
 

 
  

 

 
 
All the contents of this work, except where otherwise noted, is licensed under a Creative Commons Attribution-Non 
Commercial-ShareAlike 3.0 Unported.  
Todo o conteúdo deste trabalho, exceto quando houver ressalva, é publicado sob a licença Creative Commons Atribuição - Uso 
Não Comercial - Partilha nos Mesmos Termos 3.0 Não adaptada.   
Todo el contenido de esta obra, excepto donde se indique lo contrario, está bajo licencia de la licencia Creative Commons 
Reconocimento-NoComercial-CompartirIgual 3.0 Unported.   

 

 

 

 

 

A atividade de estudo segundo V. V. Repkin:  
uma abordagem crítica na perspectiva da teoria da subjetividade 

Cecília Garcia Coelho Cardoso 
Paula Alves Prudente Amorim 

Roberto Valdés Puentes 
 

 

 

 

 

 

Como citar: CARDOSO, C. G. C.; AMORIM, P. A. P.; PUENTES, R. V. A atividade de estudo 
segundo V. V. Repkin: uma abordagem crítica na perspectiva da teoria da subjetividade. 
In: MILLER, S.; MENDONÇA, S. G. L.; KÖHLE, E. C. (org.). Significado e Sentido na 
Educação para a Humanização. Marília: Oficina Universitária; São Paulo: Cultura 
Acadêmica, 2019. p. 291-310.  
DOI: https://doi.org/10.36311/2019.978-85-7249-036-8.p291-310 

 



291

A Atividade de Estudo segundo 
V. V. Repkin: uma abordagem crítica na
perspectiva da Teoria da Subjetividade1

Roberto Valdés Puentes
Cecília Garcia Coelho Cardoso
Paula Alves Prudente Amorim

Introdução

A Didática Desenvolvimental da Atividade é uma concepção de 
aprendizagem que surgiu na ex-União Soviética, na segunda metade da 
década de 1950, com base nas teses de Vigotski sobre o papel do processo 
de obutchénie2 no desenvolvimento do psiquismo humano. A mesma ti-
nha como objetivo estabelecer os fundamentos teóricos e metodológicos 
1 O artigo faz parte de uma pesquisa que contou com o apoio da CAPES, CNPq e Fapemig. 

2 “Decidimos utilizar o termo em russo [...] por não existir uma tradução adequada para o português [...] Na cultura 
russa, a palavra obutchénie expressa a unidade constitutiva da atividade docente que encerra tanto a atividade 
didática do professor quanto a atividade de autotransformação dos alunos.” (LONGAREZI; PUENTES, 2017, 
apresentação).  
https://doi.org/10.36311/2019.978-85-7249-036-8.p291-310
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de uma educação escolar voltada para a formação das crianças, a partir da 
organização didática dos processos, ora privilegiando um método geral de 
assimilação cognitiva dos conceitos e das ações mentais (sistema Galperin-
Talízina), ora os conteúdos enquanto objetos de aprendizagem para a for-
mação do pensamento teórico (sistema Elkonin-Davidov-Repkin), ora os 
métodos específicos de aprendizagem dos conhecimentos particulares (sis-
tema Zankoviano) (PUENTES, 2017).

No interior do sistema Elkonin-Davidov-Repkin, especificamen-
te, foram geradas numerosas teorias centrais e auxiliares. A Atividade de 
Estudo é a teoria central desse sistema3 e seus pressupostos foram elabora-
dos no contexto da teoria da atividade de L. S. Vigotski, S. L. Rubinstein 
e A. N. Leontiev. Este último autor estabeleceu o conceito de “atividade 
principal” compreendendo-a como aquela no interior da qual 1) surgem 
novas formas de atividade, 2) formam-se e reorganizam-se processos psí-
quicos específicos, 3) e, ao mesmo tempo, pode ser considerada responsá-
vel, em maior grau, pelas alterações psicológicas básicas que a personalida-
de da criança experimenta em cada período do desenvolvimento humano. 

Além disso, Leontiev (1945/1959, p. 289). identificou também 
o tipo particular de “atividade principal” que corresponde a cada um dos 
períodos do desenvolvimento humano. De acordo com o autor, enquanto 
na etapa da idade pré-escolar (que se estende entre os 3 e 6 anos de ida-
de), a atividade principal é a Brincadeira ou o Jogo de Papéis; na etapa da 
idade escolar inicial (entre 7 e 10 anos de idade), a atividade principal é a 
Atividade de Estudo. Contudo, nem Leontiev, nem nenhum outro teóri-
co soviético envolvido no estudo da atividade, tais como P. Ya. Galperin, 
N. F. Talizina, L. I. Bozhovich, N. O. Morozova, L. S. Slavina, B. G. 
Ananiev, L. V. Zankov etc. elaboraram uma teoria psicológica específica 
para a Atividade de Estudo. Segundo D. B. Elkonin (1965/1989):

