo aos conhecimentos produzidos pela atividade. Ou o aprendiz ndo
avanca sobre os limites da gjuda do professor, ou, decorando, compreendendo parcia mente os
conhecimentos, o0 aprendiz ndo sera capaz de transferi-lo para outras esferas possivels de sua
prética, ndo generalizara em relagdo aos outros conhecimentos correlatos. 1sso quer dizer que
formaréa uma capacidade limitada quanto aimaginacéo e criatividade a partir do conhecimento
adquirido e, tdo somente, sera capaz de reproduzi-los em atividades similares ou que

mantenham a mesma estrutura operacional. Como afirma Davidov (1988 p. 55)

O ensino da crianga, corretamente organizado conduz por trés de s o
desenvolvimento mental infantil, desperta a vida uma série de processos do
desenvolvimento que fora do ensino seriam, em geral, impossiveis. O ensino
€, por conseguinte, 0 aspecto internamente necessario e universal no
processo de desenvolvimento na crianca, ndo das peculiaridades naturais
sendo histéricas do homem.

A exigéncia de uma determinada forma de organizacdo da atividade de
ensino/aprendizagem decorre do fato de que had um processo no desenvolvimento psicol 6gico,
um processo gradual de apropriacdo das formas de comportamento socialmente produzidas.

Inicialmente, a crianca se apropria da forma externa, aparente, das acoes e operacdes
de uma atividade, ou sgja, compreende a sua execugdo, mas nao as razdes essenciais ou a sua
l6gica interna. E somente quando a crianca compreende as razdes internas ou logicas dos
procedimentos das agdes e operagdes que ocorre a internalizagdo e a sua transformagéo, como
apropriacdo integral das fungbes psiquicas historicamente desenvolvidas. Assim, o
desenvolvimento psiquico dos individuos exige a organizacdo “desdobrada’ da atividade,
primeiramente na sua forma aparente e concomitantemente na sua forma conceitual, que é
analisada durante o processo e esclarecida nas suas unidades (DAVIDOV, 1988 p. 56). E
Nesse pProcesso que se cria a necessidade pelo conhecimento.

No entanto, como ja se viu no capitulo primeiro, as necessidades sempre fazem parte
de um universo mais amplo do que aquele da sua manifestacéo, fazem parte de um todo que
tem um sentido maior ou mais extenso do que pode ter o sentido pessoal para o individuo. No
entanto, ndo se pode esgquecer que o desenvolvimento individual de necessidades tem as
caracteristicas da concreticidade da cultura particularizada, mas também, das determinagtes
da singularidade dos sujeitos. Isso confere as necessidades um complexo processo de

simbolizac&o e hierarquizacdo de forgas e poderes que atuam como motivadores do processo
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de construcéo de um mundo ideal sobre uma dada realidade, que, por sua vez, se transforma
em realidade conhecida de um certo modo pessoal.

Se for claro que a atividade vital cria novas necessidades diretamente ligadas a
materialidade das relacbes (como instrumentos, transformagdo da matéria bruta, construcoes
etc.) é da mesma forma claro que o pensamento como atividade cria necessidades na esfera
daquele mundo ideal. Segundo Davidov (1988, p. 11)

O ided é o devir do objeto na atividade do sujeito em forma de necessidades,
finalidades, imagens que neste surgem. O plano do ideal, existente no
homem como ser social gracas aos significados linguisticos e as formagdes
semidticas e smbdlicas, |he permite prever, prevenir e provar as acdes
possiveis para alcancar reamente o resultado objeta que sdatisfaca a
necessidade. O procedimento e o cardter destas agbes determinam sua
finalidade consciente.

Quero considerar que o plano ideal, que € uma necessidade para a orientagdo na
atividade concreta, tem, da mesma forma que no plano material, uma necessidade propria que
0 caracteriza em sua dinamicidade psicologica. Se, para a concretizacdo da atividade
objetivada, que se expressa na previsao, organizacao, verificacdo das acles, € necessaria a
formacdo de ideias, ja para sua existéncia, é necessaria a imaginacdo. Segundo Vigotski
(1987, p. 7) a imaginagdo representa uma atividade do cérebro humano que se congtitui a
partir da combinagdo entre as impressdes dadas pel os 6rgéos dos sentidos, e que

[...] a imaginacdo, como base de toda a atividade criadora, se manifesta
igualmente em todos os aspectos da vida cultural fazendo possivel a criagdo
artistica, cientifica e técnica. Neste sentido, absolutamente tudo o que nos
rodeia e foi criado pela mdo do homem, todo o mundo da cultura,
diferentemente do mundo da natureza, é produto da imaginacdo e da criacdo
humana, baseado naimaginacéo.

Porém, é com a imaginacdo, também, que ocorre a valoracdo afetivo/emocional na
congtituicdo das ideias. Esse fato ndo é sem importancia para 0 momento da mediagdo do
conhecimento, porque a afetividade que constitui 0 conhecimento implica em que no
momento da articulacdo das ideias, fato que se da pela associacdo dos eventos significativos
para o sujeito, ocorre da mesma forma, uma dissociacéo, como propde Vigotski (1987, p. 21).
Essa ideia da dissociagdo como parte do processo de associagcdo das impressdes aparece na

explicitacéo do conceito de criagdo, quando esse autor afirma que

No inicio mesmo desse processo, como ja foi visto, encontramos sempre a
percepcdo externa e interna que serve de base a nossa experiéncia. Resulta
assim que 0s primeiros pontos de apoio que a crianga encontra para a sua
futura criacdo € o que vé e ouve, acumulando materiais dos quais depois
usard, para construir a suafantasia. Segue mais adiante um processo bastante
complexo para elaborar estes materiais, cujas partes fundamentais sdo a
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dissociacdo e a associagdo das impressOes percebidas. Toda impresséo
conforma um todo complexo composto de multiplas partes isoladas, a
dissociacdo consiste em dividir esse complicado conjunto, separando suas
partes preferentemente por comparagdo com outras, umas se conservam na
memoaria, outras se esquecem. Portanto, a dissociacdo € condi¢ao necessaria
paraa atividade posterior da fantasia.

Para agrupar posteriormente os diversos elementos, 0 homem deve, antes de
tudo, romper a vinculagdo natural dos elementos ta e como foram
percebidos. Antes de criar a imagem de Natasha em Guerra e paz, Tolstoi
teve que extrair os tracos isolados de duas mulheres de sua familia, sem os
guais ndo poderia mescla-los ou integré-los no personagem Natasha. Essa
extragcdo de alguns tragos, ignorando os demais, pode ser chamada com
justeza dissociagdo. Constitui um processo de extraordinaria importancia em
todo o desenvolvimento mental do homem que serve de base ao pensamento
abstrato, a compreensdo figurada.

A partir da compreensdo de que o afeto representa a base da experiéncia sensivel e da
valoracdo, pode-se considerar que a dissociacdo, que significa a separacdo e fixacdo das
caracteristicas sensiveis especificas da experiéncia em uma dada situacéo, refere-se também a
gue 0 sujeito separa as caracteristicas segundo a afetacdo que lhe causa um determinado
objeto na situagéo. Por isso, em relagdo ao ensino e aprendizagem, as ideias sobre 0s objetos
ocupam um lugar no espaco/tempo, construido pelo sujeito, que tém um sentido pessoal nesse
contexto. 1sso exige, no processo de mediacao, ndo a transmissdo do sentido pessoal por parte
do professor, mas a possibilidade de poder significar com o aprendiz considerando deste, o
seu sentido pessoal.

Semelhantes raciocinios encaminham-nos a constatacdo de que ocorre um constante
movimento daimaginacdo em relacdo as experiéncias pessoais e as coletivas. No momento da
significacéo, passa-se do sentido pessoal ao sentido social como uma constante troca entre o
homem mais experiente e 0 menos experiente em uma dada atividade que medeia o processo
educativo.

Os sujeitos da atividade mediadora, professor e aprendiz, participam de forma
diferenciada no movimento de troca. A possibilidade individual de imaginacdo tem aqui um
papel fundamental. Primeiro, segundo Vigotski (1987), essa possibilidade é marcada pela
riqueza das experiéncias ja constituidas pelo sujeito, o que configura poder ou ndo estabelecer
multiplas ligacbes com as impressdes na constituicéo de uma ideia geral, ou conceito sobre 0
objeto que o sujeito que esté idealizando. E importante para o professor ter a consciéncia de
que a imaginacdo da crianca € mais pobre, tem uma defasagem em relacdo a sua, e, nesse
sentido, a capacidade de compreensdo dos conteldos por parte do aprendiz dependera de o

professor perceber nas respostas do aprendiz qual é a sua necessidade de experimentacéo
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concreta para a formacéo de elementos para a imaginagdo e poder articular uma ideia sobre
um determinado objeto. Como afirma Vigotski (1987, p. 28)

[...] sabemos que a experiéncia da crianca € muito mais pobre que a do
adulto. Sabemos também que seus interesses sao0 mais simples, mais pobres e
elementares; por Ultimo, sua atitude para com 0 meio ambiente carece da
complexidade, da precisdo e da variedade que caracterizam a conduta do
gdultp, tgdo iSsO que congtitui os fatores basicos determinantes da funcéo
Imaginativa.

Outra questdo importante € que o0 sujeito menos consciente (aprendiz) participa
predominantemente do processo de significacdo orientando-se mais pelos sentidos afetivo-
emocionais do que pela racionalidade dos significados sociais que ainda estéo se formando
nele, enquanto o mais experiente (professor) participa predominantemente pela racionalidade
da sua atividade, logo, precisa expor de forma racionalmente plangjada os significados que
constituem a consciéncia socia coletiva a respeito dos objetos do conhecimento. Nessas
condic¢des, deve ocorrer aqui outro movimento de troca como processo de mediacao.

No caso da defasagem de experiéncia sensivel, a atividade racionalizada do professor
leva 0 aprendiz & constituicdo de impressdes que se tornam elementos para a imaginacdo e
para a possibilidade de representacdo consciente do objeto. A expressdo emocional indica a
constituicdo da significacdo emocional da relacéo do aprendiz com conhecimento e as suas
possibilidades de agir no meio coletivo. Mais especificamente essa relacdo estd ligada a
formacdo da personalidade e da autoria no processo de significagdo. Isso possibilita ao
professor orientar as suas agdes diante das necessidades do aprendiz.

No inicio de sua vida, a crianca expressa-se predominantemente pela via emocional e
vai, a0 longo das experiéncias e aquisicdo dos conhecimentos, constituindo meios de
comunicacdo racional e logica. Esse tipo de comunicagdo marca a sua entrada em um modo
de ser social com o qua se torna mais eficiente e participante nas atividades sociais. Também
a possibilidade de comunicacdo racional e l6gica permite a crianca ocupar um lugar nas
atividades sociais que a valoriza como sujeito e pessoa diante dos outros.

Assim, durante o processo de desenvolvimento ocorre uma selegdo de impressoes da
realidade que configuram uma determinada forma de compreensdo particul arizada da relagéo
eu/mundo. Essa relacdo, como representacéo de s no mundo, orienta a formagdo dos sentidos
gue as vivéncias adquirem em determinada Situagdo, e as atitudes, interesses, motivacao,
escolhas instrumentais e operacionais para a atividade, se dar&o como fungdo sua. Como
afirmaVigotski (1987, p. 14), depois de considerar duas formas de vinculagdo da imaginagdo

com a redidade, isto € a primeira que se refere a que todo pensamento se baseia na
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experiéncia concreta do individuo e é anterior a imaginagdo, e a segunda forma é a que se
estabel ece por meio de uma producgdo ja realizada pelaimaginagdo na relacdo com fendbmenos

mais complexos da realidade,

A terceiraforma de relacdo entre a atividade daimaginacdo e arealidade é a
relacdo emocional. Esta, se manifesta de forma dupla: por uma parte, todo
sentimento, toda emoc&o, trata de exigir uma forma em imagens conhecidas
gue lhe correspondam. A emocdo possui, desta forma, a capacidade de
selecionar as impressdes, as ideias e as imagens que estdo de acordo com o
estado de animo gue temos em determinado momento; todos sabemos que
tanto na dor, como na alegria vemos com “diferentes olhos’.

Fica claro, portanto, que, em toda situacdo, ha sempre um conjunto de ideias que se
vinculam emocionalmente na compreensdo do que esta acontecendo. 1sso nos permite saber
qual é a relevancia de um ou outro objeto da situacdo para a orientagdo do nosso
comportamento, em relagdo aos nossos interesses, necessidades, etc. A vinculagdo entre as
ideias leva a vinculagdo, ou ndo, com as acdes que se desenvolvem em dado momento e a
possibilidade da ag&o criativa na atividade concreta e ideacional .

Portanto, na mediacdo dos conhecimentos escolarizados, em atividades de aula, por
exemplo, o professor deverd observar a nhecessidade de considerar o movimento
afetivo/emocional que se d& na dindmica das relagbes grupais que ocorrem com uma
determinada turma. 1sso porque, como vimos, o lugar que o individuo ocupa na atividade faz
dele um sujeito de acOes e operacdes que o colocam em uma posicdo de valoracdo do
conhecimento na sua relagdo com os outros sujeitos do grupo.

Os conhecimentos especificos sobre as disciplinas escolares devem ser acompanhados
de outros sobre a dinémica psicol6gica da atividade grupal, na qual se forma a personalidade
do estudante. A mediacdo consciente para 0 desenvolvimento escolar dependera desses dois
aspectos que perpassam a relacéo professor/aluno na atividade mediadora, isto €, a diferenca
da capacidade imaginativa na formacéo das ideias e a significagdo emocional da participagao
grupal do aprendiz em relagdo aos conhecimentos escolares.

A mediacdo consciente exige do professor saber que esse pProcesso 0corre,
providenciar a disposi¢cdo de materiais ou a organizacao das situacOes, realizar a orientagdo ou
aindicagdo do que deve ser feito. Contudo, a gjuda e a participagdo do professor s&o ainda
insuficientes para a consciéncia do processo de mediagcdo. O que define a consciéncia mais
ampla no processo de mediacéo educativa é o fato de o professor antecipar-se em relacéo as
necessidades de desenvolvimento do educando. Tanto para aquelas que sdo atuais e indicam
qual é o lugar e conteido daintervencéo, quanto para as que orientam o desenvolvimento para

o futuro, para o vir-a-ser das novas necessidades cognitivas e afetivas que serdo criadas. Por
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ISS0, a superacdo da espontaneidade, tanto na mediagdo, quanto na aprendizagem, exige, como
afirma Mello (2003, p. 7), que “O educador deve, portanto intervir provocando avangos que
de forma espontanea n&o ocorreriam”.

O espaco entre as necessidades atuais e as que se criardo caracteriza o lugar da
intervencdo consciente no processo educativo. Articular a transicdo de um lugar para outro
significa exercer a mediagdo orientada ao futuro do educando, relacionando-o com as
necessi dades mais amplas da sociedade na qual ele seinsere. Ou sgja, é estabelecer um elo de
coeréncia entre o desenvolvimento, agdo educativa e producdo da vida.

Assim, a mediacdo consciente exige do professor, mais do que a posse de
conhecimentos tedricos e técnicos. A eficiéncia desses conhecimentos somente sera oportuna
na medida em que fizer parte de uma forma de relacdo psicoldgica, apontada por Vigotski
(1996), que marca de forma essencia a entrada da crianga no processo de humanizagéo, a
comunidade psiquica.

O grupo € a primeira condi¢do social para a humanizacdo, porque nele se adquirem
ndo somente 0s conheci mentos técnicos sobre as agdes e operagdes para a atividade viva, ndo
somente os meios de comunicagdo que permitem a cooperacdo e a formagdo da consciéncia,
mas, porque nesse espaco o individuo encontra a sua primeira forma de existéncia que marca
todo o processo de transformacdo de sua individualidade biolégica em social e em

representante humano de sua coletividade, como preceitua Martins (2003, p. 8)

[...] o processo grupal estimula areflexdo individua e coletiva, no sentido de
possibilitar que seus membros se conscientizem de sua identidade
psicossocial. E 0 espaco para a problematizacdo do cotidiano, para o
desencadeamento de novas relacdes e vinculos afetivos, para a expressao de
opiniBes e sentimentos. A partir do grupo torna-se possivel identificar as
diferencas e as semelhancas nas experiéncias individuais. Portanto, formagao
e informagdo, possibilitam o confronto de valores, de experiéncias, de
sentimentos e de informagdes (senso comum versus conhecimento
cientifico) que gera reflexdo e a vaorizagdo dos individuos, e os
impul sionam para a agao.

No grupo, o individuo depara com o fato de que para sobreviver precisou manter-se,
como afirma Vigotski, em uma“ primitiva comunidade psiquica’ com a mée, ou com qual quer
outro que possa ser seu representante. Assim, a comunidade psiquica caracteriza a primeira
experiéncia viva de qualquer individuo humano e deveria ser a base para a orientacdo
psicol 6gica em qualquer grupo social. Vigotski (1996, p. 306) anadlisa a situagdo assim:

No momento do parto, a crianga se separa fiscamente da mée, mas
bi ol ogicamente a separagéo ndo se produz, a crianga continua ligada a ela até
o final do primeiro ano, até que aprenda a caminhar por s mesma. Sua
emancipacdo psicolégica da mae, sua propria exclusdo da primitiva
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comunidade com ela ocorre ao término do primeiro ano na primeirainfancia.
Por isso, a nova formag&o principal no primeiro ano pode determinar-se
melhor mediante o termo introduzido na literatura dema para designar a
comunidade psiquica do bebé e da mée, comunidade que serve de ponto de
partida para o desenvolvimento ulterior da consciéncia. O primeiro que surge
na consciéncia do bebé pode ser denominado, de maneira mais correta como
“Ur-wir”, quer dizer, “proto-n6s’. Essa consciéncia primaria de comunidade
psiquica, que antecede ao surgimento da consciéncia da prépria
personalidade (isto é, a consciéncia do “eu” diferenciado e separado) é a
consciéncia de “nds’, que é diferente da consciéncia posterior complexa e
movel de “nés’, na qual seinclui 0 “eu” que, em idades posteriores figura
como um antepassado distante.

Essa comunidade psiquica desenvolve-se por uma condicdo ineliminavel da condicéo
da crianga, quer dizer, a sua absoluta dependéncia de outro ser. Tal fato ocorre como
dependéncia material, afetiva e emocional. Assim, a comunidade psiquica pode ser
compreendida como o principio do processo humanizador e como base relacional para o
surgimento da consciéncia como existéncia de um “N6s’, produtor de sentidos coletivos e
pessoais para a vida. Esse “N0Os’ é a primeira forma de existéncia psicolégica, e sO por
condicdes histéricas ele pode se ocultar para os homens, pode estar alijado da consciéncia
alienando o individuo da sua génese coletiva.

Somente por processos histéricos, a comunidade psiquica pode ser alienada dos
homens e produzir neles a no¢éo de individualidade independente. Entendo que, na producéo
dos processos humanizadores, devemos tratar de recuperar esse antepassado da primeira
experiéncia afetiva com outro, a comunidade psiquica, a titulo de definir qual &, afinal, a
qualidade da humanizac&o que se pretende no processo educativo.

E proprio da comunidade psiquicainicial uma relaco vital, na qual a manifestagso de
um individuo esta conectada & agdo do outro como existéncia comum. E dessa condic&o
inicial fundante do processo de humanizacéo, que devemos tirar 0 modelo para qualquer
atividade social que se preocupe com o desenvolvimento humano. Nesse caso, a comunidade
€ sempre a principal caracteristica, para se definirem os objetivos da humanizagdo, conforme
aponta Heller (2000, p. 71),

A comunidade é uma unidade estruturada, organizada, de grupos, dispondo
de uma hierarquia homogénea de valores e a qual o individuo pertence
necessariamente; essa necessidade pode decorrer do fato de se “estar
lancado” nela ao nascer, caso em que a comunidade promove posteriormente
a formac&o da individuaidade, ou de uma escolha relativamente autbnoma
do individuo ja desenvolvido.

Portanto, para pensarmos sobre 0 processo de humanizagdo na escola, € pelaexisténcia

da comunidade, como base da organizac&o das atividades e como ponto de referéncia para os
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objetivos educacionais, que devemos buscar. Pois, se pensarmos como Vigotski propds, que o
afeto € o0 alfa e 0 dmega do desenvolvimento humano, isto é, permeia todo o processo de
humanizacéo, é pela afetividade produzida na relagdo comunitéria que a crianca reconhecera o
valor humanizador darelacdo grupal que caracteriza a atividade da qual faz parte.

Podemos reconhecer nas expressdes das criangas participantes das atividades
escolares, que as relagles especificas que caracterizam a escola sdo vitais para elas? Isto €,
representam a propria possibilidade de ser e de existir como ser humano em uma dada
realidade histérica? Sem dividas, esse é um questionamento que é principal na afericdo dos
resultados da humanizagdo realizada na escola. Se 0 estudante n&o reconhecer o papel e o
valor do estudo, e tdo somente cumprir operagdes que tém uma determinacdo impessoal com
o fim de cumprir uma tarefa imposta pelas circunstancias, pode se inferir que o papel
humanizador da atividade escolar esta sendo alienador da consciéncia, isto €, humaniza antes
pela alienacéo do que pela consciéncia critica.

A criacdo do sentido pessoal que adquira um caréter vital e que com o qual ocorra um
vinculo entre a crianga e a atividade de ensino, devera passar, necessariamente, pelos sentidos
afetivos que sdo proprios da situacdo na qual a comunidade se configura. Para a humanizacéo,
ndo basta que as atividades escolares facam algum sentido pessoal para a crianca, elas podem
assumir inimaginavels sentidos. Trata-se, antes de tudo, de criar um sentido especial que
permita correlacionar a atividade com a sua existéncia social como ser de uma comunidade.

Quais sdo as caracteristicas da configuragdo da comunidade psiquica que séo
fundamentais para a criagdo de uma relagdo afetiva e humanizadora, em uma escola como
comunidade?

Primeiro, a dependéncia. Da mesma forma que a crianga ao nascer depende de um
adulto para garantir a sua sobrevivéncia e este se adianta as suas necessidades bioldgicas,
controla e orienta as possibilidades dessa sobrevivéncia, ao ser inserido na atividade de ensino
escolarizado, a crianga precisa de um professor para garantir 0 seu acesso ao conhecimento. E
por isso mesmo gue a comunidade no processo de ensino se acanca pela acédo intencional do
professor que orienta e controla esse acesso ao conhecimento, como conhecimento que
permite a assungdo da vida social.

Segundo, a criacdo de necessidades. O desenvolvimento individual ocorre com a
presenca de outro ser humano ja desenvolvido. Ele representa uma fonte de conhecimentos
que se transformam em necessidades psicolOgicas para as criangas, isto €, o conhecimento
passa a ser objeto de orientagdo e controle da sua autoatividade e autonomia. Portanto, na

atividade escolar deve-se considerar que sdo as necessidades que configuram a motivacéo da



183

crianca em diregdo ao desenvolvimento. Sem a criacéo da necessidade do conhecimento como
objeto que permite a crianca orientar-se e controlar a sua relagdo com a atividade vital, a
humanizacdo n&o ocorre ou ocorre de forma contraditoria para o individuo, o que é sempre
causa de sofrimento psiquico.

Portanto, a primeira preocupagéo com a criagdo de uma comunidade, deve ser aquela
de adiantar-se a saber quais sdo o0s objetos psicolégicos de vinculagdo da crianga com a
propria atividade escolar e social, criando um elo afetivo e emocional com o conhecimento e
COM 0S Seus Motivos socials.

Terceiro, a atuacéo dos sujeitos como autores coletivos. Da mesma forma que na
comunidade psicol 6gica primitiva, forma-se entre o adulto e a crianca uma atividade orientada
pelas necessidades da crianga e pelas possibilidades da mé&e - na qual a crianca expressa as
suas necessidades agindo impulsiva e emocionalmente, o que implica agdes por parte do
adulto que correspondam as necessidades e aos sentidos pessoais da crianca, surgindo entre
eles um sentido para essa comunidade - no processo de ensino e aprendizagem escolar,
deveriam formar-se atividades na quais as criancas produzem acfes de sua propria autoria,
gue exigem ages adequadas por parte dos professores na producdo de um sentido comum
para essas manifestacdes, condicdo para ndo atribuir a crianca a responsabilidade individual
pel as suas producoes.

Assim, a criacdo de uma comunidade humanizadora vai aém da atividade que
desenvolve 0s conhecimentos e passa a preocupar-se com a formagdo, também, da
personalidade. 1sso quer dizer que, a escola como comunidade preocupa-se com a formagao
de individuos que sdo sujeitos de acbes que expressam a possibilidade criativa da autoria dos
sentidos e significados da existéncia da propria atividade escolar, como comunidade.

Quarto, que a possibilidade da autoria por parte da crianga signifique a gradual
transposicéo do poder de dominio sobre a orientacdo e controle das relagdes em comum. Se
na comunidade psiquica primitiva, o desenvolvimento humano significava a aquisicéo gradual
da autonomia - o que modifica a situacéo de dependéncia em relacdo ao adulto - por meio da
aquisicdo dos conhecimentos cotidianos, na escola como comunidade devemos pensar que
tipo e qualidade de autonomia caracterizam a humanizagdo do poder da crianca. Gramsci
(1968, p. 125), ao explicitar sobre a sua concepcéo de como deveria se organizar a escola,

esclarece que,

[...] naescola unitéria, a Ultima fase deve ser concebida e organizada como a
fase decisva, na qua se tende a criar os vaores fundamentais do
"humanismo", a auto-disciplinaintelectual e a autonomia moral necessarias
a uma posterior especializacdo, seja €la de carder cientifico (estudos
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universitarios) sgjade cardter imediatamente pratico-produtivo (industria,
burocracia, organizacéo dastrocas, €tc.).

Portanto, pensar a escola como comunidade cooperativa, em que a educacéo e o
professor séo mediadores da humanizagéo, € possibilitar que os conhecimentos ali produzidos
se transformem em possibilidades para a crianga assumir gradua mente a autoria da sociedade
na qual viverd como adulto. Isso implica criar uma vinculaggo afetiva, emociona e cognitiva
com a atividade escolar como representante da sua futura vinculagdo como individuo e sujeito
em relagdo a sua sociedade. E importante para a autonomia e a autoria, como expressdes da
personalidade desenvolvida, fazer-se a transposicdo gradual do dominio adulto sobre a

orientacdo da vida para as méaos da propria crianca.

4.2 Asinter-relacbes da atividade na constituicao do sujeito-autor

Um dos momentos sintese da atividade humana € a autorrealizacdo do individuo,
guando significa que o individuo tornou-se sujeito social e, a0 mesmo tempo, efetivo, na sua
atividade, em relacéo aos sentidos pessoais que refletem sua personalidade. No momento de
autorrealizacdo, integralizam-se no sujeito os dominios da autonomia, do autoconhecimento e
da autoconsciéncia que resultam na autoria de uma determinada objetivagdo, consequéncia
das suas acoes.

Os produtos da atividade humana podem ser caracterizados — de forma ampla — como
produtos materiais, como transformagdo da realidade objetiva, ou novas formas de ser do
proprio homem, isto € uma transformac&o na realidade subjetiva. 1sso nos remete ao fato de
gue o homem agindo alteraa naturezae a s proprio (MARX, 2004). Porém, os homens ndo o
fazem isoladamente, a atividade humana é caracterizada, como vimos, fundamental mente por
ter uma génese na atividade grupal.

Mas, ainda que as atividades de um individuo devam correlacionar-se com as da
sociedade, existe um momento em que € o individuo quem age, pensa, planeja, objetiva, sente
e realiza as agcOes da producéo. Nesse momento, ele € o autor daguelas transformagdes e da
realizacdo de um produto. Ele sintetiza objetivamente o conjunto de processos historicos —
ontogénese — gque caracterizam o seu ser individual como resultado da atividade social.

Assim, para compreendermos a autoria de um individuo, em que momentos ela ocorre,

como se caracteriza, quais sd0 suas possibilidades ou impedimentos e distor¢bes, cumpre
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refletir sobre as inter-relagbes do desenvolvimento do individuo na atividade socia e
correlacionar aisso a producéo individual .

A proposicéo inicial para esse trabalho de reflexdo é que a autoria ocorre somente
quando o sujeito da agéo é capaz de perceber, discriminar, analisar, categorizar, relacionar,
valorizar e incluir um determinado objeto — objetivo da sua atividade — em um campo de
significados, num sistema de relagdes que permitam que ele se localize no fluxo vivo das
determinacbes da sua vida. No caso da escrita, por exemplo, quando um individuo sente-se
capaz de comunicar para outrem algo que é relevante para si sobre alguma circunstancia, ou
situacéo problematica que o afeta, com dominio autoconsciente dos motivos e objetivos, do
conhecimento e do uso instrumental dos meios paraisso, revela-se a autoria em sua plenitude.

Cabe esclarecer que a autoria € a objetivacdo da formagdo integral da consciéncia em
um dado momento, em que situag&o e condi¢des estdo presentes e expressa uma motivagéo da
personalidade. 1sso significa que ocorreu a formacdo do individuo socia como sujeito
auténomo de sua proépria atividade. Isso significa que a autoria é a objetivagdo do proprio
individuo, que pode se reconhecer como integralidade no produto de sua atividade.

Porém, essa autoria pode revelar-se parcidmente no produto das suas acles e
expressar tdo somente uma condicéo de subordinacdo do sujeito. Nesse caso, 0 sujeito ndo é
autor do produto da atividade em sua integralidade e suas acdes manifestam apenas a sua
condicado de operador de uma acdo, cujos motivos e objetivos pertencem a atividade alheia, ou
como estereotipia, um cliché de representacdo. Nessa forma, a autoria existe apenas nos atos
operativos das agbes como fragmento do produto final, como autoria alienada. 1sso pode se
compreender por meio da organizacdo da atividade.

A atvidade sociad € a que caracteriza a especificidade das acGes humanas. Nela
encontram-se 0s modos de ser, de todas as formas de expressdo psiquica de orientacdo e
controle da relagéo do individuo com o seu mundo. Uma das diversas qualidades das acles €
gue elas ocorrem, como vimos, mediadas por instrumentos, isto €, entre a motivagao para agir
e a consecucao das finalidades, seu objetivo, interpdem-se objetos materiais, ideacionais ou
simbolicos como meios efetivos para a concretizagdo da acdo. Toda atividade humana é,
portanto, instrumental e a relagdo do sujeito com o instrumento é que possibilitara a
efetivacdo de suas acbes (LEONTIEV, 1978; DAVIDOV, 1988).

N&o obstante os objetivos humanos estarem sempre correlacionados com interesses
sociais, nas atividades, os individuos devem, também, satisfazer os seus proprios interesses
(SERRA, 2004). A redlizaco destes interesses é que cria 0 vinculo entre o individuo e sua

atividade, como sujeito e autor das agOes. Porque 0s interesses representam a esfera
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motivacional propria do individuo, a sua realizacdo significa a efetivacdo do seu ser
individual.

Portanto, a constituicdo de um instrumento ou meio psicolégico (palavra, por
exemplo) deve representar para o individuo uma dupla motivagcdo, tanto na realizacdo da
atividade socia quanto na daindividual. Quando um instrumento representa para o individuo
somente uma dessas possibilidades ocorre sua aienagdo, porque ele esta distante da plenitude
do processo de humanizacdo que a atividade proporciona. Se ele realiza com um instrumento
somente uma finalidade social, ndo pode objetivar-se como sujeito-autor, mas somente como
reprodutor de acOes estereotipadas. Por outro lado, se 0 uso de instrumentos direciona-se
somente a satisfacdo de interesses individuais, afastase da coexisténcia social, do
pertencimento a uma comunidade e perde, com isso, 0 sentido socia de suas agoes.

Com instrumentos constituidos sob as caracteristicas dessas duas esferas da
necessidade humana, a social e aindividual, poder-se-a criar a motivacdo necessaria para que
0 sujeito - que pode ser o estudante, por exemplo - se interesse por sua atividade e possa
constituir-se como sujeito-autor dos seus produtos.

Dado que todo processo psiquico tipicamente humano desenvolve-se historicamente,
conclui-se que a autoria como realizacao objetiva engendrada pel o processo de subjetivacéo —
transformacéo do reflexo da realidade social objetiva em atividade psicolégica - também
acompanha o desenvolvimento e dele é produto. Depreende-se disso, que a autoria depende
do tipo de desenvolvimento psiquico produzido em determinadas condicbes e situactes
objetivas, as quais podem ou ndo favorecer a sua plena expressao.

Por que, plena expressdo? Pode a autoria manifestar-se parcialmente? Pode ser
incompleta? Essas sd0 questGes importantes, das quais ndo se pode abrir méo para
compreender a autoria do sujeito frente a sua atividade. Para isso, faz-se necessario
compreender a individualidade humana, porque a autoria ndo pode compreender-se sendo
como a de um individuo.

Para atender aos limites deste trabalho, fixaremos nossa atencdo sobre a nogdo
segundo a qual, em sociedade, 0 homem se individualiza (LEONTIEV, 1978a p. 136). 1sso
guer dizer que ele se transforma em ser social, tornando-se seu representante, ou sgja,
expressa-se como individuo o ser de sua sociedade. Como bem afirmou Marx (2004, p. 107),
“O individuo € o ser social. Sua manifestacéo de vida— mesmo que ela também ndo apareca
na forma imediata de uma manifestagdo comunitéria de vida, realizada simultaneamente com

outros — &, por isso, uma externacdo e confirmagdo davida social .”
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Depreende-se desse fato que um individuo representa uma multiplicidade de fatores e
relagdes gque incluem tanto a materialidade da vida social objetiva quanto a subjetividade da
vida comunitaria, da inter-relagcdo com outros individuos. Se parassemos por aqui, a hossa
compreensdo seria a de que o individuo € compreendido como a integralidade dessa
multiplicidade. Seriamos obrigados a admitir que a somat6ria dos fatores representa o proprio
individuo.

No entanto, a aquisicao histérica e gradual das caracteristicas sociais que formam o
individuo humano ndo ocorre linearmente como acumulagdo passiva de um sujeito frente as
suas experiéncias. O individuo é ativo sobre 0 mundo que o rodeia, transformando-o, mas ndo
COMO Mero reprodutor — mecanicamente - de atos operativos, mas sim como criador de novas
possibilidades tanto para a realidade objetiva quanto para si mesmo. Vigotski (1987, p. 24)
coloca luz nessa questéo:

[...] momento posterior e definitivo do trabalho prévio da imaginagéo, é a
combinacdo de imagens isoladas gjustando-as a um sistema, engajando-as
em um quadro complexo. Mas néo termina nisso a atividade da imaginagéo
criadora, sendo que, como apontamos antes, 0 circulo desta funcdo se

fechard somente quando a imaginacdo se materidize ou cristaliza em
imagens externas.

Complementando a afirmacdo acima, do individuo como representante da sociedade,
acrescento uma citacdo de Marx (2007, p. 93) que amplia a no¢do de individuo além das
possiveis interpretacdes naturalista/mecanicista ou objetivo/determinista que limitam as
possibilidades humanas. Nessa citagcdo aparece claramente que sd0 os homens em atividade
objetiva, mediados pela linguagem (logos) e em determinadas circunstancias, os produtores de
seu préprio desenvolvimento, autores do seu ser. Assim, ele afirma que:

A producdo de ideias, de representacles, da consciéncia, esta, em principio,
imediatamente entrelacada com a atividade material e com o intercambio
material dos homens, com a linguagem da vidaredl. [...] O mesmo vale para
aproducdo espiritual, tal como ela se apresenta na linguagem da politica, das
lels, damoral, dareligido, da metafisica etc. de um povo. Os homens sdo 0s
produtores de suas representacdes, de suas ideias e assim por diante, mas 0s
homens reais ativos, tal como sdo condicionados por um determinado

desenvolvimento de suas forgas produtivas e pelo intercambio que a ele
corresponde, até chegar as suas formages mais desenvolvidas.

Porém, ha que se acrescentar uma condicdo a mais para compreendermos oS
guestionamentos acima propostos. Todo individuo humano faz parte de relacbes sociais
l[imitadas, de um grupo, de uma comunidade, ou seja, uma “integracéo socia”, como definiu
Agnes Heller (1991). Nessas relagdes € que o individuo se apropria do ser social. Assim,

guando adquire o conhecimento préprio de sua comunidade, reconhece a sua (da comunidade)
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atividade, seus motivos, objetivos e meios de producao da vida, compreende a sua linguagem
e a racionalidade de suas relagbes, podemos dizer que €ele é consciente de sua propria vida. E
com essa consciéncia que a criagdo individual de representages materializadas e cristalizadas
na objetividade produz a autoria.

No entanto, a condi¢&o de producdo da vida, na forma como ela se apresenta hoje, ndo
possibilita a total aquisicdo e participacdo da producdo social na qua o individuo vive. A
producéo do individuo parcialmente consciente faz parte das condi¢cbes de formacdo do
humano em nossa sociedade. A alienacdo € o conceito que exprime com maior exatiddo a
condicéo da formacao individual.