3 Além das teorias psicológica e didática, que foram consideradas o núcleo central do sistema, elaborou-se um 
sistema de teorias auxiliares: da generalização substantiva (teórica), da modelagem genética, da formação do 
pensamento teórico e reflexivo, do movimento de ascensão do abstrato ao concreto, do processo de transição de 
um nível de aprendizagem para o outro, do diagnóstico da atividade de estudo, da colaboração na atividade de 
estudo e da formação de professores para a atividade de estudo. 
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A atividade de estudo como um todo, a sua estrutura objetiva e as 
leis de seu desenvolvimento têm sido quase totalmente negligenciadas 
pelos psicólogos na pesquisa. Há uma série de estudos sobre aspectos 
específicos, embora importantes, da atividade de estudo. Por exemplo, 
há um estudo dos motivos da atividade de estudo (L. I. Bozhovich; 
N. O. Morozova; L. S. Slavina, 1951) e sua avaliação (B. G. Ananiev, 
1980) e estudos dos problemas da aprendizagem consciente (A. N. 
Leontiev). Mas, essas pesquisas não exploraram a estrutura da ativi-
dade de estudo, o processo de sua formação, nem seu papel de lide-
rança no desenvolvimento psíquico dos alunos menores. (ELKONIN, 
1965/1989, p. 213). 

Onze anos depois de Elkonin, V. V. Repkin (1976c) ainda ques-
tionava os modelos teóricos de assimilação que continuavam em vigência 
na época por ignorarem completamente o conceito de atividade objetiva. 
Além disso, ressaltava a teoria da formação por etapas das ações mentais 
e conceitos intelectuais de P. Ya. Galperin e N. F. Talízina, para a qual o 
conceito de atividade era básico e primordial, mas continha duas grandes 
limitações. Em primeiro lugar, não impulsionava a solução do problema 
da formação da Atividade de Estudo, porque tinha como objeto a gênese 
dos conceitos que se constituem na ação e não a formação das próprias 
ações. Em segundo lugar, esclarecia as condições de assimilação pelo sujei-
to de um sistema de operações, adequado para a tarefa dada, mas não as 
condições e mecanismos de surgimento das próprias tarefas. A esse respeito 
Repkin (1976c) afirmou:

O objeto da teoria [da formação por etapas dos conceitos e das ações 
mentais] é a gênese das formas ideais (“intelectuais”) de ação, e não a 
gênese da ação como tal [...] “De acordo com isso, a análise concen-
trou-se no estudo da execução das ações estabelecidas. No que con-
cerne à geração delas, ou seja, ao processo de criação de objetivos e de 
motivação da atividade (no caso em questão de estudo), que elas rea-
lizam, isto ficou fora da pesquisa direta (LEONTIEV, 1974, p. 135).” 
(REPKIN, 1976c, p. 32).

A ausência de trabalhos que examinassem o processo de forma-
ção, na experiência do indivíduo, de novas formas de atividade objetiva, 
inclusive da Atividade de Estudo, na experiência do indivíduo, obrigou 
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a construção de um modelo teórico de tal processo como um problema 
especial da ciência psicológica. Com base nisso, numerosos representantes 
do sistema, tais como D. B. Elkonin, V. V. Repkin, V. V. Davidov, A. M. 
Márkova, P. S. Zhedek, M. Ya. Levina, L. E. Shagalova, G. A. Zuckerman, 
K. K. Mikulina, F. G. Bodansky, V. V. Rubtsov, A. Z. Zak, entre outros, as-
sumiram a tarefa de elaborar possíveis soluções que se baseavam em noções 
sobre a natureza da atividade humana e sua gênese, cuja essência estava 
contida nas pesquisas de A. N. Leontiev (cf. DAVIDOV, 1977). As inves-
tigações tinham como objetivo determinar os mecanismos psicológicos da 
Atividade de Estudo, bem como seu conteúdo e estrutura. 

A magnitude, profundidade e o alcance teórico, experimental e 
prático, atingido pela Atividade de Estudo, ao longo dos anos, fizeram dela 
uma das maiores contribuições no campo da didática marxista das últimas 
décadas. Isso gerou o surgimento no ocidente, inclusive no Brasil, de nu-
merosos admiradores, seguidores e estudiosos. Porém, observa-se também 
que o apego fervoroso aos clássicos da teoria levou, muitas vezes, a sua 
adoção desacompanhada da crítica e atualização necessárias; bem como ao 
surgimento de posturas mecanicistas, dogmáticas e antidialéticas que têm 
não somente comprometido seu próprio desenvolvimento, mas também a 
qualidade das pesquisas que a partir de seus fundamentos se realizam.