Utilizo um fragmento da obra de Gy6rgy Markus (1974, p. 61), em que expressa uma
interpretacéo do significado do conceito de alienagdo na obra de Marx, que indica os dois
polos nos quais a alienagdo tem a sua existéncia. Assim ele afirmaque:

Dito mais precisamente, a mesma alienagdo ndo € sendo a discrepancia na
gua a evolucdo histérica da humanidade discrepa da evolucdo dos
individuos, e o efeito auto-configurador, auto-desenvolvedor da atividade
humana aparece somente no plano socia global, e ndo como fator
configurador do individuo, desenvolvedor da personalidade na atividade do
individuo mesmo. A alienagdo ndo €, pois, segundo o uso conceitua de

Marx, mais que a contraposicdo, o rompimento entre o ser humano e a
existéncia humana.

Portanto, afirma que, primeiro existe uma atividade humana global, do género
humano, que representa 0 desenvolvimento méximo da humanidade até um dado momento
histérico. Quando o desenvolvimento e a fruicdo da vida para um individuo estdo em
concordancia com a vida do género humano, ele ndo esta alienado das possibilidades
maximas — para aquele momento - de desenvolvimento humano. Segundo, que, quando o
desenvolvimento da atividade globa néo existe na atividade individual, ou sgja, se 0s avancos
do desenvolvimento humano néo fizerem parte da fruicdo de um individuo, ele se encontra
alienado.

No entanto, se um individuo estd aienado em relagdo a globalidade do
desenvolvimento do género humano (desenvolvimento socio-historico do género biolégico),
nao necessariamente é assim em relacdo a comunidade (unidade social produtora de vida em
comum e orientada psicologicamente por um conjunto concatenado de significados e
sentidos) em que vive. Por isso, considerando a particularidade da existéncia individual a
consciéncia pode ser integra e corresponder a melhor forma de orientagdo na relagcdo social
produtiva, artistica, politica, ética e moral. Nessas condi¢des de consciéncia da vida na sua

integracéo social, um individuo pode expressar-se plenamente, ser autor com autoridade.
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Porém, nessa particularidade € necessario, ainda, que ocorra da melhor maneira
possivel 0 processo de apropriacdo das capacidades ja desenvolvidas culturalmente, aguelas
gue se constituem como instrumentos da producéo coletiva e individual. Se no processo
educativo, as capacidades para a realizacdo das atividades humanas n&o se adquire de forma
adeguada, sdo parcia mente conhecidas e afetivamente contraditérias, de forma que o sentido
pessoal ndo reflete a consciéncia dos significados sociais do ser humano, existe, entéo, o
“rompimento”, a “discrepancia’, a que se refere Markus (1974, p. 31), que implica a
impossibilidade da plena expressdo individua dos sentidos pessoais existirem em uma dada
atividade, ou sgja, uma “deformacdo” — usando ainda uma expressao sua— na realizacéo da
autoria.

Essa ideia de deformacéo aponta para a importancia do conceito de alienagdo com
respeito ao conhecimento do processo de humanizagdo. Nela, encontramos o resultado da
alienacdo, ou sgja, a existéncia contraditéria dos individuos em relacéo tanto a existéncia do
género humano guanto ao da sua integracdo social.

Podemos, com isso, responder ao questionamento sobre a “plenitude da expresséo”
individual no ato da autoria. A plenitude representaria, assm, que a expressdo de um
individuo no ato criativo de sua atividade significa uma producéo consciente, concordante
com as possibilidades locais de desenvolvimento de sua integracdo social, expressdo da
cooperacdo, aqual, afirmaMarx (1997, p. 42) ser a esséncia da atividade social.

Portanto, se o estudar representa uma reflexdo col etiva sobre os problemas que exigem
dos homens um determinado tipo de resolucéo, e para isso 0s homens cooperam entre g,
dispondo de recursos naturais e instrumentais compartilhados, na atividade de estudo
individual um sujeito se vale daquilo que pbde aprender e com aquilo que |he ofereceu o
processo educativo, no entanto, ndo sem luta, ndo sem um embate criativo com as
dificuldades e obstéculos apresentados pelas circunsténcias e situagdes. “O que chamamos
criagdo ndo costuma ser mais que um catastrofico parto, consequéncia de uma larga gestacao”
(VIGOTSKI 1987, p. 21).

Para a compreensdo da autoria como um momento de sintese cognitiva, afetiva e
motivacional, na qual tomam realidade todos os processos em desenvolvimento e que
representam a formacdo do humano no homem, devemos considerar dois aspectos desse
processo: primeiro, que a autoria significa a atualizacéo de uma atividade produtiva, isto €, a
materializacdo de algo pensado, idealizado, elaborado conscientemente; segundo, que a
autoriarevela o poder dos individuos para a transformacéo da natureza e das condic¢des de seu

proprio ser.
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Assim, trata-se de esclarecer 0 que € a materializagdo de algo pensado e idealizado e 0
gue vem a ser o poder humano.

Dois processos de fundamental importancia para a compreensdo do comportamento
humano e sua atualizacéo s80 a objetivacdo e a apropriacdo. Apesar de aparecerem um como
externo, outro como interno e representarem a formagdo da subjetividade em relacéo a
objetividade, ndo sdo separados, antagdnicos ou contraditérios.

A atividade objetiva dos homens ndo cria outra ndo objetiva. A subjetividade ndo
representa a negacdo da materiaidade do pensamento, das ideias, dos sentimentos. Os
processos e qualidades psiquicas que se desenvolvem nos seres humanos representam a
transformacao material da atividade interna, intelectual, fundamentada nas relagbes materiais
e sociais que os homens estabelecem com a natureza e entre si. Em “A ldeologia Alem&”
Marx e Engels (2007, p. 93) afirmam que

A producgdo de ideias, de representacles, da consciéncia, esta, em principio,
imediatamente entrelacada com a atividade material e com o intercambio
material dos homens, com a linguagem da vidareal. O representar, 0 pensar,

o0 intercAmbio espiritual dos homens ainda aparecem, aqui, cCOmo emanacao
direta de seu comportamento material.

Por isso, podemos compreender que a materializagdo de algo pensado representa um
fluxo ciclico que se constitui e se completa como atividade material. Esse ciclo vai da
atividade a producdo de conhecimento e desse a producéo de novas formas de atividade que
materializam ou expressam a forma desenvolvida de conhecimento, passando pela imaginacéo
e criatividade. O homem ¢é ativo sobre a natureza, transformando-a. 1sso quer dizer que age
objetiva e materialmente, utiliza a propria materialidade do mundo na sua agéo e o faz como
matéria organizada, como organismo Vivo na sua relacdo metabdlica com o mundo.

Na relacdo viva com o mundo, o homem efetiva as suas agdes, tanto as do
pensamento, quanto as da sua producdo material, 0 que de um ponto de vista significa
objetivacdo. Porém, ela ndo representa exclusivamente a materializagdo das agles, mas
também, que o homem se propds a acancar determinadas metas ou objetivos, isto €,
desempenhar tarefas para satisfazer suas necessidades. Assim, a meta a ser atingida revela a
existéncia de outro processo complementar e coexistente: a apropriacao.

Considerando a objetivagdo do humano como fato que reflete um modo caracteristico
de agir sobre 0 mundo, percebemos que isso ndo seria possivel sem o coerente processo de
assimilacéo das formas historicamente produzidas e acumuladas na cultura de uma sociedade,
jaque, aelas, as de um individuo sdo conexas. Assim, 0 objetivar-se como humano — produzir

acOes peculiares e transformar a natureza — acontece necessariamente conjugado com a



191

apropriacéo das formas culturais de ser, agir e pensar em relacdo a interesses pré-existentes

em uma sociedade. Como afirma Leontiev (1978, p. 155),

[...] Assm seintroduz em psicologia uma novaideia capital, atese de que o
principal mecanismo do desenvolvimento psiquico no homem é o
mecanismo da apropriacdo das diferentes espécies e formas sociais de
atividade, historicamente constituidas. Uma vez que a atividade s6 pode
efetuar-se na sua expressdo exterior, admitiu-se que 0S processos
apropriados sob a sua forma exterior se transformavam posteriormente em
processos internos, intelectuais.

Davidov (1987, p. 6), acrescenta:

Inicialmente, a crianca realiza a apropriacéo (ou assimilacdo) das formas da
cultura que tém uma expressdo sinalizadora-simbdlica na atividade coletiva.
No processo de redizagdo desta atividade, isto é no processo de
comunicagdo, se estruturam no individuo diferentes funcbes psiquicas,
correspondentes as mesmas formas da cultura.

A autorrealizacao do individuo esta diretamente ligada a sua transformacéo a partir do
conhecimento que adquire nas relagdes sociais. E justamente isso que caracteriza o poder
humano, ou sgja, 0 poder dos homens ndo se manifesta como um poder a priori ou cuja
emanacao provém de esferas ndo materiais da propria vida.

O poder para realizar-se significa que a um individuo tornou-se possivel agir, pensar,
produzir e reproduzir modos proprios de uma sociedade, concretizando objetivos de sua
individualidade, que esté&o em conexao com 0s que representam as necessidades de sua vida
social, atual e futura. E, portanto, a possibilidade de concretizacdo de s como ser humano.

A compreensdo desse fato € importante para o esclarecimento da nocéo da autoria, que
ndo se revelara sem os dominios que integralizam o individuo em um dado momento de sua
existéncia. E nessa esfera de dominios que reconhecemos a autonomia, 0 autoconhecimento e
a autoconsciéncia como aspectos fundamentais da autoria.

Nesse contexto, o conhecimento como forma geral de desenvolvimento do ser vivo,
gue assume caracteristicas proprias nos seres humanos, constitui a base fundamental do
processo de producdo autbnoma que expressa ha autoria a sintese momentanea da formacéo
em alguma esfera das manifestagcbes humanas e revela a sua autorrealizaco.

A titulo de fechamento deste capitulo, fica assim compreendido que a cooperacdo se
forma como atividade mediadora contendo nos sujeitos as suas possibilidades de ocorréncia e
orientagdo. Se, por um lado, a atividade socia se caracteriza como a instancia da mediacéo,
por outro lado, o professor como polo consciente e 0 aprendiz como possibilidade de
efetivacéo do desenvolvimento humano representam a perspectiva educativa que espera, na

formagdo da autonomia de cada individuo, uma possibilidade nova para a humanidade.
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E desse ponto de vista que se entende, aqui, a mediagio consciente e a producio da
autoria, como atividades fundamentais da escola.

A atividade escolar que se limitar a tomar a mediagdo como processo de organizagao
e disposicdo de informacoes, relegando ao aprendiz a responsabilidade pela autoria do seu
desenvolvimento como expressdo de uma natureza individualizada, ndo alcancara nem a
producdo da autonomia nem a producdo da autoria como expressdo de um individuo

humanizado, isto é, um autor que representa na sua vida, a prépria vida da sua comunidade.
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CONSIDERACOESFINAIS

[...] anecessidade social que pde os valores, é comigual necessidade ontoldgica, ao mesmo tempo
pressuposto e resultado do carater alternativo dos atos sociais dos homens. [...] O ser-para-outro,
puramente natural adquire, através do processo da sua producdo consciente, uma vinculacdo (nova
em seu principio) com o homem, o qual setorna assimsocial; e essa vinculagao nao tinha a
possibilidade de existir na natureza.

Gyorgy Lukacs

As proposicoes tedricas analisadas neste trabalho visam ampliar a discussdo sobre a
necessidade de ateracBes na intencionalidade educativa, adém de propor a superacdo de
dificuldades no processo de ensino, quer dizer, busca-se a superacéo de uma dada l6gica da
intencionalidade do ato de ensinar.

Entendo que, na &rea da Educacdo, as proposicdes técnicas sdo insuficientes para a
dteracdo da logica capitaista que envolve a organizacdo da atividade escolar.
Constantemente, debatemo-nos com a necessidade de produzir técnicas que promovam o
controle eficiente sobre o ensino e a aprendizagem. Essa corrida metodol 6gica de superacéo
de problemas especificos de ensino no interior da organizacdo da atividade escolar, sob a
égide do capitalismo, esbarra sempre na condi¢do ineliminavel da producéo metodolbgica: as
caracteristicas do objeto sobre o qual tal método pretende agir. Esse objeto da agdo do
professor ndo é exclusivamente o aluno, ou aprendiz. Ele representa o individuo social.

A forma que as relacBes sociais adquirem é produzida pelas acdes dos individuos, o
que equivale dizer que a sociedade capitalista € produzida pelos atos e acbes mais complexas
de individuos sociais, que agem sob uma determinada légica e racionalidade. Assim, as
caracteristicas do objeto sobre 0 qual recaem as técnicas e os métodos pedagdgicos ndo sdo as
de um individuo “puramente” ou naturamente cognocente ou psicolégico, ou de um
individuo portador de um psiquismo imobilizado pela hereditariedade, mas de um individuo
em dado momento histérico. Portanto, ndo é possivel a criagdo de regras técnicas para a
correcdo de problemas especificos para todos e de forma generalizada, que superam, ou o
dinamismo das relaces entre os individuos, ou a logica da sociedade, em que eles se
relacionam com outros.

Os problemas especificos ndo sdo decorrentes de problemas individuais, mas sociais,
isto & daformageral de organizacao das relacdes. E por isso que toda vez que uma técnica de

controle ou um método especifico de ensino sdo criados, logo eles sdo obrigados pelos
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interesses gerais a uma acomodacdo as finalidades sociais e ideoldgicas. Essa barreira €,
ainda, reproduzida pelos proprios individuos, que estdo submetidos a forma geral da
existéncia social.

Como produzir em cada sujeito da atividade de ensino uma unidade de pensamento
coerente, 16gico e capaz de compreender a racionalidade das relagbes sociais, 0s motivos e
finalidades da atividade escolar, com essa producdo ideolOgica de proposicoes sobre a
realidade? Como preparar 0s sujeitos para a compreensdo das muito rapidas alteracGes da
realidade tecnoldgica e instrumental que possibilitam a ateracéo das formas humanas de
existéncia? Como esses sujeitos poderdo racionalmente propor aternativas para a situacéo
social, se a prépria existéncia aparece de formas contraditérias nas faas dos gestores e
professores? Como possibilitar uma vinculagdo com o0 conhecimento, como aspecto
fundamental da transformacdo humana, se a mercantilizacdo™® da prépria vida singular é o
objetivo relevante da atividade de estudo? Mas, se configura como atividade de estudo o que a
escolafaz hoje?

Semel hante forma de existéncia da atividade escolar é perfeita para a neutralizacdo de
qualquer iniciativa de transformagdo dos objetivos educacionais. Nesse contexto, ocorre uma
luta ingloria de qualquer professor bem intencionado. Pior ainda, se aintencéo se encaixa has
propostas de “reforma’, de formacao de “cidaddos’ dessa ordem de relagdes ja naturalizadas,
se a conservacdo da sociedade atual ndo for posta em questéo.

Reside ai o fato gerador de nossa proposta: a possibilidade de ateracdo profunda e
radical da intencionalidade da atividade de ensino. E, mais adém, aigua possibilidade de que
os individuos, tendo consciéncia dessa necessidade, gjam em sua direcéo.

Fregquentemente, proclama-se a urgéncia de se humanizarem as relaches, as
instituices e os sistemas sociais. A sociedade € e esta sendo constantemente humanizada,
contudo, tal processo j& posto em movimento ndo leva a emancipacdo, a liberdade. Portanto,
também ndo se trata de “humanizar” as relagdes no interior da escola, visto que tal dindmica
esta em curso, ainda que de forma muito precaria paratodos.

A guestdo relevante é que a humanizagdo represente para cada um dos sujeitos sociais
a possibilidade de dominio sobre os destinos da sociedade e da propria humanidade.

Decorre dai, a pertinéncia de que, em cada atividade educativa, a intencionalidade

devaestar presente.

18 A esse respeito, ouvi, por exemplo, na fala do reitor de um Centro Universitério, “o professor deve se vender
todos os dias para os seus alunos’, a titulo de indicar qual seria a postura exigida dos professores nas suas
relacdes de ensino.
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A necessidade, como forma de existéncia basica para a motivacéo, foi tomada como
foco de possibilidade de alteracéo nas relagcdes que os escolares mantém com o conhecimento
e com a atividade de estudo. As alteracdes da necessidade, de que 0s sujeitos sdo portadores,
organizam e estruturam a atividade viva das pessoas individuamente ou em grupo.
Igualmente, identificd|as representa a chave para a condugdo das transformagdes na atividade
educativa.

A andlise das inter-relagdes entre necessidade, motivacdo e envolvimento com a
atividade pode assim ser considerada: as necessidades existem nas atividades e nelas séo
transformadas ou criadas por novas situagbes concretas; a motivagdo, expressdo das
capacidades psicol6gicas e motoras pertinentes a um sujeito e que permitem a efetivacdo de
acOes, € definida pelas caracteristicas do objeto da necessidade e desenvolvida nas préprias
relacBes com ele; o envolvimento com a atividade se da pela efetivacéo da ligacéo entre o
objeto da necessidade e as capacidades psicol6gicas, mediados pela afetividade da situacéo
em suas condicOes materiais, sociais e de significacéo.

As necessidades especificamente humanas produzem-se por trés condicfes bésicas. a
relacéo grupal, a atividade comunicativa e 0 uso dos meios de mediagdo. Portanto, dependem
do tipo de atividade do grupo, das funcbes que a comunicacdo desempenha e dos meios
instrumentais existentes ou a se produzir. Nesse sentido, 0 movimento vivo e
caracteristicamente humano se constituira como formaindividual nas esferas de relacoes.

Quando em uma atividade educacional ou utilizacdo de meios pedagdgicos esses
fatores se realizam, desenvolvem-se capacidades motivadoras para a efetivacéo da relacéo de
um sujeito com sua atividade. Logo, representa um imperativo para a atividade de estudo a
avaliacdo dessas condigbes como possibilidades coerentes de ligacdo da vida do estudante
com o conhecimento.

Nessa avaliagdo, deve-se verificar se de fato essas condi¢cdes podem vir-a-ser vitais
para os sujeitos. Na necessidade a ser criada devem existir condicdes que permitam uma
ligacdo de valor com a atividade. O surgimento do valor € processual, historico e relacionado,
isto & ndo esponténeo. Por conseguinte, as motivagdes em relagdo aos objetos humanos néo
s30 intrinsecas no sentido de uma naturalidade. Em decorréncia, precisam ser produzidas. E,
ainda, urge para a satisfacdo da nova necessidade uma educacéo instrumental dos meios de
mediacao.

A congtituicdo do valor na atividade esta ligada ao fato de que a necessidade criada

realloca 0 sujeito em uma Situagdo diante de outros, portanto, cria outras necessidades
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especificas para a realizagdo das a¢Oes grupais, necessidades de sociabilidade em relacfes de
poder.

Assim, a motivacdo ndo estd somente orientada as relacbes com os objetos, mas
também, com os parceiros sociais tendo o0s objetos como pertinentes ao sentido dessas
relagdes. E importante a compreensio de que os objetos e as motivagdes para com eles
sempre implicam as relagdes com 0s outros, como, por exemplo, a posse, o conhecimento do
uso, o resultado final das agdes individuais em funcéo do uso dos objetos, etc. Assim, para
que a atividade de estudo, por exemplo, sgja objeto da motivacdo individual, o individuo, seu
sujeito, deve poder avaliar quanto e como isso 0 coloca em relacdo ao grupo e a sociedade.

A criagdo de uma nova necessidade produz uma nova forma de envolvimento com a
realidade, porque as novas capacidades de orientagcdo, execucao e controle da nova atividade
produzem um processo de significacdo que altera, na sua esfera de relacOes, a qualidade das
funcBes psicoldgicas. Por isso, se 0 estudo e o conhecimento forem o nicleo da nova
necessidade, o poder para pensar e conhecer novos aspectos da realidade envolverd o sujeito
em uma nova, também, visdo de mundo por meio davivéncia com eles.

Um aspecto ndo menos importante que o envolvimento e a alteracéo da visdo de
mundo € que criar uma necessidade de estudo, por exemplo, implica a criacdo de novas
possi bilidades de objetivacdo, tanto da producdo material, quanto da proposicdo de finalidades
diferentes para a existéncia de particularidades da prépria vida. Nesse sentido, abre-se para o
sujeito uma perspectiva de futuro como aspecto motivador, a qual ser4 ampliada a partir do
desenvolvimento das fungdes cognitivas e confirmada afetiva e racionalmente na concretude
por meio da atividade pratica. Nesse contexto, para que os conhecimentos adquiram sentido
pessoal, eles precisam ser significados com aspectos de uma realidade passivel de
experimentacado pelo sujeito.

Esse processo de significagdo por meio da experiéncia concreta esta diretamente
ligado a criacdo da vontade como capacidade de controle consciente das acfes, como
expressdo do poder e do dominio da situacdo nova e daguelas que, por ventura, possam
correlacionar-se com aguela. Como resultado, amplia-se a esfera das motivagdes para a
satisfacdo de outras necessidades e a interligacdo das diferentes agdes por meio do valor que
elas adquirem em relacdo as diversas atividades de um individuo. Por conseguinte, a
aprendizagem em uma atividade de estudo amplia as possibilidades de acéo em outras éreas
davidasocial.

Esses aspectos da criagéo de novas necessidades demandam outra condic&o.
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Os objetos/objetivos das novas necessidades de desenvolvimento psicossocia estdo
sob dominio do individuo historicamente mais desenvolvido, no nosso caso, 0 professor.
Portanto, € necesséria a intencionalidade de transferir o poder de dominio, mais do que de
informagdes, de conhecimentos acabados ou de transmissdo dos contelidos de estudo.
Semelhante intencionalidade cria um movimento relacional de tipo diferente daquele que
ocorre quando a intencdo é tdo somente transmitir as informagfes ou contelidos, tendo em
vista que, na forma da imediata transmissdo, a apropriacdo ocorre no plano da experiéncia
sensivel e do pensamento empirico e demonstra-se apropriada para agdes pragméticas com 0s
conhecimentos. No entanto, quando ocorre a transferéncia do poder de dominio sobre os
conhecimentos € da possibilidade autdbnoma de utilizacdo e transformacdo tanto do
conhecimento quanto darealidade a ele ligada, o que procede.

Nesse ambito, o processo é potenciamente humanizador, porque traz a marca das
transformacbes da realidade produzidas pelo homem. Ta determinante torna importante
considerar nas novas atividades que tipo de humanizacéo sera produzido pela necessidade
criada, qual serd a sua qualidade, visto que esse processo implica a alteracdo da consciéncia e
cria nela necessidades de significagdo e pensamento que se transformam em forgas
motivadoras.

Um aspecto importante desse processo € que para 0 estudante nos anos iniciais da
atividade escolar, por exemplo, a possibilidade de perceber as finalidades para o futuro da sua
atividade de estudo € muito peguena ou inexistente. Somente a qualidade do processo de
humanizacdo marcado pela qualidade das necessidades que véo se criando pode ampliar o
horizonte da consciéncia individual sobre o mundo, a qual permite a conscientizacdo das
exigéncias sociais sobre a sua atividade, que ndo sdo imediatamente percebidas por ele.

Se a necessidade criada encerrar-se na imediata acdo pragmaética ou no pensamento
empirico, o horizonte ndo se ampliara, dado que ndo se criardo sentidos com novas
qualidades. Em consequéncia, os processos de significacdo e de pensamento ndo se tornaréo
potencial mente motivadores em relacdo ao mundo no qual a atividade de estudo, por exemplo,
existe.

A criagdo de uma relagéo da atividade atual com o seu futuro cria uma situagéo de
expectativas para as quais se torna imprescindivel a aquisi¢cao de poderes correlacionados. As
exigéncias do futuro idedlizado pelas condicdes concretas da situacdo atual tornam-se
potencialmente motivadoras para o desenvolvimento das capacidades requeridas, portanto,
elas criam interesses afetivos em relacéo a alteracdo da posi¢do social e cognitivos em relacéo

as capacidades para o dominio da nova situacéo. A motivagdo para a atividade de estudo pode
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ser criada a partir de sua incluséo na vida futura, como possibilidade concreta de dominio de
uma situacdo. Nesse sentido, é preciso notar que, quando o0 estudo € principamente
correlacionado ao mercado de trabalho, a argumentacdo das criangas — principal mente agquel as
de classe menos privilegiada economicamente — enfatiza que estudar ndo garante um emprego
digno e se expressa de forma muito forte e racional. E por isso que essa l6gica aplicada ao
estudo precisa ser substituida por outra cujo contelido seja a possibilidade de transformacéo
darealidade pelo pensamento e ndo pelo estudo como meio de empregabilidade.

A compreensdo dessa existéncia da atividade de estudo e de seu pertencimento a uma
determinada esfera de relacdes precisa de uma situacéo social. O envolvimento com objetos
culturais (no Nosso caso, a atividade de estudo e a producéo de conhecimento) exige conhecer
a situacdo na qual ocupam um lugar, para discernir qual € a sua funcdo e como fazem sentido
nos seus sistemas de relagdes. Agindo dessa forma, o processo de conhecimento dos objetos e
0 sentido do envolvimento com eles adquirem um duplo cardter individual/social. Nessa
direcdo, as situacBes que se configuram na escola como prética social de producdo do
conhecimento e 0s processos afetivos por elas desencadeados séo t&o importantes quanto os
contetidos do conhecimento.

O valor do objeto para o portador de necessidade precisa encontrar uma
correspondente valorizacdo social. Portanto, quando alguém se vincula ao objeto de uma
atividade, precisa de correspondente valorizacdo do individuo pelo grupo e do grupo pelo
objeto. Isso explica o envolvimento e a necessidade de pertencimento ao grupo, motivado
pelos seus objetos, porque podem ser criados como interesses para um individuo. Surgem,
dessa forma, motivos sociais de vinculacdo com a atividade e com as suas possibilidades de
satisfacdo de interesses pessoais.

Portanto, uma nova necessidade pode criar novos interesses. O interesse pode ser
caracterizado como um estado de atengdo voltado para determinados objetos ou aspectos dos
objetos — materiais ou ideacionais — que existem em alguma atividade e que estdo
relacionados a alguma necessidade ndo originaria obrigatoriamente da atividade em curso,
mas gue podem satisfazer outras advindas das multiplas atividades vivenciadas pelo sujeito.
Nesse sentido, aqueles motivos sociais ampliam a esfera de inclusdo da atividade na realidade
social mais extensa, além daguela da estrita atividade escolar, por exemplo, e permite ao
sujeito perceber qual é o seu poder de transformacéo para as diversas atividades de sua vida.
Caracterizada por esse poder, a atividade de estudo pode adquirir o valor de uma atividade

vital e de grande importancia.
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Para que surja esse tipo de interesse para a personalidade, os contetidos da atividade
devem conter objetos materiais e ideacionais ja existentes nas atividades dos sujeitos, de
forma que possam servir como ligagéo de satisfacdo de outras necessidades ja em processo de
resolugdo, mas que ainda nd foram cumpridas. Na motivagdo também encontramos a
imaginacdo, que recorre a experiéncia passada, as relacdes ja realizadas e ao valor |hes foi
conferido. Tanto as imagens como o valor que as acompanha entram no processo de criagéo,
transferindo-se simbolicamente para os signos da necessidade criada e produzindo novos
interesses de ordem pessoal.

Poderiamos objetar, por exemplo, que os conteldos da atividade de estudo, os
conhecimentos cientificos especificos de cada disciplina ndo tém como caracteristica a
possibilidade de aplicacdo prética no cotidiano dos estudantes, a ndo ser agueles mais
elementares da leitura, escrita e clculo. Portanto, a tentativa de ligacdo dos contelidos ao
cotidiano ndo se encaixaria na pratica escolar. 1sso € verdade, ja que a grande maioria dos
contedidos de estudo ndo se aplica na atividade cotidiana. Mas também podemos alegar que o
cotidiano ndo é feito somente de pragmatismo e automatismos. Ele significa o espaco de
acontecimento da vida concreta, em que as contradigdes necessitam de instrumentos ndo
cotidianos para a sua resolucéo.

Assim, a necessidade, cujo objeto € o estudo, ativa processos intelectuais que motivam
0s sujeitos em relacdo a situagdes ndo presentes e, a0 mesmo tempo, desencadeia processos de
imaginagdo e criagdo de solucdo de problemas n&o imediatamente relacionados aos dos
contelidos escolares. Esse processo remete a criagdo de hipdteses sobre realidades néo
presentes e a ativacao de operaces fundamentais para o pensamento tedrico, como a reflexao,
amodelacdo conceitual e instrumental e a planificacdo das agbes que resultam do processo de
andlise, de abstracdo e de sintese de um conhecimento.

A inclusdo de situacOes e objetos do pensamento cotidiano correlacionados com os
objetos da atividade de estudo escolar pode ser importante meio de motivacéo, porgue traz
consigo a afetacdo da vida real em contrapartida da baixa afetacdo e da virtualidade dos
conhecimentos trabalhados no ambiente escolar. Nesse movimento de ligagdo entre a vida
afetiva das contradic¢des do cotidiano e os conhecimentos cientificos, eles adquirem um novo
sentido, um novo valor. Mas ndo 0s conhecimentos em si. Representam 0 processo e a
organizacao do pensamento necessario para os conhecimentos cientificos e as qualidades, que
adquirem nas diferentes disciplinas, quando transferidos para o cotidiano como forma de
superacdo das contradicdes. Isso significa a possibilidade de alteracdo do préprio cotidiano
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pela transformac&o do pensamento no processo de escolarizagdo. A atividade de estudo pode
adquirir, assim, um valor inestimavel, ou sgja, transformar-se em motivo para a personalidade.

Dai entendermos que uma atividade esta sempre repleta de necessidades inerentes e,
também, daquelas de outras atividades ndo presentes, mas, que, por conta do seu conteldo,
ocorrem interconectadas. Portanto, quando pensamos em criacdo de sentido pessoal e em
motivagdo para 0 envolvimento do sujeito com a atividade de estudo, ndo podemos
negligenciar o contexto de sua vida mais extensa, visto que ele garante unidade ao sentido
pessoal da prépriavida.

Portanto, as atividades precisam de uma unidade de sentido, mesmo quando o0s
contetidos sdo muito diferentes como, por exemplo, os de estudo cientifico e os do cotidiano.
Para que ela ocorra, deve existir a coincidéncia da possibilidade de expresséo e o
encaminhamento das preméncias da personalidade. Por exemplo, um adulto que brinca com
criancas pode encontrar nisso um sentido coincidente com a sua atividade de professor. Mas,
participar de tal atividade pode ndo fazer sentido algum para um adolescente, a menos que
agora ele tenha conseguido o0 seu primeiro emprego em uma escola de ensino infantil, por
exemplo. Em conseqiéncia, surge para ele uma nova ligacdo de sentido produtora de
motivacao.

Por isso, para a producdo de sentido pessoal deve-se incluir na atividade de estudo a
vida concreta dos sujeitos, porque se eles nela puderem objetivar outras finalidades, poder&o
toméala como possibilidade da sua propria objetivagdo como pessoa. Essa é a base da
vinculacdo afetiva e do envolvimento produtivo. A motivacdo para produzir na atividade de
estudo encontra eco na objetivacéo da personalidade que expressa a vida do individuo como
sujeito social e dela— da atividade de estudo - reclama uma condicéo para 0 desenvolvimento
das necessidades pessoais.

Outra questdo para reflexdo € que sempre existe um conjunto de interesses,
necessidades e motivos do sujeito que o professor pode ndo perceber. No entanto, esse
conjunto de interesses representa a condicdo essencial para a vinculagéo, porque define a
orientacdo das escolhas. Um estudante que queira desenhar com lapis preto aquilo que a
professora quer que ele faga colorido pode expressar uma necessidade pessoal dada por outros
contextos, porque os afetos participam da motivacado para escolher um ou outro instrumento,
uma ou outra forma de execucéo e controle das agdes. Portanto, escolher revela a necessidade
pessoal criada pela motivagdo geral da atividade.

A imposicdo imediata e a anulagdo da possibilidade de escolha rompem com a

vinculacdo afetiva e impedem que o professor, por exemplo, compreenda a necessidade de
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desenvolvimento cognitivo, afetivo ou emocional, instancias importantes para o estudante,
gue se formaram naguele momento.

No estudo, € importante um nivel de liberdade criativa, visto que o processo de
internalizacdo ocorre como processo constante de imaginagao e criacdo de sinteses pessoals
gue ddo ao sujeito um critério de coeréncia daquilo que ele readliza como tal. Esse nivel de
liberdade o torna possuidor das objetivacbes das agdes e € motivo de vinculagdo e
envolvimento.

E assim que podemos compreender a motivagio como sintese da situagZo interna e das
condicdes objetivas. Mas, quando as condi¢bes objetivas sdo contraditorias a sintese
motivacional pessoal, ela pode ndo se manifestar e se ocultar sob o siléncio do estudante.
Perde-se com isso 0 momento crucia para a intervencado, ja que nesses momentos poderiam
ocorrer as oportunidades de producdo de uma ligagdo psicol égica mais intensa entre professor
e estudante, porque quando este aponta para uma zona obscura para 0s seus conhecimentos,
conta com aquele como orientador da execucéo e controle das acfes que esclarecam sobre 0s
conhecimentos. Nesse momento, também sobrevém a possibilidade de mover-se com o
estudante, orientando-o psicologicamente.

Na determinacdo da finalidade de uma tarefa, por exemplo, ocorre 0 surgimento de
necessi dades especificas para se alcancar o objetivo em guestdo e outras que sao postas pelas
possibilidades e impossibilidades pessoais para isso. Elas ndo sdo percebidas imediatamente
pelo professor, mas somente se revelam nas manifestagdes, nas atitudes no momento da
efetivacéo das operacOes das agOes individuais. Ao impedir essas manifestacdes, o professor
perde a oportunidade de conhecer a necessidade de desenvolvimento do aprendiz, ou sga,
perde aquilo que esta em processo de formagao e que precisa da sua intervencao.

Nesses momentos ocorre uma total incoeréncia entre as necessidades do curriculo e as
do individuo como sujeito estudante. Ao privilegiar o curriculo, o tempo, o contetido, perde-
se 0 estudante, anula-se o sujeito e deforma-se na sua personalidade a vinculacdo com o
conhecimento. A personalidade, que deveria ser a expressado positiva de uma relacéo vital do
sujeito com o conhecimento e com a sociedade, torna-se contradicéo entre eles. Quando isso
acontece, as necessidades individuais perdem sentido na atividade e instalam-se 0 afastamento
afetivo e o desinteresse.

Aqui vae retomar o significado da motivagdo como elemento orientador das acoes.
Sabemos que a necessidade que estrutura a atividade sugere uma motivagdo gera para todas
as agdes em relagcdo ao objetivo da atividade. Mas, sabemos também que, quando alguém é

incluido em uma atividade grupal para a realizacéo de ac¢Oes individuais, a motivacdo geral
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interrelaciona-se com as motivagdes pessoai s dadas pelo nivel de desenvolvimento individual.
Nesse aspecto, a motivagdo socia pode ndo induzir o individuo, dado que os motivos podem
entrar em contradicdo. E por isso que a alocacdo de um objeto externo como elemento
motivador pode ndo surtir efeito algum sobre um sujeito. Assim, a prética da escola de dar
prémios etc. ndo surte efeito duradouro em relacdo ao conhecimento e a criagdo de um valor
para a personalidade.

No entanto, o movimento de valorizacdo inverte-se quando o individuo toma
consciéncia da sua posicdo, reconhece-se na sSituagdo e compreende o surgimento da
necessidade e a motivagéo dos seus objetivos. Por isso, outro aspecto importante para se
produzir o envolvimento do sujeito com a atividade € a constante criacdo de situagdes que,
tanto permitam a tomada de consciéncia da posicdo individual, como aimentem a
possibilidade de encontrar uma resposta no grupo. Um e outro processo garantem a efetivacao
dos interesses pessoais e grupais.

Perceber e sentir que faco parte do grupo, que nele posso objetivar minhas
necessidades, que o0 grupo assim também me considera, exige conhecer a atividade em
andamento, quais sdo as agoes e tarefas sob minha responsabilidade, 0 que o grupo quer
alcancar como objetivo geral e, por outro lado, conhecer os motivos, tarefas e objetivos das
necessidades pessoais, bem como as minhas possibilidades e incapacidades. Esse movimento
do grupo para sujeito e do sujeito para o grupo fecha o ciclo das possibilidades de criacéo da
vinculagdo com a atividade, o surgimento de interesses e a tomada de consciéncia sobre o
objetivo gera da atividade, e, também, se ele faz sentido paraaminhavidaindividual .