Na contramão, a Teoria da Subjetividade de Fernando L. González 
Rey (1997, 2005, 2016) e seus seguidores, aporta, desde o nosso ponto de 
vista, recursos teóricos, epistemológicos e metodológicos importantes para 
a construção de uma visão complexa, dialética e dialógica dos processos de 
aprendizagem-desenvolvimento. Além disso, permite, em primeiro lugar, a 
análise crítica das diferentes concepções didáticas, em especial, da Didática 
Desenvolvimental da Atividade, de seus diferentes sistemas e da teoria da 
Atividade de Estudo, já que, ao mesmo tempo em que considera suas re-
levantes contribuições, não ignora suas limitações; em segundo lugar, o 
avanço na direção da elaboração das bases de uma nova teoria da Atividade 
de Estudo na perspectiva da subjetividade. 

Em tal sentido, o presente artigo tem como objetivos, por um 
lado, apresentar os aspectos mais relevantes da Didática Desenvolvimental 
da Atividade, a partir da análise das principais contribuições teóricas e me-
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todológicas de V. V. Repkin, autor praticamente desconhecido no Brasil e 
considerado o terceiro mais importante representante do sistema, à Teoria 
da Atividade de Estudo; pelo outro, avaliar criticamente as limitações te-
óricas dessa concepção à luz dos pressupostos da Teoria da Subjetividade. 

Desenvolvimento

1-A teoria da Atividade de Estudo 

As teses iniciais sobre a teoria da Atividade de Estudo foram sendo 
elaboradas de maneira simultânea, entre o final da década de 1950 e 1970, 
nos campos da psicologia cultural-histórica, da didática geral e da metodolo-
gia da aprendizagem. O objetivo era determinar a estrutura dessa atividade, 
as leis de sua formação e sua relação no desenvolvimento psíquico da criança 
e ir criando no plano experimental as condições didáticas adequadas para sua 
formação no espaço da sala de aula das escolas em massa.

A maior parte dos trabalhos foi realizada pelas equipes de Moscou 
e Kharkov sob a supervisão de Elkonin e Repkin para o caso específico da 
psicologia; e de Repkin e Davidov para os experimentos didáticos realiza-
dos nas escolas n° 91 (Moscou, Rússia) e n° 4 (Kharkov, Ucrânia). 

Sobre o objeto e o papel da Atividade de Estudo, Elkonin (1961) 
escreveu:

[...] a autotransformação da própria criança como produto (é o objeto 
da atividade de estudo), a partir das transformações que se operam 
durante a execução no objeto... (p. 240).

A atividade de estudo é fundamental na idade escolar, porque, em pri-
meiro lugar, por intermédio dessa se realizam as relações básicas da 
criança com a sociedade; em segundo, porque na escola tem lugar a 
formação tanto das qualidades fundamentais da personalidade da 
criança de idade escolar, como dos distintos processos psíquicos [...] 
O estudo das regularidades da formação da atividade de estudo, é o 
problema central da psicologia das idades, isto é, da psicologia da idade 
escolar. (ELKONIN, 1961, p. 240).
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Elkonin (1961) também determinou que a efetivação da Atividade 
de Estudo dependia da adequada reorganização substancial do processo de 
aprendizagem; estabeleceu as condições básicas para o processo de sua for-
mação (o conteúdo do material que se assimila, a metodologia concreta de 
ensino e as formas de organização do trabalho de aprendizagem dos esco-
lares) e identificou os componentes de sua estrutura: a) a aprendizagem e 
os motivos cognitivos; b) os objetivos - a tarefa - e as operações de estudo; 
c) a ação de controle; d) a ação de avaliação. Contudo, esse autor não re-
solveu a questão de como gerar, de maneira mais eficiente, a Atividade de 
Estudo nas crianças e em qual ordem devem ser transferidos alguns de seus 
elementos para a autorrealização. Essa problemática, assim como outras 
tantas, ficou em aberto durante toda a década de 1960. 

2-A teoria da Atividade de Estudo na perspectiva de V. V. Repkin.

O filólogo, psicólogo e didata ucraniano V. V. Repkin (PUENTES; 
AMORIM; CARDOSO, 2017) deu continuidade às pesquisas de Elkonin 
e Davidov relacionadas à Atividade de Estudo. Nesse sentido, realizou im-
portantes experimentos de caráter psicológico e didático, cujas teses fun-
damentais estão contidas em uma série de artigos teóricos publicados entre 
1975-1978, dedicados: ao conceito, estrutura, formação como problema 
psicológico, bem como as condições didáticas de sua formação nos primei-
ros anos escolares. 

De acordo com Dusavitskii (1999), o grupo de Kharkov, sob a 
direção de Repkin, desenvolveu uma singular capacidade para estudar, si-
multaneamente, as bases teóricas da Atividade de Estudo e criar sistemas 
de formação da concepção teórica na forma de um projeto real. O foco 
de interesse desse grupo esteve nos problemas estritamente psicológicos 
do ensino. Enquanto Elkonin e Davidov, com o grupo de Moscou, con-
centraram seus estudos na elaboração e avaliação experimental das pro-
posições estritamente teóricas de uma concepção psicológica de aprendi-
zagem desenvolvimental; V. V. Repkin, com sua equipe, ocupava-se dos 
problemas da idealização de um sistema de aprendizagem que incorpo-
rasse essa concepção. 
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Seus trabalhos ressaltam diferentes aspectos importantes da 
Atividade de Estudo. Em primeiro lugar, as características específicas desse 
tipo de atividade em relação ao trabalho, à aprendizagem e à assimilação. 
Em segundo lugar, sua função social de prover as novas gerações com os 
conhecimentos científicos que operam como premissas universais no do-
mínio das formas de atividade de trabalho. Em terceiro, a assimilação das 
formas generalizadas de ações e dos conhecimentos científicos que lhe ser-
vem de base como seu conteúdo (REPKIN, 1976a). 

Repkin definiu a própria Atividade de Estudo como a unidade 
de análise mais simples. Além disso, propôs um novo modelo teórico da 
estrutura dessa atividade que foi tomado na forma mais desenvolvida e 
que passa pela redefinição dos elementos que o integram: a) a atualização 
do interesse cognitivo-teórico presente; b) a definição do motivo-meta de 
estudo final; c) a definição preliminar do sistema de metas intermediárias 
e das formas de seu alcance; d) a execução do sistema de ações de estudo 
próprias, cujo lugar central é ocupado pela transformação específica do 
objeto e a construção de seu modelo; e) as ações de controle; f ) as ações de 
avaliação (REPKIN, 1976b).

Repkin (1976c) também considerou a Atividade de Estudo como 
uma forma especial de atividade do indivíduo que surge como resultado 
das condições e mecanismos de sua “apreensão”. Ficou assim colocada a 
ideia de que a formação desse tipo de atividade é resultado do processo 
de assimilação das formas de atividade historicamente criadas pela huma-
nidade. Sugeriu um sistema de noções sobre a base das quais se forma a 
Atividade de Estudo. Descreveu o conteúdo e os resultados de pesquisas de 
laboratório realizadas sobre a aplicação do modelo teórico concebido para 
a análise das particularidades da Atividade de Estudo, com base nas etapas 
antecedentes de sua formação na idade escolar inicial (REPKIN, 1978). 

Em parceria com outros autores, também relatou as condições ex-
ternas necessárias ao processo de desenvolvimento da Atividade de Estudo 
e identificou os elos da mesma como um processo de solução de tarefas, 
os quais são: 1) a proposição da tarefa de estudo, 2) a aplicação de formas 
ideais de sua solução (modelagem), 3) a realização do controle do anda-
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mento da solução, 4) a avaliação objetiva de seus resultados (MATBEEBA; 
REPKIN; CKOTAPEHKO, 1975).

Por fim, reformulou sua concepção a respeito da Atividade de 
Estudo, seu lugar no contexto da Didática Desenvolvimental, seu conceito 
e sua estrutura. Centrou sua análise nas necessidades, objetivos e tarefas da 
Atividade de Estudo, com base na discussão das obras dos principais repre-
sentantes do sistema Elkonin-Davidov (REPKIN, 1997/2014). 

Diante da relevância dos trabalhos de Repkin relacionados à 
Atividade de Estudo, numerosos representantes desse sistema didático re-
alizaram novas pesquisas com base nas teses desse autor. Inclusive, V.V. 
Davidov ressaltou em suas obras o valor teórico e metodológico desses 
estudos, bem como a sua vigência ainda nas décadas de 1980 e 1990 (cf. 
DAVIDOV; MÁRKOVA, 1981; DAVIDOV, 1996, 2000).

3-A Teoria da Subjetividade 

As bases dessa teoria foram estabelecidas a partir da segunda me-
tade da década de 1990 (GONZÁLEZ REY, 1997). Suas teses se susten-
tam nas posições filosóficas de C. Marx, Maurice Merleau-Ponty e Edgar 
Morin, na psicologia cultural-histórica de L. S. Vigotski, S. L. Rubinstein, 
L. I. Bozhovich, V. E. Chudnovaky, K. A. Abuljanova, B. F. Lomov e B. G. 
Ananiev, bem como nas concepções psicológicas da personalidade de G. 
Allport e F. Guattari. Tal teoria parte do pressuposto do caráter gerador da 
psique, com o qual entra em contradição com as concepções psicológicas 
marxistas que lhe precederam, sobretudo, com a teoria cultural-histórica 
da atividade, de A. N. Leontiev e seguidores. 