A atribuicdo de um valor, tanto subjetivo quanto pratico, para a atividade de estudo
depende da orientacdo e do constante movimento que vai das consideracdes que 0 sujeito
possa fazer da sua atividade como individuo e como sujeito. N&o € suficiente ser posto como
sujeito das acdes, é necessario 0 reconhecimento efetivo na concretude das relagdes. Mais
ainda é necessaria uma resposta positiva do grupo e dos sentimentos em relacéo asi mesmo, €
necessario sentir-se sujeito individualmente, e ndo porque o professor, por exemplo, disse que
eu 0 sou. Esse é o caminho para a superacdo das forgcas impessoais heterbnomas que causam
autoestranhamento na atividade.

Cabe aqui, entdo, um alerta sobre as tentativas de criar motivagao a partir de prémios e
objetos alheios para interesses ou para a vinculagdo a atividade de estudo. Nesse caso,
sobrevém a vinculagdo ao prémio e ndo ao conteldo da atividade, a qual perdurara tanto
tempo quanto for o interesse do estudante pelo objeto. A vinculag&o ao contelido exige outra

prética, a saber, a criacdo de um sentido para os contelidos da atividade social na atividade
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vital do individuo. Quando a minha atividade social corresponde a minha atividade, como
vital e de forma consciente, ocorre a meu ver aquilo que Duarte (1993) chamou de
“individualidade para-si”, isto &, a existéncia de uma individualidade que esta em constante
processo de construgéo consciente da sua relagdo com a humanidade.

A estimulacdo externa pode existir a principio como relacdo intimidadora, ou atrativa,
pode provocar a curiosidade, etc., mas ndo garante a formacao da consciéncia. Ela produz t&o
somente espontaneidade, acdes irrefletidas, consciéncia alienada e, portanto,
autoestranhamento, cuja ocorréncia, quer dizer, o ndo reconhecimento de s na propria
atividade e em relacéo aos seus produtos, é contraditério a vinculacéo afetiva, visto que essa
condicdo se contrapde a liberdade, ao autocontrole consciente. Ela funciona, portanto, como
negativa em relacdo ao processo de individualizagéo, que marca a formagao e o pertencimento
do sujeito ao seu grupo social.

Portanto, que nds criemos uma necessidade e que ela represente uma determinacéo de
estratégias impositivas ou de coercdo, significa que ainda ndo dominamos o processo de
formagdo da ligacdo afetiva necesséria ao envolvimento do sujeito com a sua integragdo
socia. Aqui ocorre um problema para o processo educativo. Suas caracteristicas encontram-se
no fato de que na atual organizacéo da producdo da vida social, que demonstra a qualidade de
ser um processo de alienacdo da individualidade, deparamos com a constante contradicéo das
relacdes de dominacéo.

A escola ndo € uma ilha de independéncia e sabedoria sobre a formagdo dos
individuos. Ao contrério, eles vivenciam uma multiplicidade de experiéncias sociais que sdo
marcadas pelas caracteristicas da organizacdo produtiva acima referida. Igualmente, eles
trazem constantemente em sua subjetividade os resultados dessas vivéncias, os valores, 0s
interesses, os desgjos e as visdes de mundo da sociedade na qual vivem, a qual existe
contraditoriamente em relagdo a conscientizagdo critica da realidade. Sem a superacéo dessas
condicdes, que perpassam a atividade escolar, serdo necessarios sempre a medida de
imposicao e o controle coercitivo das atividades, mesmo no interior da escola, visto que o0s
aprendizes ndo trazem consigo qualquer vislumbre de outra sociedade possivel e que se
contraponha a essa ha qual eles existem.

Mas a coercdo também precisa ser superada. A medida da coercdo necesséria e
também a de sua superacdo pelo professor significam um desafio para 0 processo pedagdgico,
0 qual nos propde a conscientizacdo do aprendiz, mas também a do professor. Compreender
as possibilidades de superacdo gradual da coercdo pela conscientizagdo é a tarefa de
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transformacéo do “individuo-em-si” em “individuo-para-si” *°. Esse processo refere-se a que
ocorra uma gradual transposicdo do poder e do dominio da atividade do professor para o
estudante.

Se, na atividade escolar, a de estudo e a de formagéo do pensamento tedrico ocupam o
lugar central, significa, entdo, que tanto o professor quanto o aluno devem aprender
constantemente a estudar e a desenvolver o pensamento tedrico.

Uma das possibilidades da transformacéo da sociedade atual depende de que a
reproducéo das relagbes sociais no interior da escola sga posta em questdo por outras
teoricamente produzidas em direc8o a sua superacdo, caso Se queira gue a escola ndo continue
a reproduzir nos individuos a alienacdo ja produzida pela organizacdo social. A tarefa
principal para a escola - no conjunto dos seus individuos - € aprender a estudar, na mesma
medida em que os estudantes como sujeitos a ela precisam fazer.

Aprender a estudar € ir além de alcancar a autonomia para a producdo de
conhecimentos, por exemplo, “aprender-a-aprender”, em qualquer sistema tedrico em que a
proposta possa aparecer. Ir além da autonomia para a producdo de conhecimentos é aprender
com a comunidade e refletir com ela sobre a pertinéncia do conhecimento como possibilidade
de ateracdo da redlidade nela inserida. Aprender a estudar € aprender a agir como sujeito
socia transformador da realidade de forma comunitaria. Tal capacidade representa muito
mais do que ser autoprodutor de conhecimentos ou autbnomo para compreender o que 0S
outros estudiosos afirmam sobre a realidade. Nessa direcéo, a atividade de estudo deve ser
compreendida aqui ndo como uma especificidade de formacéo do escolar, mas como a forma
mais avancada de individualizacdo, de formagzo do “individuo-para-si” %.

Trata-se, aqui, da possibilidade de criacdo ndo somente de necessidades que levem o
estudante a se vincular com as tarefas escolares de aprendizagem. O importante da criagéo de
novas necessidades fundamentase no fato de que elas podem operaciondizar o
encaminhamento dos interesses da escola. Mas ndo s6 isso. A criagdo pode estar direcionada a
produzir necessidades humanas mais elevadas em relacdo asi e a humanidade.

Quero considerar um aspecto que pode elucidar a questdo das necessidades criadas
atualmente em nossas escolas.

Ao perguntar para alunos e professores sobre 0 que € estudar, 0 que isso significa,

verifiquel que existe uma resposta mais ou menos padronizada que reflete o atual estado de

¥ DUARTE, N. A individualidade para-si: contribuic&o a uma teoria histdrico-social da formaco do individuo.
Campinas: Autores Associados, 1993.
2| dem.
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alienacdo em relagdo a atividade. As respostas remetem sempre a que o contelido da atividade
de estudo é formado pelas operacOes realizadas na tarefa de estudo, isto é, pelas acles
realizadas na escola. Em geral, tive a mesma resposta: estudar € copiar, prestar atencéo, fazer
as tarefas, ler, entender, fazer provas, fazer resumos etc. O objetivo do estudo € aprender,
passar de ano, passar no vestibular, ter uma profissdo, etc. O mais espantoso € que amiude
concepcdo ndo se altera do ensino fundamental ao superior, visto que as respostas
operam 0 mesmo contelldo semantico. Até mesmo varios professores com quem conversei do
ensino fundamental ao superior recorrem a expressdes semelhantes. Por conseguinte, a
conscientizacdo sobre a atividade de estudo néo se desenvolve ao longo do processo escolar.
Nesse nivel de pragmatismo ndo ocorre espago para o surgimento de necessidades humanas
mais elevadas do que as operacionais. Afinal, elas ndo se elevam em relagdo a s préprio e
nem a humanidade.

Qual serd, nesse caso, a significacdo da existéncia da escola e do pertencimento a ela?
Em que plano de envolvimento se daréo as relaces grupais? Nem para o estudante, nem para
o professor, isso pode representar uma atividade vital. O sentido da atividade s6 pode ser
aquele do trabalhador que, ao invés de se reconhecer no produto do seu trabalho, espera pelo
salé&rio.

Com concepcdo, podemos afirmar que, na escola, aprendemos diversos assuntos,
como desenhar letras, decodificar sons, operacionalizar equacbes mateméticas, até a ler e a
escrever em determinado nivel de compreensdo e objetivacdo do pensamento. Entretanto,
conhecer coisas ndo significa estudar. Podemos inclusive afirmar de formagera - mas ndo em
todas elas e nem para todos os estudantes — que, na escola, ndo se estuda, porque a formacéo
do conhecimento tedrico ndo se desenvolve. Confirma-se tal assertiva, quando se recebem
estudantes para a graduacgao superior e se identifica que eles, em sua maioria, ndo conseguem
entender os textos cientificos, ndo sdo capazes de se expressar sobre o que |éem, ou de
produzir um guestionamento ou manifestar com propriedade um pensamento por meio da
escrita. Na pos-graduacdo, o problema continua. Nesse momento da vida académica,
demonstra-se a evidéncia de se encontrar, por exemplo, uma problematica para a el aboracéo
de um projeto de pesquisa, para a organizacéo do método, etc.

Para se vincular o estudante a atividade de estudo, naforma gque aqui propomos, faz-se
necessario romper com os simbolos da alienacéo, da existéncia pragmética e da objetivacéo
de s como elemento natural de um mundo estranho.

Nesse contexto, faz sentido alterar a comunicagdo e o processo de significagdo no

interior da escola, 0 que demanda modificar a estrutura geral da atividade escolar, suas formas
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e sua organizagdo. Como ndo hé técnica ou agdes independentes do contexto que irdo produzir
tal transformagdo, demanda-se 0 conhecimento da redlidade e a sua transformagdo. Além
disso, o conhecimento da readlidade nd ocorre conhecendo coisas. Ao contrario, €
indispensavel conhecer as relacdes entre elas e 0 movimento das multiplas relaces que as faz
surgir.

O processo de produzir novas significagdes para uma atividade ja em curso é possivel.
As mudancgas na organizacdo e na producdo da atividade alteram ndo sO a producdo de
significados, como a consciéncia e a intencionalidade das acBes ou 0 comportamento, ja que
faz surgir novas necessidades inter-relacionadas com a complexidade da vida social. Em
decorréncia, o processo de significagdo cria uma instabilidade para necessidades cognitivas,
afetivas e emocionais, 0 que € positivo para o deslocamento do sujeito em sualigagdo com o0s
objetos do seu mundo.

Portanto, se a organizacdo da atividade escolar ndo possibilitar a alteracdo dos
significados ja postos por objetivos estranhos aos estudantes, neles ndo se engendrara um
envolvimento consciente e critico em relacdo ao estudo e suas finalidades. A motivacdo
continuara sendo a de imposicéo, a de coercéo. Esse mecanismo ndo efetivara a assungdo de
poder e de dominio sobre a producéo de conhecimentos. Como resultado, ndo se alcancara a
possibilidade do pensamento tedrico como meio de mediac&o entre o estudante e seu mundo.

Uma proposi¢do para uma atividade de estudo, que va além daquela que a compreende
como atividade individual, tende para o grupo e para a comunidade. E aqui que a mediacéo e
a cooperagao ganham outro quilate. A importancia de compreensdo da primazia da atividade
grupal sobre a individual no inicio da atividade escolar pode ser considerada, por analogia,
como ocorre o processo de internalizacdo®* e de apropriagéo dos conhecimentos.

Recupero agui a ideia de Vigotski (1987, p. 21) % sobre o processo de criagdo por
meio da imaginacéo, a ideia da dissociagcdo. Podemos pensar que a criagao da imagem e do
conhecimento dos objetos se da pela dissociacdo, isto €, pela separacdo, por meio da
percepcao afetada por determinadas caracteristicas e aspectos que relacionam o sujeito ao
objeto e depois pela sua sintese.

Quero afirmar, e isso ndo expressa uma idéia explicita desse autor, que a dissociagéo
sO pode ocorrer como processo de escolha pela afetacdo representada em determinadas
caracteristicas do objeto. Assim, no processo de ensino, por exemplo, no meu modo de

entender, quando um objeto do conhecimento é posto como finalidade de uma atividade, cada

2! Como foi descrito no Capitulo |11 — Motivagéo pag. 136.
%2 Ja citado na pégina 166 deste trabal ho.
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aprendiz relaciona-se com ele por meio dessa dissociacdo e apreende suas partes, mas néo
imediatamente a sua integralidade. Cada experiéncia concreta com 0s objetos produz
conhecimentos parciais sobre eles, os quais conferem uma dificuldade para o ensino escolar,
tendo em vista que um professor tem que cuidar de um nuimero de estudantes maior do que
suas possibilidades de atencdo as necessidades individuais durante 0 processo.

A possibilidade de superacdo dessa realidade da nossa escola encontra-se no fato de
gue somente na atividade grupal cada estudante tem a possibilidade de expor como apreendeu
0 objeto, ser criticado pelos companheiros, completar a sua apreensdo com a dos outros,
alcancando, dessa forma, a compreensdo coletiva, grupal e social de um dado conhecimento.
Aqui se efetiva a atividade de estudo. Uma atividade necessariamente reflexiva e
compartilhada de conhecimentos que se sintetizam como exercicio social.

Aqui se constitui também a possibilidade de iniciar-se, desde os primeiros anos do
ensino fundamental, a criagcdo do modelo de atividade de estudo que o estudante encontrara
nos niveis mais altos da atividade social de estudo, como a pesqguisa cientifica. Essa producéo
de conhecimento compartilhado por um grupo ou coletividade € representativa dos cursos de
pos-graduacdo, porque neles encontramos sempre a atividade grupal como forma de
certificacdo, correcdo, avaliacdo, exposicdo e exame do conhecimento produzido por um
pesquisador. Afinal, todo o conhecimento se inicia pela recuperacéo dagueles ja produzidos
por outros estudiosos e a eles retorna como meio, ndo somente de divulgacdo, meas,
principalmente, como estratégia de apresentar o conhecimento a critica.

A atividade de estudo, que é caracterizada pela complexidade do pensamento tedrico,
tern como um de seus componentes, por exemplo, a abstracdo. Como afirma Vigotski (1987,
p. 21), esse processo de criacdo pela dissociacdo e associacdo “Constitui um processo de
extraordinéria importancia em todo o desenvolvimento mental do homem que serve de base
ao pensamento abstrato, a compreensdo figurada’. Acrescento, ainda, que o mesmo autor,
Vigotski (2001a), afirma que esse processo vai além do habito mental automatico, porgque se
configura como ato complexo do pensamento e envolve uma multiplicidade de processos e
sistemas.

Podemos imaginar, entdo, o ganho em riqueza e dinamismo, quando a associagdo
ocorre no compartilhamento das compreensdes parciais de um objeto do conhecimento,
realizadas pel os estudantes, em atividade grupal e coletiva. Permitir que semelhante processo
ocorra somente como autoconstrucéo do conhecimento no plano individualista € produzir ndo
somente dificuldades e morosidade para aprender, mas principamente, uma compreensao

empobrecida pelas limitagdes afetivas, emocionais e cognitivas que cada um desenvolve nas
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diferentes situacOes de aprendizagem e as quais somente se podem superar com a riqueza das
trocas relacionais.

Partindo dessa compreensdo, quer dizer, da necessidade do estabelecimento de
multiplas relagdes para 0 desenvolvimento cognitivo guiado pelo afetivo e emocional, é que
aparece a importancia para o desenvolvimento da atividade de estudo, como atividade guia®
no inicio do processo de escolarizaco.

O pensamento tedrico, seu contelido, ndo se aprende individualmente. E necessario um
processo grupal de trocas e reflexdo coletiva. As funcdes psicolbgicas superiores, que devem
ser internalizadas da pratica socia, exigem essa condicdo especial de relacionamentos
externos.

Assim, entendo que é possivel, desde o ensino fundamental, iniciar o estudante em
atividades que demandam a reflexdo (discussdo com proposi¢céo de ideias, argumentacéo,
exposicao, exemplificagdo, etc.), a analise (perceber, discriminar, classificar, categorizar) e a
planificacdo (organizacdo espaco/temporal da atividade, distribuicdo de agdes, previsio de
instrumentos e meios de mediacdo, producéo de modelos e esquemas, €tc.), as quais exigiréo
processos intelectuais de imaginacdo, criacdo, abstracdo e sintese, experimentos mentais de
antecipacdo dos resultados das acles, necessidade de atencdo e controle da execucdo,
verificacao da efetividade das acGes na realidade, etc.

Todos esses processos levam a formagdo do pensamento tedrico, cuja caracteristica
principal, como foi dito, é a possibilidade de se alcancar, pela via da andlise e da abstracéo, o
conhecimento que se sintetiza em um conceito, a compreensdo de um fendmeno sem que se
necessite partir da sua existéncia empirica. Esse sistema cognitivo, no entanto, ndo ocorreria
sem a formacdo dos conceitos empiricos, porque € neles que se encontra a producdo de
imagens complexas da concretude, imprescindivels para a imaginacéo, abstracdo e criacdo
num patamar mais avangado como o do pensamento teorico.

Para partir do conceito cientifico, é necessario recuperar a viabilidade da sua
existéncia por aquela de outra que o comporta. A inexisténcia de imagens da reaidade
concreta sistematizadas pelo pensamento empirico, as quais possam dar suporte ao conteido
do conceito teorico, inviabiliza qualquer operacdo mental com esse contetido.

Isso significa que os conceitos que a crianca desenvolve de forma prética a partir da

empiria das suas relacbes funcionam como base para acancar a forma mais elevada do

% Utilizo o termo “guia’ proposto por Zoia Prestes (2010) no lugar de “principal”, como comumente tem sido
usado, por concordar que a atividade dita principal de fato é orientadora do desenvolvimento psiquico em um
determinado sentido. Portanto, o uso desse termo é mais esclarecedor para o conceito de atividade que tem como
contetido os elementos mais importantes para 0 desenvol vimento da crianga em uma determinada situagao social .
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pensamento tedrico. Por exemplo, para imaginar a Orbita de um elétron e poder conceber 0
conceito de movimento orbital para avancar no conhecimento tedrico desse contelido, €
preciso uma experiéncia prévia com esse movimento, produzida por um objeto preso a um
barbante e em movimento, ou pela producdo de um modelo gréfico ou animagdo, ou
sistematizacgéo formal do conhecimento etc.

Porém, a forma e a qualidade da compreensdo feitas individualmente, quando
apresentamos um model o para todos os estudantes, dependem do fato de que individualmente
eles precisam de experiéncias prévias até mesmo para compreender o modelo. Existe uma
variacdo multipla de situacbes nas quais cada individuo se encontra durante a aula. Em
consequéncia, € impossivel para um professor perceber o nivel de necessidades de
aprendizagem em cada um. Os estudantes nunca estdo, psicologicamente, na mesma situagao.
Esse € um dos motivos pelos quais 0 conceito de Zona de Desenvolvimento Préximo ndo é
um conceito operacional, ndo é um instrumento pelo qual se pode analisar, detectar e definir
com 0 gue e como intervir no desenvolvimento dos estudantes, por meio de uma acdo
generalizada para todos.