Com base no caráter gerador da psique, a teoria da subjetividade 
reafirma o conceito do papel ativo do sujeito enquanto produtor criativo 
de sua própria existência (MITJÁNS MARTÍNEZ; GONZÁLEZ REY, 
2017). Nessa perspectiva, o sujeito se constitui, enquanto tal, através do 
modo particular como produz a sua subjetividade a partir das experiências 
vividas. O sujeito é definido como a pessoa envolvida ativamente na deli-
mitação e desenvolvimento de espaços pessoais dentro das atividades so-
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ciais que realiza, e a subjetividade como aquelas formas complexas em que 
o psicológico se organiza e funciona na pessoa, cultural e historicamente 
constituída e nos espaços sociais das suas práticas e modos de vida.

Desse modo, a subjetividade remete, em primeiro lugar, às for-
mas de organização e ao desenvolvimento dos processos simbólicos e emo-
cionais, como unidade inseparável, na atividade humana. Em segundo, às 
ações indiretas e encobertas da influência das experiências vividas pelo su-
jeito, que se entrelaçam e se expressam em rápidos desdobramentos simbó-
licos e emocionais, aparecendo estreitamente articulados entre si e gerando 
cadeias de efeitos que atuam apenas no nível subjetivo. Em terceiro, aos 
sentidos subjetivos que se constituem a partir da unidade desses processos 
simbólicos e emocionais, na qual uns emergem perante a presença dos ou-
tros, sem ser sua causa (GONZÁLEZ REY, 2013). 

Os sentidos subjetivos constituem a organização simbólico-emo-
cional que a experiência vivida adquire e se manifestam nas mais diversas 
expressões humanas. Os sentidos nunca se revelam em sua integridade em 
nenhuma dessas expressões quando são tomadas por separado, nem se con-
figuram como resultado de experiências externas que se transformam em 
internas, mas como uma produção subjetiva que se integra em diversas 
configurações subjetivas atuais em torno das emoções e processos simbóli-
cos que se expressam no decorrer das ações em diversas áreas de sua condi-
ção social atual (GONZÁLEZ REY, 2013). Recentemente o conceito de 
sentido subjetivo foi definido como:

A relação particular que se produz entre os processos simbólicos 
e emocionais num espaço de atividade culturalmente delimitado 
do indivíduo no qual ambos os processos se implicam de forma 
recíproca sem que um seja a causa do outro. (MITJÁNS MARTÍNEZ; 
GONZÁLEZ REY, 2017, p. 54).

O simbólico faz referência a todos aqueles processos que substi-
tuem, transformam e sintetizam sistemas de realidades objetivas em reali-
dades humanas que só são inteligíveis na cultura? Constituem o simbólico 
as imagens, a fantasia, a imaginação e tudo aquilo que é capaz de gerar esses 
processos singulares que resultam irreconhecíveis na experiência vivida de 
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modo direto. O sentido subjetivo, portanto, não existe, não está substan-
cializado, não representa um tipo específico de comportamento ou um 
conteúdo psíquico concreto. O sentido se expressa quando é demandado 
pelo próprio sujeito na atividade humana que realiza. 

As configurações subjetivas, por sua vez, representam as articu-
lações de sentidos subjetivos em que se organizam tanto a subjetividade 
individual quanto a social. Estas se expressam em duas dimensões: confi-
gurações subjetivas da personalidade4 e configurações subjetivas da ação. 
As primeiras são organizações dinâmicas de sentidos subjetivos que têm 
adquirido uma relativa estabilidade no percurso da história de vida do in-
divíduo e que:

[...] mesmo que se organizem e se reorganizem de formas diversas pe-
rante as situações que o indivíduo vive, ocupam, pela sua força, um 
lugar importante na organização da subjetividade individual. A estabi-
lidade relativa que referimos à organização das configurações subjetivas 
da personalidade não ocorre porque elas aparecem através de sentidos 
subjetivos idênticos nas diferentes áreas da atividade humana, mas por-
que aparecem por sentidos subjetivos que têm uma elevada convergên-
cia. (MITJÁNS MARTÍNEZ; GONZÁLEZ REY, 2017, p. 56).

Já as configurações subjetivas da ação fazem menção à emergência 
de sentidos subjetivos que se configuram no curso da ação, os quais expres-
sam as configurações subjetivas da personalidade que cobram significação 
no curso da ação. 

É preciso ressaltar a distinção que existe entre as configurações 
subjetivas da personalidade e as configurações subjetivas da ação. Essa dis-
tinção permite compreender que entre personalidade e ação não há relação 
linear de causalidade, porque uma não determina a outra a priori. 

A subjetividade, vista no contexto das práticas pedagógicas esco-
lares, remete à ideia de que a organização adequada dos processos de ensi-
no-aprendizagem não leva necessariamente ao desenvolvimento desejado 
dos estudantes. Há uma relação de reciprocidade entre desenvolvimento 
da personalidade dos sujeitos que participam do processo e as práticas di-

4 A personalidade é entendida como uma configuração de configurações subjetivas.
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dáticas que realizam, mas a mesma não é determinista. De acordo com 
González Rey (2013): 

Pelo caráter gerador da psique, eventos aparentemente 
intranscendentes em sua significação objetiva são ‘responsáveis’ 
por uma produção subjetiva que tem muito mais a ver com as 
configurações subjetivas do sujeito, do que com o evento em questão. 
(GONZÁLEZ REY, 2013, p. 268). 

Esse é o motivo pelo qual é possível afirmar que os sentidos sub-
jetivos emergem além da intencionalidade e da consciência do indivíduo. 
Com outras palavras, eles não estão subordinados à racionalidade dos ato-
res envolvidos, sejam eles sociais ou individuais. 

Na perspectiva da subjetividade, a aprendizagem é definida como 
uma real personalização do aprendido que permite ao aluno sua utilização 
em situações novas e sua integração com outros conhecimentos e experi-
ências que ampliem suas representações ou que gerem ideias e ações que 
vão além do que foi apresentado (MITJÁNS MARTÍNEZ; GONZÁLEZ 
REY, 2017, p. 60). O desenvolvimento, por sua vez, é entendido como o 
processo de formação de novos recursos subjetivos que permitem ao in-
divíduo mudanças qualitativas em áreas diversas da vida e que geram um 
envolvimento pessoal cada vez mais profundo na área em que a configura-
ção subjetiva do desenvolvimento se organiza. De acordo com os autores:

[…] recursos subjetivos são todas as produções, funções e operações de 
indivíduos e grupos portadores de sentidos subjetivos, as que aparecem 
subjetivamente configuradas. Na realidade, consideramos que as 
funções psicológicas passam a ser um recurso subjetivo quando emergem 
subjetivamente configuradas. Em Vygotsky há uma ideia, que como 
muitas outras tantas ficou isolada, quando em sua obra Pensamento e 
Fala, afirmou que o pensamento expressava a completa vitalidade do 
indivíduo que pensa. É essa vitalidade que aparece quando o pensar se 
configura subjetivamente. Por exemplo, a capacidade reflexiva é um 
recurso subjetivo, pois implica a imaginação e a emergência de uma 
emocionabilidade associada com múltiplos sentidos subjetivos que não 
se esgotam pelas emoções geradas pelo foco da reflexão. (MITJÁNS 
MARTÍNEZ; GONZÁLEZ REY, 2017). 
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A teoria da subjetividade sustenta a tese de que, se bem os proces-
sos de aprendizagem podem gerar sentidos subjetivos imprevisíveis e mui-
tas vezes contrários aos desejados, o papel da aprendizagem é fundamental 
no desenvolvimento humano. Só a obutchénie é capaz de criar as condições 
adequadas e potencializar o desenvolvimento de recursos subjetivos. 

A aprendizagem só é adequada quando a configuração subjetiva 
que se forma torna-se uma configuração subjetiva do desenvolvimento que 
leva ao progresso de novos recursos subjetivos do sujeito que vão além da 
disciplina que se aprende. (MITJÁNS MARTÍNEZ; GONZÁLEZ REY, 
2017, p. 73). 

4-Abordagem crítica da Atividade de Estudo na obra de V. V. Repkin à luz da 
Teoria da Subjetividade.

Na década de 1950, depois da morte de Stalin, a Teoria da 
Atividade passou a preencher o vácuo deixado pelos processos neurofi-
siológicos que tinham como pressupostos teóricos as teses de I. Pavlov 
(1849-1936). Na perspectiva de Leontiev, a atividade era compreendida 
como externa, prática, concreta e objetiva, que se transformava em interna 
e subjetiva a partir da assimilação ou interiorização pelo sujeito dos objetos 
(conteúdos objetivos) (GONZÁLEZ REY, 2016). 

Essa mesma postura foi assumida pelos representantes da teoria 
da Atividade de Estudo, inclusive V. V. Repkin (1978), que, a respeito 
dos pontos básicos que determinam o processo de formação dessa ativi-
dade, afirmou: 

[...] eles determinam os principais momentos da transformação da es-
trutura objetiva da atividade de estudo, realizada inicialmente pelos 
mecanismos interpsíquicos da interação do professor com os alunos 
[...] sustentada em mecanismos intrapsíquicos que por si só se formam 
no processo de ensino-aprendizagem... (REPKIN, 1978, p.10).