Por outro lado, sabemos que trabahar no plano do pensamento empirico € insuficiente
para 0 processo de estudo cientifico a partir dos conceitos ja elaborados pela cultura, os quais
representam um processo histérico de acumulac&o de conhecimentos que se sintetizam em um
sistema tedrico. A formalizagdo do ensino pela empiria exclui as necessidades individuais de
desenvolvimento. Por isso, para partir dos conceitos cientificos e alcancar o pensamento
tedrico na atividade de estudo sdo pertinentes suas formas de utilizagdo na atividade grupal,
por meio da comunicacdo e utilizagdo da palavra, ou da criacdo de necessidades e
desenvolvimento da motivacéo.

Mas para isso, 0 professor, que € o portador do conceito mais elaborado, precisa
apresentar o conhecimento em atividades reais no inicio da atividade de estudo. Aprender a
pensar teoricamente iniciase com acdes que reproduzem 0s processos de andlise na
concretude e pelo uso da palavra em processos de comunicagdo com 0s outros, realizando um
processo reflexivo objetivado por agdes conjuntas que, ao longo do processo de escolarizagéo,
s&o internalizadas como forma de pensamento.

Assim, o conceito deve vir acompanhado de uma atividade, através da qual se alcanca
sentido por meio das operagdes de andlise, abstracdo e sintese, mencionadas acima,
produzidas como operagOes externas e grupais.

Para Vigotski (2001a), ocorre ai o desenvolvimento dos dois processos, de forma que,

ao tratar da realidade empirica, por meio dos conceitos teoricos, a consciéncia de ambos se
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desenvolve. A medida que os empiricos fornecem material imagético para a abstraco, o
tedrico, por meio da sintese das abstracoes, penetra aém da aparéncia externa dos fendmenos
e alcanca 0 movimento ndo aparente da sua génese e desenvolvimento, isto €, a sua esséncia.
Ele ultrapassa a descricdo e caminha para a explicaco®®. Esse é o movimento dialético de
desenvolvimento, que pode ser caracterizado como mediacdo por meio da atividade. E por
esse movimento também que se pode compreender que a mediagdo ndo esta em um ou outro
elemento do contexto no qual ocorre, mas no conjunto de suas relagdes, no movimento
orientado da atividade coletiva.

Ent&o, ocorre outro processo de desenvolvimento da atividade de estudo que avanca
sobre a atividade de desenvolvimento do pensamento tedrico, como formagdo da consciéncia
de um determinado aspecto da realidade, encerrado em uma disciplina escolar. E
imprescindivel, ainda, a inclusdo desses conhecimentos na forma de uma integracdo mais
ampla das diversas disciplinas, 0 que permite ao individuo avancar da singularidade para a
universalidade dos conhecimentos produzidos, como forma de compreensdo do seu mundo, da
sua sociedade e da propria humanidade.

Se ndo tivermos esse horizonte de desenvolvimento para o pensamento, ele
possibilitara somente a utilizacdo pratica em atividades reprodutivas, mas ndo
transformadoras.

A préxis™ humana, no sentido de sua efetiva existéncia, exige a transformacdo das
relagdes que estdo na génese dos fendmenos socioculturais. A proposicéo feita por Vigotski
(2004, p. 217) para esse avango € que é essencia produzir generalizagdes que vao além das
disciplinas particulares, unificando-as, e acancar uma explicagdo de grau superior, isto &, a
“[...] conexdo de todos os ambitos do conhecimento em questdo com fatos que estéo fora
deles’. Para isso, € forcoso contextuaizar os fendmenos e conhecimentos nas esferas mais
amplas da sua existéncia.

2441 ] explicar significa estabelecer uma conexao entre véarios fatos ou vérios grupos de fatos, explicar
éreferir uma série de fendbmenos a outra, explicar significa para a ciéncia definir em termos de causas.
Enquanto a integracdo se da no seio de umadisciplina, a explicagdo seralevada a cabo por meio da
conexao causal de fendmenos que estdo dentro de um mesmo dominio” (VIGOTSKI, 2004 p. 217).

% E pelo trabalho, atividade vital humana, que o homem garante a existéncia ndo sé da vida individual mas de
toda a sociedade que a sustenta. Essa atividade, por sua vez, s se verifica na medida em que encerra uma
finalidade precedente ao produto efetivo, ao resultado final. Nesse sentido, a atividade do homem ndo é
determinada casual mente, mas por um projeto ideal que, mesmo ndo tendo existéncia efetiva concreta, determina
eregula seus diferentes atos. [...] Toda agdo verdadeiramente humana pressupde a consciéncia de uma finalidade
gue precede a transformacdo concreta da realidade natural ou social e, desse modo, a atividade vital humana é
acdo material, consciente e objetiva, ou sgja é praxis (MARTINS, 2004 p. 57)
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A vivéncia grupal na atividade de estudo — bem diferente da atividade em grupo,
geralmente proposta como forma de realizar uma tarefa - € o fundamento nos primeiros anos
da atividade escolar paratornar possivel a criagdo de um sentido social para 0 conhecimento.

Por conseguinte, € somente no grupo que o conhecimento e a atividade de estudo
podem se formar como atividade comunitaria. Nessa situagdo, representa uma necessidade
inicial o fato de que os objetos de conhecimento fagcam sentido no ato de sua produgdo como
processo de internalizacdo na atividade prética, para que se alcancem os objetivos de
vinculagdo com a atividade escolar. Contudo, para que eles adquiram sentido vital e sggam
objeto da necessidade individual, é necessario inseri-los em esferas mais amplas da atividade
social, porque a nossa vida se da em sociedade e € sO ai que algo adquire significacéo.

Conseguentemente, o0 lugar que a crianga ocupa nas relacdes grupais representa o
ponto de partida fundamental para o seu desenvolvimento psicol6gico mais gera e também do
tipo de valor relacionado ao estudo. Nos anos iniciais da aprendizagem escolar, a propria
escola pode representa-lo para a crianca. Ent&o, a problemética sobre ainsercéo da crianca na
atividade escolar se nos aparece invertida. Como incluir a escola na atividade da crianga?
Como a escola em s pode adquirir valor na atividade de estudo da crianca, de forma que
estudar signifique mais do que executar tarefas operacionais de realizacéo das ordenacdes do
professor? Como a escola pode vir-a-ser uma comunidade para os diferentes grupos que nela
secriam?

N&o h& formag&o grupal sem luta. Quero afirmar isso me fundamentando na insercéo
de um individuo no processo de humanizagcdo, o qua significa uma constante atividade de
estabelecimento de valores, de vinculages, de alteracdo nas condicbes externas e internas.
Igualmente, ele representa um constante processo de embate contra e afavor da natureza e das
relacBes sociais®, o que equivale a consideré-lo um constante movimento de transformacao. E
por isso que um processo grupa demanda atividade direcionada, tempo e integracéo de seus
membros, para que as necessidades e interesses individuais se objetivem nas coletivas e

grupais. Todo grupo produz uma histéria sua. 2’

% O grupo tem sempre uma dimens&o de realidade referida a seus membros e uma dimensdo mais estrutural,
referida a sociedade em que se produz. Ambas as dimensOes, a pessoa e a estrutural, estdo intrinsecamente
ligadas entre s (MARTIN-BARO, 1989, p. 207).

2 Um grupo é uma estrutura social: é uma reaidade total, um conjunto que n&o pode ser reduzido & soma de
seus membros; é uma totalidade que sup8e vinculos e interdependéncia entre os individuos. Neste sentido, €
incorreto, embora muito comum, considerar uma acdo grupal isolada como grupo ou processo grupa. O
processo grupal exige tempo para que se desenvolvam os vinculos e relagdes entre seus membros, necessarios
para considera-lo como tal. Um grupo constitui um canal de necessidades e interesses em uma situacdo e
circunstancia especifica, afirmando com isso o caréter concreto e histérico de cada grupo (MARTINS, 2002 p.
233).
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A atividade da crianga no grupo, sua atividade interna, pode ser caracterizada como
constante tarefa de busca e articulagdo de informagdes para orientagdo, execucado e controle da
atividade externa. O que isso significa? Que a crianca precisa localizar-se no tempo e no
espago, precisa compreender e ter segurancga sobre as suas possibilidades de agir, saber qual €
o lugar que ocupa, quais so as consequéncias das alteragdes desse lugar e 0 que pode fazer
em relagdo aisso, quais S&o as suas agoes e como elas afetam as dos outros.

No grupo ha sempre actes que estdo se desenvolvendo. Em suma, elas sdo, de alguma
forma, afetadas pelas que eu realizo. Por exemplo, 0 que acontece quando eu me levanto da
minha carteira e me desloco até a professora para fazer uma pergunta, no momento em que ela
esta escrevendo na lousa? Pode ocorrer um sem fim de consequéncias em funcéo das
circunstancias mediadas pelas relacdes de poder e pela histéria do grupo. Mas eu preciso
conhecer minimamente essas respostas para que possa imaginar o resultado das minhas acoes
e se ele corresponderd as minhas necessidades sem, contudo, afetar, de forma negativa, as
acles e expectativas dos outros. Minhas acGes provocam uma movimentacdo que afeta o
grupo. Podemos dizer, entdo, que, em todo grupo, ha um jogo afetivo. Existe, entdo, uma
atividade especial da crianca para compreender esse movimento de relagdes que a af eta.

A inclusdo da escola nessa atividade da crianca demanda que ela possa compreender o
conjunto de regras e convencfes para as diferentes situacOes e atividades da comunidade
escolar. Mais do que isso, que ela possa pb-las em questdo e, como resultado, que ela possa
propor alteracdes e novas formas de relagbes. A inclusdo da crianga na escola como
comunidade exige que ela conhega essa possibilidade de agdo em pequenos grupos e que eles
possam reconhecer-se como constituintes da comunidade.

Nesse sentido, 0s grupos passam a estabel ecer relagdes que constituem a comunidade,
a0 contrario de existirem sob a determinagio de um poder estranho. E por isso que a escola—
como unidade de um coletivo de grupos — precisa vir para dentro da atividade grupal. 1sso s6
ocorrera quando os grupos adquirirem um poder efetivo de agdo sobre o coletivo. Nesse
momento, o jogo afetivo se transforma em jogo social. A vinculagdo com as formas de
existéncia da integrac@o social da instituicdo escolar, isto €, as suas atividades concretas e,
entre elas, a de estudo, adquiriréo sentido individual em uma forma existéncia social.

Nesse processo de efetivacdo da acdo grupal na comunidade escolar, a vinculagdo com
a atividade de estudo precisa ser garantida pela utilizacdo das formas de pensamento

desenvolvidas com os contetidos disciplinares. E necessario que a participacio se faga pela




213

objetivacdo dos conhecimentos que ddo sentido a existéncia da atividade escolar, na forma de
pensamento para encaminhamento das demandas grupais. Assim, o estudo significard mais do
gue a realizacdo de operacdes mecanizadas de resolucdo de problemas virtuais. O estudo e 0
conhecimento adquirir&o o valor de um poder sobre a propria existénciaindividual e social.

Uma possibilidade para modificar a agdo do professor, de forma que a sua participacéo
va aém das especificidades do ensino dos contetidos disciplinares e sgja redimensionadora da
sua forma de existéncia na atividade escolar, pode ser a aquisicdo de conhecimentos sobre a
formacdo e articulagdo da atividade grupal como necessidade imprescindivel para que a
vinculacdo do estudante a sua atividade represente um passo decisivo para a propria
aprendizagem.

O professor precisa compreender ndo somente como ensinar, como a crianga aprende,
mas também, como esses processos adquirem sentido socia e comunitério. Nesse enfoque, 0
proprio professor precisa, também, ligar-se afetivamente ao estudo, e ndo somente a atividade
professoral, precisa transformar a sua prépria atividade em atividade pensada tedrica e
cientificamente. Precisa transformar a escola no seu espagco de humanizagéo e vida social.
N&o se pode esperar do estudante tal atitude se o proprio professor ndo a tomar como valor
parasi proprio.

Portanto, no processo de insercéo da crianca no ensino fundamental, aquele jogo de
relacdes afetivas e sociais, a0 qua nos referimos, € importante para a sua ligagdo com o
estudo, porque natransi¢cdo de uma atividade guia para outra, ha uma alteragdo no jogo social
do qual a crianga participa e seu grupo ganha uma nova fei¢do, porquanto surgem novos
objetivos, tarefas, relagdes de poder e de participacdo. A imaginacéo e a criatividade ganham
progressivamente um novo sentido.

O trabalho com grupos geralmente trata da organizagdo espago-temporal das agoes,
das regras, da disposicdo dos sujeitos, do objetivo comum da atividade e dos objetivos
particulares das acoes e operacOes com objetos. A afetividade € a esfera psicolégica mais
representativa da dinamica desse jogo social. Por isso, 0s objetivos pedagdgicos ndo podem
estar dimensionados exclusivamente pelos interesses cognitivos, mas também, pelo
desenvolvimento da personalidade do educando. Logo, é a partir dessa dimenséo que se
propde compreender o jogo social®® como dinamismo das relagdes que tém implicacdes paraa

educacéo da personalidade.

% A relaggo da histéria e do individuo n&o se expressa sob uma forma antindmica (individuo x sociedade), sendo
como um movimento no qual se constitui a unidade interna de seus termos. Este novo principio € o principio do
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Uma guestdo importante a se considerar € que nos primeiros momentos da entrada da
crianca em novas relagdes socials - N0 NOSso caso a atividade escolar de ensino fundamental -,
ela ndo se da conta das suas relacbes com a coletividade e nem da coletividade em si, da
existéncia de diferentes grupos e suas posicoes. O coletivo escolar aparece a ela como algo
cadtico, como algo do qual elando percebe as forgas dindmicas que 0 movimentam.

A superagdo dessa primeira percepcao depende da agdo dos adultos, professores,
dirigentes e funcionarios em geral, e, também dos coetaneos e estudantes mais velhos que véao
inserindo a crianga na dinamica institucional. Por meio dessas relagOes interpessoais, ela
aprende a separar 0s grupos e seus poderes. E dessa forma que as criangas passam a tomar
consciéncia de que elas sdo parte organica daguelas relagdes. Comegcam a perceber as
posicOes e seus papéis e tal percepcdo comega a tornar-se uma forma de referéncia para o seu
agir, falar, pensar, sentir, etc. Assim, ela precisa corresponder ao que se espera dela em cada
posicdo e papel. Semelhante mecanismo coloca-a numa posicéo frente aos outros individuos,
amedida que participa das atividades aparecendo parasi mesma como seu sujeito.

Assim, nas diferentes atividades, a crianca ocupa diferentes posi¢des que alteram a sua
relacdo de sujeito segundo a configuracdo e o processo de significagdo que ddo sentido a
atividade. Essas relagbes de sujeito no processo de significacdo do sentido da atividade
produzem sentidos para a participagdo do sujeito também como individuo, como unidade
psicossocial, 0 que congtitui um sistema referéncia da crianga consigo mesma, isto €, o
sistema “Eu”’ como centro da personalidade, resultante de complexas relagdes dessa unidade
psicossocial com adiversidade de situagdes e acontecimentos.

Entdo, é importante ter em mente que, no processo de formacdo da consciéncia grupal,
um individuo toma a sua propria pessoa como sujeito e como objeto, isto € ao mesmo tempo
em que considera as suas agdes e seus resultados, sente e reflete sobre isso, percebe-se como
agente e como isso 0 afeta. Por conseguinte, a0 mesmo tempo em que age sobre 0 mundo age
sobre si, analisa e da um valor para a sua existéncia. E assim que se configura uma dinamica
de relagbes na escola has quais a crianga joga com seus papéis um jogo de valorizacdo da sua
existéncia entre as outras pessoas. Esse jogo aparece como representacdo da sua atuagéo e
suas consequéncias.

Isso quer dizer que o jogo, enquanto fendmeno psiquico ndo esta restrito a um dado

momento do desenvolvimento infantil, a sua manifestacdo como brincadeira (ou jogo de

jogo. A representacdo (jogo), enquanto um principio que realiza a unidade do individuo e da histéria (KOSIK,
1991 p. 15).
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papéis sociais), mas existe como condi¢do para a atuacdo do individuo, em qualquer tempo ou
instdncia das suas relagdes sociais. Esse fendmeno psicologico é produto da atividade
historica dos proprios homens e expressa a sintese da relagcdo dindmica individuo/historia
social, como valor.

E justamente da necessidade, que se cria na crianca como agente social, instigando-a a
saber quem sd80 0S outros, quais Sa0 seus poderes e 0s seus proprios também, a saber
manifestar ou ndo seus interesses, que nasce 0 movimento controlado e orientado do ser
individual/socia e suas consequéncias, como jogo. Dele originam-se 0s conhecimentos que a
crianca adquire nessas relagdes, os quais lhe permitem fazer umainterpretacdo e avaliacdo do
seu proprio poder frente aos outros e, a0 mesmo tempo, permitem-lhe a avaliagdo de sua
prépria pessoa.

Dessa forma, podemos afirmar que o desenvolvimento dessa no¢éo de jogo como
fenbmeno psicolégico encontra-se desde o inicio no processo de individualizacdo, como
forma educativa. Por exemplo, na relacdo de um bebé com os objetos e pessoas no seu
entorno, a ateracdo espaco/temporal de um deles, naquele contexto sistémico de relagoes,
altera sua valéncia em relagdo aos outros objetos. Como consequéncia, o significado de cada
objeto se altera na movimentacéo dinamico-causal de uns com os outros. Esse dado conduz-
nos a pensar o jogo como dinamica de alteracéo do valor circunstancial da posi¢éo ocupada de
cada objeto em um conjunto sistémico, incluindo os sujeitos entre si e suas relagdes.”

O movimento que causa a ateracdo da significagdo do lugar de um objeto ou de um
sujeito nas relagdes com 0s outros caracteriza a estrutura interna do jogo, ja que nele o objeto
da atencdo da crianca é justamente a ateracdo que as agdes causam ha Posicao
espaco/temporal e no valor da posicdo ocupada em cada momento, pelos individuos e suas
intencdes.®® No grupo, ndo é diferente, quando as pessoas ocupam ou sd0 deslocadas para
diferentes posi¢cOes e com diferentes atribuicdes e valores.

E por isso que essa nogao de jogo deve também ser educada, é papel dos adultos e, na
escola, do professor e demais educadores. Cabe-lhes a tarefa de elucidar esse movimento
entre os homens, seus significados e valores, porque os objetivos das atividades nas quais a
crianca participa e o seu valor devem ser entendidos por ela para que ocorra a sua vincul agéo.