O processo de transformação da atividade objetiva em subje-
tiva, pela via do trânsito do interpsicológico para intrapsicológico, tal e 
como formulado por L. S. Vigotski em sua teoria da assimilação, criou 
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uma separação entre as operações externas com objetos e a consciência, 
sobre cuja base essa última passou a ser resultado da internalização das 
operações externas.

Por outro lado, os termos assimilação, aquisição e apreensão são 
empregados de maneira reiterada nos trabalhos de Repkin e eles sempre ex-
pressam o mesmo sentido: a formação da Atividade de Estudo é resultado 
de um longo processo de interiorização das formas de atividade historica-
mente criadas pela humanidade. A esse respeito Repkin (1976b) diz:

O próximo componente da atividade de estudo é o sistema de ações 
que asseguram o alcance da meta prevista. Isto é, a assimilação de um 
determinado conceito (ou de uma forma de ação) [...]

A meta de estudo no caso em questão consiste em assimilar os modos 
de obtenção dos conceitos, ‘das condições e leis da origem dos concei-
tos’. (DAVIDOV, 1972, p. 375). (REPKIN, 1976b, p. 3).

Com isso, é evidente que Repkin desconsidera a impossibilidade 
de que a subjetividade seja assimilada. A subjetividade não é algo externo 
ao sujeito que aparece dentro, a partir de um conjunto de etapas e de con-
dições de internalização que permitem transformar a subjetividade social 
em individual, na medida em que a estrutura da atividade se modifica. Da 
mesma forma, ignorou a relação intrínseca e recíproca que existe entre as 
formas de atividade historicamente criadas pela humanidade, o sujeito e a 
subjetividade, entre as quais apenas considerou a existência de determina-
das relações, assumindo com isso uma posição supostamente mecanicista 
que lhe impedia ver esses fenômenos como componentes integrados. A 
esse respeito González Rey (2005) afirmou:

Temos de substituir a visão mecanicista de ver a cultura, sujeito e sub-
jetividade como fenômenos diferentes que se relacionam para passar a 
vê-los como fenômenos que, sem serem idênticos, se integram como 
momentos qualitativos da ecologia humana em uma relação de recur-
sividade. (GONZÁLEZ REY, 2005, p. 78). 

A compreensão da obutchénie, como um processo de interio-
rização ou assimilação da experiência externa, por intermédio da qual 



Stela Miller, Sueli Guadelupe de Lima Mendonça e Érika Christina Kohle (Org.)

304

o sujeito se apropria da subjetividade social e a torna sua na forma de 
subjetividade individual, levou Repkin (1976b, c) a uma ideia da consci-
ência enquanto reflexo subjetivo da realidade objetiva, negando qualquer 
possibilidade de aceitação do caráter gerador do sujeito. Visto dessa ma-
neira, a Atividade de Estudo dos alunos na escola consistia em reproduzir 
os conhecimentos científicos e os modos de atuação historicamente cria-
dos e que aparecem cristalizados nos conteúdos escolares. A esse respeito 
Repkin (1976b) afirmou:

Como toda teoria, esta [atividade de estudo] deve refletir o seu objeto 
“desde suas ligações internas e leis de movimento” (Kopnin, 1973, p. 
133). A construção dessa teoria começa pela análise das formas desen-
volvidas do objeto, tendo por fim a definição em primeiro lugar de 
sua essência, definindo na forma mais geral - e, portanto abstrata - a 
construção do objeto, sua estrutura. (REPKIN, 1976b, grifo nosso).

A respeito de posturas do materialismo mecanicista na psicologia 
marxista do período soviético como a anterior, González Rey (2005) afirmou: 

Em geral, a psicologia soviética tratou de resolver a questão da forma-
ção social do psíquico mediante dois processos fundamentais: o reflexo 
e a interiorização. Em ambas as formas, a atribuição do caráter primá-
rio ao objeto era fundamental. (GONZÁLEZ REY, 2005, p. 80).