Nesse contexto, no trabalho de insercdo da crianca na dindmica das relagbes, deve-se

% Elkonin, (1998, p. 230) sobre o desenvolvimento da agdo IGdica: “[...] como o transito da ag&o univocamente
determinada pelo objeto, passando pela utilizagdo variada deste, para as agdes ligadas entre si por uma légica que
reflete aldgica das agOes reais na vida das pessoas. 1sso ja e o papel em acao”.

% |dem, (1998, p. 80), sobre o caminho de investigagdo do jogo, este deve ser tomado “como forma de vida e
atividade especial da crianca para orientar-se no mundo das agBes humanas, das relactes entre as pessoas, dos
problemas e motivos das a¢fes individuais’.
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considerar qual € o nivel de desenvolvimento em que ela se encontra: se no da relagcéo
sensivel material e motora; se no da acdo orientada pela imaginagdo e representacdo dos
signos ou, se no da representacéo concreta dos significados sociais.

Decorre dai que o desenvolvimento do jogo tem sempre uma dimensdo pessoa
(afetiva) e outra estrutural determinada externamente pela atividade grupal, com a qual a
crianca vivencia afetivamente o lugar que ocupa nas relacbes. Dessa forma, as mudangas
desse lugar evidenciam sempre um valor pessoa em relacdo aos possiveis valores dos lugares
existentes.

Todo o deslocamento da criangca em relagdo ao lugar que ela ocupa produz uma
mudanca no valor atribuido pelos outros e no valor percebido por ela. O valor atribuido e o
valor percebido estdo em inseparavel inter-relagdo. Assim, 0s comportamentos
correspondentes ao lugar ocupado estaréo diretamente determinados pelas agdes dos outros
individuos e da situacéo pessoal que € vivenciada.

Entdo, é importante orientar com clareza, por meio da comunicacdo e demonstracao,
as intencles e as caracteristicas operacionais correspondentes ao lugar ocupado pela crianca,
visto que a ateracdo do lugar ocupado no grupo e a explicitacdo do papel a ele referente
possibilitam a elaboracdo de novas sinteses entre as necessidades objetivas e as da
subjetividade, pondo em movimento a formacdo de novas capacidades. O mango da
mudanca do lugar ocupado pela crianca significa um meio de mediacdo na criacdo de novas
necessi dades e motivagdes e demonstra-se importante para o trabalho pedagdgico.

Cada lugar ocupado na dinamica sistémica da atividade grupal contém um conjunto de
acOes e operacOes que exigem a antecipacdo intelectual do resultado final da agdo. Isso
significa que existe um conjunto de escolhas a serem feitas em funcdo da movimentacéo e
alteragcdes dinamicas no decorrer da atividade. Portanto, na explicitagdo do papel ocupado em
cada lugar da atividade grupal, deve-se orientar uma reflexdo sobre as necessidades e
consequéncias das acdes e operacbes correspondentes. Por isso, a mudanca de lugar exige
uma discussdo prévia sobre a funcdo produtiva da posicdo ocupada e quais SG0 0S Seus

A

objetivos. A crianca deve ser esclarecida sobre o “porqué’ e o “para qué” da sua posi¢éo.

O produto final das agOes referentes a cada lugar ocupado implica uma resposta do
grupo que afeta o sujeito da acdo. Assim, cada lugar ocupado comporta um conjunto de
significados que tém um sentido social, o que implica uma confrontagdo com as formas de ser
do sujeito, com agquelas que sdo esperadas em relagdo a sua posi¢do. Portanto, com a alteragcdo

do lugar ocupado, 0 sujeito entra em contradicdbes que movimentam O processo de
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significagcdo. Na vivéncia desse processo, altera-se 0 sentido pessoal dos significados sociais,
gue engendram o surgimento de novas motivagdes para as atividades.

Nesse contexto, o professor, orientador da atividade grupal, precisa atinar para as
expressoes afetivo-emocionais, que esclarecem o sentido pessoa que esta sendo produzido
pelo sujeito, para alterar sua posicéo e papel, segundo as necessidades de producéo de novos
sentidos pessoais para a sua participagdo no grupo. Esse € um recurso pedagogico
educacional, porgue a atividade no grupo leva a uma constante diferenciacéo de si em relacéo
aos outros.

A diferenciacéo de s em relacdo aos outros em uma atividade grupal significa que
ocorreu uma transformacado da consciéncia do seu pertencimento ao grupo e quais os valores
atribuidos a esse pertencimento. Evidencia-se ai um dos fatores que caracterizam a formacao
e a transformagdo constante da personalidade, que, como processo, se for orientado e
controlado pelo professor, colabora para o desenvolvimento da personalidade com
caracteristicas da atividade desenvolvida. Com essa intervencdo, podemos cogitar a educacéo
de uma personalidade do estudante para a sua atividade escolar.

Outra questédo importante para a criagcdo de novas motivacdes € que, na atividade
grupal, os lugares dos individuos se inter-relacionam de forma produtiva cognitivamente.
Dedlocar um individuo do lugar que ele ocupa para outro exige atentar para a coeréncia
afetivo-cognitiva entre os diferentes lugares em relacéo aos significados produzidos, isto €&,
olhar paraaligagdo |6gicaem relagdo ao desenvol vimento em processo. Consequentemente, é
preciso considerar se a crianga se saturou das possibilidades de desenvolvimento no lugar
anterior. Em cada lugar, existe um conjunto de aprendizagens importantes para o
desenvolvimento, mas, se a crianca apropriou-se dos conhecimentos do lugar ocupado, ela
precisa ser deslocada a fim de que ndo ocorra 0 desinteresse para continuar na atividade.

E importante, também, considerar que o deslocamento de um sujeito implica, para os
outros, a alteragdo da funcionalidade do seu papel e a dteracéo da relacdo afetiva com a
proximidade ou o distanciamento de quem se moveu. Além dos aspectos cognitivos de cada
lugar ocorrem, igualmente, relagbes interpessoais funcionais e afetivas. A qualidade das
relagdes de vinculagao afetiva motivada pelas relagbes de poder se altera com o deslocamento
de um individuo fazendo surgir, nele e nos outros, novas necessidades de relacOes
interpessoais de cooperacdo. O deslocamento atera as necessidades de intercambio cognitivo
e instrumental relacionadas a nova posi¢éo.

As consideracOes aqui trabalhadas sdo vélidas para as relagfes intergrupais, dado que

funcionam como meio de mediacdo para a formacdo de relacbes comunitérias, isto €, sdo
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vélidas para a producdo de relacfes vitais comuns, que possuem um conjunto de significados
conscientizados pela coletividade e que produzem um sentido orientador da producéo dessa
vidaem comum. Vivé-las faz nascer um sentido objetivado nas acoes e rel acdes interpessoais,
gue pode ser reconhecido por todos como horizonte para o desenvolvimento coletivo. A
comunidade sO existe pela unidade de significado e pelo sentido social de producéo e
desenvolvimento para todos, sem o cardter competitivo e excludente das atuais relacfes
sociais.

A formacdo do carater comunit&rio na atividade do estudante exige que ele se
reconheca como sujeito produtor das relacdes escolares, que ele ocupe lugares significativos
no conjunto das agbes, 0 que quer dizer que as suas acOes, manifestacOes, interesses e
necessidades produzem alteragdes nos modos de agir das pessoas em seu entorno. Sentir-me
como ser significativo implica perceber que a minha participacdo atera a orientagéo,
execucdo e controle da atividade psicologica e prética dos parceiros sociais. Por isso, na
formulacéo de uma nova organizacéo da atividade escolar, é importante que crianca participe
de diferentes formas de producéo da vida escolar, para que ela desocupe o lugar de smples
reprodutora de operacdes de tarefas disciplinares.

Em suma, defende-se aqui seguinte tese: a educacdo escolar deve orientar-se para a
producdo da liberdade na tomada de decisdes dos sujeitos, o que deve ocorrer de forma a
representar um processo de criacdo autdbnoma coerente com a intencionalidade educativa
posta desde o principio e com a formagdo de processos de pensamento que representem a
atividade de estudo voltada para a comunidade.

Se assim ocorrer, significa que a atividade foi constituida pelo sentido de que o
conhecimento tornou-se uma necessidade intrinseca e € motivado pela sua relacdo com a
realidade da vida em comum, que, do conhecimento, produto da atividade de estudo, resulta
beneficio social, que o conhecimento assim produzido resulta mais em consciéncia do que
estranhamento e, portanto, permite a criagdo de um sentido coerente com as problematicas
sociais que exigem transformagao.

Esse processo € potencialmente gerador de novas necessidades humanizadoras, isto €,
altera a qualidade das necessidades ja desenvolvidas pela cultura atual e produz outras com
diferentes qualidades ainda ndo conhecidas.

Esse processo possibilita a criagcdo de um sentido para a atividade de estudo, que vai
além do imediato e pratico de uma atividade produtiva.

O sentido necessario para a vinculagdo efetiva, duradoura e transformadora da

personalidade do estudante sO pode ser aquele que o liga a sua vida em comunidade. Tal
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conotagcdo permite-nos reafirmar, aqui, que as agles independentes de cada agente da
atividade escolar, por mais técnicas, tedricas e eficientes que sgjam para 0 ensino de
capacidades especificas, sdo insuficientes para a transformacdo que se espera que ocorra na
escola.

Somente 0s processos grupais, que levam a formagdo de uma comunidade de
intencOes e de préticas articuladas por um objetivo comum e consciente, seréo artifices da
transformacao necessaria.
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APENDICE - B
* JOGO DE PEGA-PEGA AMERICANO
Observacéo de atividade

Atividade recreativa com grupo de criangas (11) com idades de 9 a 12 anos, dois
professores de Educacéo Fisica (P1 e P2) — Observador Ob.

Os professores relinem as criangas no centro da quadra, formando uma linha defronte
paraaqua cumprimentam as criancgas.

P1 pergunta“qguem ja brincou de pega-pega americano” e trés criangas levantam a méo.

P1 Pede para que um dos que levantaram a mdo explique como funciona, a crianca
comeca a explicagdo, P1 interrompe e diz “n&0 mais ou menos isso” e inicia uma

explicacédo:

“Pega-pega Americano € o seguinte € um pega-pega tradicional mas vocés sb podem ...
oh prestem a atencdo ... quando eu estou falando ndo quero conversinhas paralelas ...
guando vocés quando comegar O pega-pega € O seguinte que nem O pega-pega
tradicional vai ter um pegador o resto vai fugir sO na quadra a diferenca desse pega-pega
€ que sb vale correr em cima das linhas da quadra ... todo mundo sabe que a linha braca
significa qual esporte futsal a linha amarela Volei todo mundo sabe e a linha preta
basquete sO pode fugir em cima das linhas correr em cima das linhas ta aqui 6 a linha
faz juncéo (demonstrando) pode virar pra ca ou pode correr pra ca ndo pode fazer isso
aqui 0 (demonstrando) cortar pra outra correu em cima do verde correu em cima do
vermelho TA PEGO TA PEGO como que vai ser a pessoa que ta pego (...) ndo pode
guando estiverem juntas ou cruzarem ta quando a pessoa for pega é mais ou menos (...)
abaixa (demonstrando) vai ficar pedrinha ja perde (crianca “G” faz uma pergunta: “ai
ndo pode levantar”) ndo ... pode salvar (“G” A ta bom) ela agachou pra salvar toca nela
sal correndo esse que ndo pode salvar € PAC MAM ai vocé (“G” A tio esse ndo seria
pega-pega linha diferente) ndo ... € o pega americano (P2 - “n&o... 0 pega americano é
diferente é adaptado”) é o pega americano € diferente s6 que o PAC MAM vocé agacha
e ndo salta onde tem alguém abaixado vocé corre pro outro lado entendeu ... bom ...
entdo sO pra aguecer eu quero vocés andando na linha que eu vou escolher daqui a
pouco alguém ... 6 no primeiro apito (P2 - “eu to brincando também) a tia V. ta
brincando também no primeiro apito vocés vao sd andar quando eu apitar duas vezes
VOCés vao correr um pouquinho mais de pressa (demonstrando) quando eu apitar trés
Vezes Vocés correm um pouquinho mais rgpido (demonstrando) quando eu apitar pela
terceira vez eu vou escolher o pegador ai ta valendo ... (P1 apita) sO andando s6
andando (as criangas comegam a andar em diversas direcdes olhando para as linhas) s6
andando ... s andando ISSO ... todo mundo reconhece as linhas ( P2 - “se espalhem se
espahem) P1 - se espalhem ... 6 em toda linha branca vale linha preta vae linha
amarela vale isso vao reconhecendo as linhas (P1 apita duas vezes) dois apitos € pra
correr um pouquinho ... isso andando um pouquinho mais rapido (alguns correm outros

* Esta observagcdo que serviu de exemplo faz parte de outra atividade de pesquisa em
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andam) um pouquinho mais Rgpido ... 1ssO ... vao reconhecendo as linhas ... 1issO ...
(P1 apita duas vezes) dois apitos € pra correr um pouguinho ... iSso ... pra andar um
pouguinho mais rapido (uns continuam andando e outros correndo, uns devagar e outros
mais rapido) ... isso ... em cima das linhas (P1 apita trés vezes) agora € correr de
verdade ... eu vou escolher o pegador AGORA ... (as criangas comegcam a emitir
pequenos gritos) AGORA EU VOU ESCOLHER O PEGADOR (algumas criangas
aceleram a corrida e aumentam os gritos, riem) e o pegaDOR vai ser ELA DE
VERMELHO ... FOGE FOGE R. (aumentam os gritos) pegou abaixa abaixa FOGE i
pegou abaixa (crianga: “... pode fugir) PODE FOGE ... FOGE FOGE FOGE FOGE
FOGE FOGE FOGE (P2 - “pegou ... abaixa) pegou ... abaixa na linha na linha (as
criangas sdo pegas e salvas constantemente a pegadora comega a andar dando sinais de
cansaco, por mais que tente pegar todos ndo consegue, a quadra € muito grande para ela
vencer a distancia e impedir que aqueles que ela pega ndo sgam salvos, as outras
criangas comecam a andar também) ... (a pegadora volta a correr e as criancas comegam
a correr novamente) FOGE FOGE FOGE pegou abaixa (a pegadora volta a andar,
algumas criangas param e outras andam) vou colocar mais um pegador daqui a pouco
hein tA& muito dificil (as criancas continuam correndo, andando, esporadicamente uns
corrigem outros quando saem da linha ou pisam na é&rea vermelha que € proibida, as
criancas demonstram cansaco, alguns sentam na quadra, a pegadora alterna corridas
lentas com andar) (mais duas criangas se aproximam da quadra, o P1 explica as regras e
permite que as criancas entrem no jogo) VOU COLOCAR MAIS UM PEGADOOR ....
(trés minutos depois) O OUTRO PEGADOR VAI SER ESSE (escolhe um pegador que
n&o corria muito, era lento) ... SAO DOIS (crianca grita: “DOOOIS’) OS DOIS SAO
PEGADORES ... VALENDO (as criangas voltam a acelerar por um momento mas logo
alguns sentam demonstrando sinais de cansago véarios andam e sb correm quando um
dos pegadores se aproxima, 0s pegadores estdo andando) FOGE FOGE FOGE ...
(crianca “a meu pé€’) quem ta pego abaiXAA ... qguem ta pego abaiXAA ... (P1 circula
entre as criancas e da explicacbes sobre a regra) 6 tem dois ele € pegador viu ... (chega
mais uma crianca, P1 explica as regras, permite que a crianca entre no jogo) (crianca
pergunta: “quem € o pegador” P1 aponta para os pegadores e a crianca entre no jogo)
(as criangas estdo, em sua maioria, andando) cadé os pegadores ta muito devagar vou
colocar mais um ... (algumas criangas voltam a correr, principalmente as que entraram
por ultimo) TEM MAIS UM PEGADOR O ... ELE ...vai 14 pega eles pega eles FOGE
FOGE D. (a maioria das criangas voltam a correr novamente) ta pego sim ... salvou ...
salvou sim corre corre foge (P2 pergunta a uma crianga “quer fazer xixi”) (alguns
meninos, mais velhos, comegam a fugir em grupo, separando-se dos menores) (a
primeira pegadora saiu para beber dgua) (duas criangas comentam sobre o pegador mais
lerdo “ele andaala 6) P1 apita duas vezes ... TEMPO PRA TOMAR AGUA (apitauma
Vez e as criangas vao umas andando e outras correndo) agora eu vou trocar os trés
pegadores vai ser a (...) entdo vem os dois (uma crianga que queria ser pegadora
exclama: “ah!”) (um grupo de criangas se agrupam em torno de Ple P2, os outros vao,
aos poucos, se aproximando) (P2 - “quer fazer xixi” e leva outra crian¢a ao banheiro) (a
criangca que exclamou se aproxima de P1 e pergunta “o tio depois eu vou ser a
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pegadora’) vocé quer ser a pegador também... vocé vai ser a pegadora também (crianca
pergunta: “agora’) P1 (ndo responde) ... todo mundo ja tomou agua ... beleza ... entdo
todo mundo vamos la andando na linha que eu vou escolher os pegadores de novo (as
criangas comegam a andar olhando para a linha, alguns tentando se equilibrar para ndo
pisar fora da linha) P1 da um apito (crianca pede para ser pegador e P1 responde: “néo
vocé jafoi”) vai vou escolher vou escolher vamos vamos (a primeira pegadora avisa que
ndo sera pegadora novamente, as criangas estdo andando) dois apitos ... um pouquinho
mais répido agora ... vou escolher ... eu falei que s6 em cima da linha (olhando para
algumas criancas) ... 0 primeiro pegador vai ser aM. (M. éirméa, mais velha, da menina
gue pediu para ser pegadora) FOGE (as criangas comegam a correr) (aprimeiraque M.
pega é a sua prépria irma) senta J. (algumas criancas logo salvam J.) (M. passa por sua
irm&, mas néo a pega) (M. passa hovamente perto da irméa e novamente ndo a pega) EU
VOU COLOCAR MAIS UM PEGADOR foge foge todo mundo fugindo vou escolher
ainda (J., a menina que pediu pra ser pegadora para e fica olhando para P1) - foge foge
(J. sai correndo) (J. para, olha para P1, bate palma e grita“eu” e fica olhando paraP1) o
préximo pegador vai ser (J. grita “euu” e pula sorrindo) P1 - vocé ainda ndo ainda néo
(J. abaixa a cabega e sai andando) ESSE DE CAMISA AMARELA (M. se aproxima de
J. e apega) PEGOU SENTA PEGOU SENTA (uma crianca salva J. que sai correndo)
(J. corre, para, olha para uma crianca que esta abaixada e diz “peguei”, a crianca sai
andando como se tivesse sido salva) (algumas criancas comecam a sentar-se
demonstrando cansaco, a maioria esta andando, os pegadores estédo andando) (mais uma
crianca se aproxima P1 da explicacdes sobre as regras e permite que a crianca entre no
J0go) pega pega abaixa pegou pegou ... salvou salvou salvou corre corre (uma crianca
aproxima-se de P1:” professor eu posso descansar um pouquinho) pode pode (crianca sai
do jogo e senta em um banco) VOU COLOCAR MAIS UM PEGADOR AGORA (J.
gritac “EU”, olhando para P1) VAI G. esses pegador séo melhor (J., que estava com o
braco levantado exclama “ah!” e sai andando) pegou abaixa pegou abaixa (a crianca que
estava descansando volta ao jogo e senta) (mais uma crianca se aproxima P1 da
explicacOes sobre as regras e permite que a crianca entre no jogo) (uma crianca é pega
por insisténcia do pegador, reclama com Pl) ele ta tentando te pegar (a primera
pegadora (Pg.) aproxima-se e senta ao lado do Observador demonstrando sinais de
cansaco: “&hh! Ob. pergunta: “como que € ser pegadora nessa jogo” Pg. “Eu tenho que
pegar so pelas linhas a gente s6 pode ir pelas linhas ... pelas linhas ... ai quando ela pega
elatem que abaixar e um tem que pg.. tem que ... tocar améo nele ai eletasalvo ... Ob.
- “e quando tem mais de um pegador” Pg. “mais de um pegador € amesma coisa’ Ob. -
“e Vvocés .... pra ganhar 0 jogo 0 que que voceés teriam que fazer” Pg. “barreira’ Ob. -
“vocés fizeram barreira’ Pg. “N&o conseguimos ... mas conseguimos pegar bastante
gente” Ob. - “Vocés combinaram de fazer barreira’ ... Pg. N&o ... eu tentei mas ... Ob. -
Vocé acha que se vocé tivesse combinado com os outros pegadores daria certo fazer a
barreira (Pg. Balanca a cabega em sina afirmativo, sorrindo) ... Pg. Sim Ob. - Vocé
sabe por que vocé ndo combinou (Pg. ri) Pg. Nao ... também eles ficavam correndo pra
todo lado Ob. - E se vocé pedir pra eles pararem um pouco e combinar com eles pra
vocés fazerem a barreira pra vocés conseguirem pegar todos Pg. Porque agora eu néo
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sou mais a pegadora NE Ob. - Vocé acha que vocé pode dar essa idéia para os
pegadores Pg. Pode ser que sim P1 - vou dar uma brincadeira mais tranquila pra vocés
... todo mundo em cima do circulo branco Pg. Deixa eu ir |4 Ob. - Vai mudar a
brincadeira ... P1 - espalhado espalhado espalhado (as criangas sentam no circulo
branco) senta no circulo branco da espaco vai dando espaco fia va falando pra eles dar
espaco P2 - gente 0 fica aqui esse buraco 6 (P2 organiza as criangas no circulo) (P1
aproxima-se com uma bola e uma crianga pergunta: € pé na bola) nem pé na bola nem
batata quente nem futebol (crianca pergunta: queimada P1 fica brincando com a bola e
ndo responde) a bola € de futsal mas ... quem quer brincar de pique-aLERTA (crianca:
ah! N&o) (trés criancas levantam améo e dizem “eu” outras dizem “eu ndo” “nem eu” e
outras “pique o qué...” P1 ndo leva em consideracdo a resposta negativa de algumas
criancas e comeca a explicar as regras do jogo) isso agui € o seguinte ... ele é alerta sO
gue € com numeros em vez de chamar o nome vai chamar os nimeros ... sO pode fugir
s6 pode fugir dentro da quadra de vélei que s3o as linhas amarelas ... NAO pode fugir
no vermelho ...ta... ndo pode fugir no vermelho (crianga: “nem no branco” — mesmo né&o
havendo branco) a numeracéo vai comegar aqui 0 a partir daqui 6 (P1 toma P2 — que
esta sentada junto com as criangas — e comega a numerar as criangas, apontando para
elas. um, dois, até 19, contando com P2) TODO MUNDO guardou 0 seu nimero
(algumas criancas: “NAQO” outras “SIM”) como ndo (crianca olhando para P1: “eu
lembro o dele — apontando para uma crianca ao seu lado que disse que ndo lembrava)
gue numero que ele é P1 (apontando na sequéncia) um dois trés ... (apontando para a
crianca que ndo sabia, ela responde: “quatro”) ... entdo quando gritar quatro quem € ...
entdo vamos fazer um teste aqui quer ver ... 0 ... presta a atencéo ... quando eu chamar o
nimero levanta a médo (as criangas observam) SETE (crianga levanta a mé) DEZ
(crianca levanta a méo) OITO (crianca levanta a méo) (todos os que foram chamados
até agora eram mais velhos) DOIS (crian¢a mais nova, ndo levanta a méo e outra ao seu
lado, o trés, levanta titubeante e abaixalogo) (umacrianca, a seis, foi chamada pela mée
— B. vamo filha "o tio eu tenho que ir” - e se retirou — uma crianga exclamou: i tio vai
ter que fazer tudo de novo) ndo... continua cada um com seu nUmero e ela ndo tem
numero ... (P1 conta, em voz adta, para identificar o nUmero da menina que saiu) ndo
tem o seis ... entdo todo mundo entendeu como € que funciona ... cada um sabe 0 seu
nimero (crianca: “DEZESSEIS’, levantando a m&o) ... como que € a brincadeira ... é 0
seguinte ... eu vou fazer a primeira ... eu vou jogar a bola pro alto ... eu vou gritar um
NUMERO eu vou gritar um ndmero ... quando ele jogar a bola pro ato (demonstra) o
numero que eu chamar tem que pegar a bola no alto se ele conseguir pegar a bola no
alto ele tem direito a trés passos (demonstra contanto em voz alta) pra qualquer lugar
(crianca: “tem que falar aerta quando pegar ... né€” — algumas criangas confirmam “€”)
... (P1 fica em silencia fazendo sinal com a médo, demonstrando para a crianca que se
pronunciou que era pra ela parar de faar) ... ta pra poder queimar pode queimar a
pessoa ... lembrando gque vocés s podem fugir dentro do vermelho ... ta... como nosso
caro amigo nos lembrou quando pegar a bola no alto .. ALERTA (demonstrando) ...
voCcés param (crianca: “e se a bola cair no chdo”) ai é que ta... se vocé for pegar a bola
bola cair no chéo (demonstrando) ... vai ter que jogar daqui do meio ... se deixar a bola
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cair no chéo joga agui do meio ... se 0 colega que jogar a bola fizer sacanagem tipo
jogar lano FUNDO é... fazer isso aqui e sair correndo (demonstra jogando a bola curta
e sa correndo) ele vai ter que ficar AQUI também (crianga: “é mais como € que eu vou
jogar ... acertar) pro alto (demonstrando) (crianga: “mais se a bola cair no chéo eu grito
alerta) a hora que vocé jogar a bola alerta se ela cair vocé vai ter dar os passos daqui do
centro ... agora se tiver todo mundo longe eu posso dar quatro passos vai ... quem for
gueimado ... sai ... gente jogar do ombro do ombro pra BAIX0 ... N80 quero ninguém
jogando na testa de ninguém ta (crianca: “ e se encaixar’) nao ... segurou beleza ...
(crianca peguena: “o tio qual que € o meu nimero) dezessels (outra crianca pegquena: “e
0 meu”) dezesseis dezessete dezoito (apontando para as criangas que estavam proximas)
... entdo vamos la cada uma fala seu nUmero (aponta para as criangas enquanto elas
repetem o seu nimero) BEM ALTO (as criangas respondem na sequéncia e todas
respondem) (crianca: “o tio € 0 seis) o tio € (...) P2 otio €0 zero P1 o tio € 0 zero a
esquerda ... entdo vamos la PRONTO (todas as criangas se levantam) ... VOU GRITAR
O NUMERO ... preparados todos sabem seu nimero ... (algumas criancas. sim) SETE
(Joga a bola para cima e grita) SETE (sai correndo do meio ... a bola pinga no chdo e
nenhuma crianca vai pegar a bola) (criangca exclama: “0 qué” e outras respondem sete)
sete (a crianga— mais velha— vai andando devagar para o centro e pega a bola) P1 grita
(crianca: “sete”) todos gritam ALERTA (a crianca “ALERTA”) (trés criancas —
menores — ndo sairam correndo do circulo P1 vai até eles e explicar que eles ndo podem
ficar no circulo, nesse momento a crianca sete exclama: “eu ndo sei brincar eu ndo
entendi nada’) mais o tio ... péra ai péra ai eu ndo expliquei (...) (P1 vai até a crianca,
explica novamente, enquanto explica, as crian¢cas que nao sairam correndo se
aproximam para ouvir a explicagdo novamente, P1 demonstra usando outra crianga
como exemplo, joga a bola para a crianca que pega a bola, diz “agora deixa queimar 6
queimou a pernadela ... queimou elatafora ... agora 6 — demonstrando — se ela segurar
vocé ta fora’ ... entdo... todo mundo entendeu) (criancas maiores. “entendeu”) entéo
todo mundo no circulo de novo va (Plapita duas vezes e as criangas se aproximam,
algumas se sentam - menores) de pé de pé ninguém sentado ... entendeu R. tem que
fugir s no verde entendeu tem que fugir entdo vamos la vou chamar outro nimero...
um doistrés e ... QUINZE (crianca quinze corre e pega a bola sem deixar cair no chéo,
ndo grita alerta) P1 ALERTA (a Cr. d& os trés passos em diregdo a outra mais proxima
arremessa a bola e a outra segura, imediatamente se vira para o P1 e exclama ah! Com
0s bracos abertos como se 0 outro nd&o pudesse pegar a bola, o P1 indica paraele sair e
sentar no banco) vocé tem que queimar ele senta 1) (a crianca se dirige para o
banco,senta e fala em voz ata “eu devia ter tacado forte”) (a crianca que pegou a bola
dirige ao centro do circulo, joga a bola e grita DEZESSETE) péra ai péra ai (ninguém
pega a bola) é pra todo ficar no circulo depois vocé joga e chama tem gente que ja ta
longe j& (as criangas voltam e se posicionam no circulo) TODO MUNDO EM CIMA
DO CIRCULO ... NENHUM EXPERTINHO ... (a crianca joga a bola novamente e
grita “DEZESSETE” abola cai no chdo e sb depois o dezessete chega para pega-la) P1
ALERTA (acrianca volta até o centro do circulo e comega a andar em direcdo a uma
crianca A. que ndo correu, a crianca tenta se afastar) oh! oh! oh! (a crianga para, volta,
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va em direcdo a P1 e P2 que estdo conversando, Dezessete arremessa a bola em direcéo
aA. eera, A. sai correndo em busca da bola enquanto a Dezessete se dirige a P1 e P2
(crianga: “tio eu errei”) errou volta e joga (a crianga volta ao centro, joga a bola e grita
“OITO”, sem esperar que 0s outros voltassem ao circulo) (criangas: CALMA CALMA)
(a Oito corre e pegaabola, P1 e P2 continuam conversando) (crianga: El T1O) (Oito da
trés passos rapidos em direcéo a A. arremessa a bola em suas pernas, queimando-a)
(criancas: EEE) (A. pega a bola e uma crianga diz: “vocé saio 07, A. sa e as criangas
chama as outras para juntarem-se no circulo, P1 e P2 continuam conversando) (Oito
joga a bola, muito baixo para que alguém pudesse correr e pegar antes de ela cair no
chéo e grita DEZESSEIS, suairma, que corre e pega a bola, volta ao centro, joga a bola
para cima e grita DEZ) (criancas; NAO NAO ... d& trés passinhos e tenta queimar a
bola) da trés passinhos o (...) (A. aproxima-se do observador e senta ao seu lado, Ob.
Como vocé chama como vocé chama, Cr. A. ... Ob. A. vocé ndo entendeu o que era pra
fazer ... A.- balanga a cabega negativamente “uhm uhm” e olhando para o ch&o, “eu néo
consegui fugir’, Ob. Vocé ndo sabia que era pra fugir Cr. eu fiquei parado — olhando
para baixo — Ob. Vocé acha que vocé tem que perguntar de novo para o professor Cr. se
eu jasel ndo se eu jasei ndo Ob. Mas agora vocé entendeu 0 que é que vocé tem que
fazer Cr.-balanca a cabeca afirmativamente “uhm uhm” Ob. Vocé pode explicar pra
mim como funciona o jogo ... (crianca em siléncio) Ob. Como vocé acha que funciona o
jogo ... Cr. assim tio uma pessoa jogava a bola pra cima e chamava um ndmero ai
guando a pessoa pegava tinha que dar trés passos e queimar uma pessoa Ob. E a pessoa
gue vai ser queimada tem que fazer o qué Cr. € sentar no banco ... ai asssm Ob. Tem que
ta aonde Cr. tem que segurar se a pessoa segurar € a pessoa que jogou abolapracima...
€ assim ... (olhando para baixo) a pessoa que num ... que ... Segurou e a pessoa que aliés
... apessoa que jogou pra cima sai fora se a pessoa se a pessoa segurou ai elasai ... Ob.
E depois ... Cr. e depois ... ndo lembro Ob. Vocé ndo lembra Cr. — balanga a cabeca
negativamente olhando para o chdo Ob. O que que vocé vai fazer ce vai pergunta para o
professor de novo Cr. balanca cabega negativamente uhm uhm Ob. N&o Cr. balanca
cabeca negativamente Ob. Vocé acha que vocé pode perguntar pra ele Cr. eu acho que
ndo né — olhando para baixo — Ob. N&o Cr. eu ndo tenho muita certeza Ob. Vocé ndo
tem o qué Cr. é ... ndo tenho certeza se eu posso perguntar pra ele de novo Ob. Que que
VOCcé acha que pode acontecer se vocé perguntar ... Cr. uhmm ... ele brigar comigo —
responde baixo e olhando para baixo Ob. Ele brigar com vocé Cr. é — baixo — Ob.
Geralmente os professores brigam com os alunos quando os alunos fazem perguntas ...
Cr. ndo né ... mas ... Ob. Alguém briga com vocé quando vocé faz pergunta... Cr. € ah
Ob. Alguém briga com vocé quando vocé faz pergunta ... Cr. ndo sO quando eu fago
bagunca Ob. Que ano que vocé esta na escola Cr. to no terceiro ano Ob. Terceiro Cr.
aham — olhando para baixo — passa a observar o jogo em siléncio - ... ... A. Cr. & Ob.
Vocé gostaria de perguntar ao professor para ele te explicar de novo ... (passa a méo na
cabeca) eu gostaria sO que j& que eu sai do jo... da brinc.. do jogo eu ndo pPoOsso
perguntar Ob. Vocé sabe o que vocé poderia perguntar pra ele sobre o jogo Cr. —
balanca a cabeca negativamente — Ob. N&o ... vocé gostaria que eu pedisse pra ele te
explicar de novo Cr. ah gostaria Ob. Gostaria Ob. Chama P1 “o tio” ... (professor vai
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em direcdo ao ob. “por favor ... 0 A. acho que ele ndo entendeu direito e ele gostaria que
vocé explicasse novamente a regra do jogo por isso que ele ficou parado ele ndo saiu”
P1 ahh entdo vamos |4 A. 0 negdcio € o seguinte ... larga a sua toalha deixa a toalha ai
... ta com frio vamo ta com frio ...(caminham proximo a quadra) P1 o tio chamou o
nimero 9 certo (uma menina que estava proxima e havia saido do jogo nas mesmas
condicoes de A. disse “eu também ndo entendi” outro menino “nem eu” - P1 nahorao
tio perguntou quem ndo entendeu ... outra menina se aproximou e disse eu tambéem... P1
eu vou jogar a bola para o alto e chamo um nimero ... trés ai supondo que vocé é o trés
ai vocé vai pegar a bola ... na hora que jogou a bola pro ato se ndo for o seu nimero
vocé tem que fugir ... € uma queimada entendeu (as criangas comecam a observar as
outras criangas jogando) P1 (bate palmas) 6h! O tio ta explicando e vocés estéo olhando
pro jogo por isso que ndo entende ta presta a atencéo no tio o tio t4 falando ... que
acontece quando eu jogar a bola pro ato eu vou falar um nimero aquel e que eu chamar
tem que pegar a bola quem eu ndo chamei foge tem que fugir ... ndo pode ficar parado
aqui pra ser queimado ... supondo que eu queimei a bola eu vou tentar queimar voce ...
certo ... eu to com a bola na m&o e vou dar trés passos ... 6h! Oh! O tio ta falando vocé
ta prestando aten¢do no jogo ... um dois trés com a bolanamao ... del trés passos ... eu
Vou tentar queimar vocé vocé pode se proteger com a mao ... Se eu jogar e vocé
defender e espalmar que nem faz um goleiro s6 com a méo ... vocé ndo ta queimado ...
Se eu jogar e vocé segurar a bola eu saio ... se eu conseguir te queimar vocé sai ...
entendeu entendeu agora ... beleza alguma divida. ... voltala voltala (as criangas voltam
a0 jogo ... (uma das criancas que voltaram ao jogo foi chamada pelo seu nimero e
repetiu 0 mesmo erro, ndo sabia 0 que fazer quando pegou a bola e as outras criangas
gritam) tem que falar aerta ... (explicam parcialmente o que ela deve fazer e a crianca
da trés passos em direcdo de outra crianca e joga a bola no chao) P1 errou... joga de
novo ai do meio (acriancavai buscar a bola e retorna ao centro do circulo dessa vez faz
a operacao corretamente, joga a bola, grita 0 nUmero e sai correndo. A crianca que foi
chamada pega a bola vai até o centro e as outras criancas comegam a instrui-la) fala
alerta ... da quatro passos até aqui ... joga a bole nesse aqui 6h ... (a criancaficaindecisa,
demora a jogar a bola, joga a bola no chdo demonstrando néo ter forca suficiente para
alcancar as outras criangas) P1 agora vocé vem aqui no meio ... (para a mesma crianca)
(P1 reorganiza as criangas em torno do circulo) P1 joga a bola bem alto e chama um
nimero ... (a crianca faz as operagdes corretas e outra crianca pela a bola mas néo grita
“dertal”) P1 alerta ... (a crianca que pegou a bola e da trés passos em direcdo a uma das
criancas que ndo havia entendido e joga a bola queimando-a.) (P1 apita) P1 quem vai
tomar agua ...(as criancas saem correndo em diregdo ao bebedouro).
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