Sendo assim, a ideia de definir a obutchénie como processo de 
produção criativa de sentidos subjetivos na Atividade de Estudo, tal e 
como é colocada por Mitjáns Martínez e González Rey (2017), não está 
presente na obra de Repkin. Pelo contrário, a Atividade de Estudo, longe 
de ser produto da criatividade, é um ato de internalização do indivíduo 
que aprende. A esse respeito Repkin (1976c) afirmou: 

A atividade de estudo não é um produto da criatividade do indivíduo, 
não é inventada por ele. Ele pode apenas assimilar (“apreender”) aque-
las formas de atividade de estudo historicamente criadas, as quais ele 
encontra prontas e que lhe são dadas sob a forma de atividade de outras 
pessoas [...] (REPKIN, 1976c, p. 32, grifo nosso).
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Nesse sentido, o papel da didática tinha ficado reduzido à ques-
tão das condições e mecanismos de “apreensão” pelo indivíduo daquelas 
formas de Atividade de Estudo historicamente criadas pela humanidade. 
Com isso, deixou-se fora do processo o próprio indivíduo enquanto su-
jeito de sua atividade. Repkin (1997/2014) chegou afirmar: “[…] não é 
o ser humano que domina a atividade, mas a atividade que domina o ser 
humano.” (p.89). A busca pela objetividade levou Repkin, da mesma ma-
neira que tinha levado antes e na mesma época a outros representantes 
soviéticos, a ignorar o lugar do sujeito que aparece como um momento da 
atividade. De acordo com González Rey (2016):

A atividade foi tomada como um sistema em si mesmo, com sua estru-
tura e suas leis próprias: a atividade funcionava independentemente de 
seu sujeito, como funcionava a mente como sistema de processamento 
da informação na definição dos pioneiros da “revolução cognitiva nor-
te-americana”. (GONZÁLEZ REY, 2016, p. 46).

Ao mesmo tempo, o indivíduo foi colocado como algo inerente 
para a espécie, ligado a um princípio universal, racional e abstrato, negan-
do com isso a condição singular do sujeito, seu caráter concreto, já presen-
te em Vigotski e Rubinstein (GONZÁLEZ REY, 2005). Por outra parte, 
observa-se na obra de Repkin o predomínio de uma postura determinista 
e causal dos fenômenos externos, aos quais atribuía caráter primário, em 
relação aos fenômenos internos, de caráter secundário, sustentando-se na 
ideia da natureza idêntica da estrutura da atividade interna em relação com 
a externa. Para Repkin, a Atividade de Estudo era um produto acidental 
ou acessório da atividade externa, sobre a qual não tinha efeitos próprios. 
Sendo assim, as fragilidades que González Rey identificou em relação à 
Teoria da Atividade podem ser atribuídas à teoria da Atividade de Estudo 
desenvolvida por Repkin. A esse respeito, González Rey (2016) afirmou: 

Leontiev, em seu intuito de superar qualquer reminiscência de idea-
lismo em seus posicionamentos, identificou a atividade interna e a 
externa como tendo uma mesma estrutura, e como resultado disso a 
atividade interna foi transformada em um epifenômeno da externa. 
(GONZÁLEZ REY, 2016, p. 47, tradução nossa).
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Está ausente também nos trabalhos de Repkin uma noção de sub-
jetividade que nos remete às formas de organização e ao desenvolvimento 
dos processos simbólicos e emocionais como unidade inseparável na ati-
vidade humana do indivíduo. Pelo contrário, observa-se em sua teoria da 
Atividade de Estudo, o caráter eminentemente cognitivista dos processos 
didáticos, presente no seu objeto (a formação do pensamento teórico) e 
nos componentes que integram seu conteúdo: a assimilação das formas 
generalizadas das ações e dos conhecimentos científicos que lhe servem de 
base para a formação do pensamento teórico. 

A ideia que prevalece aqui é a de que a formação das funções 
psicológicas cognitivas, o pensamento teórico nessa fase do nível funda-
mental (primeiras séries), determina nesse período do desenvolvimento 
humano as demais funções, sobretudo, aquelas de caráter emocional, tais 
como, os afetos, sentimentos e emoções. Assim, do mesmo modo que a 
atividade psicológica é vista como um epifenômeno da atividade objetal 
externa, as emoções e os afetos são considerados um epifenômeno do 
pensamento teórico.

Outro componente importante da estrutura da Atividade de 
Estudo, de acordo com Repkin (1997/2014), era a necessidade. Segundo 
o autor, a preservação da continuidade de um período do desenvolvimento 
para o outro na vida do sujeito, só estava garantida quando a Atividade 
de Estudo passava a estar associada à ação efetiva do sujeito. Ao mesmo 
tempo, essa ação precisava ser uma resposta a algum tipo específico de 
necessidade. Repkin (1997/2014) escreveu: 

Se não há necessidade, logo não há atividade. Diferentes tipos de ati-
vidade humana assumem formas distintas à medida que surgem novas 
necessidades. Cada tipo de atividade é, antes de tudo, uma resposta a 
algum tipo de necessidade [...] (REPKIN, 1997/2014, p. 91). 

Contudo, Repkin teve dificuldades para explicar como se for-
mam as necessidades psicológicas, especificamente humanas. Segundo o 
autor, elas só surgem a partir do encontro das necessidades iniciais, consi-
deradas inerentes ao organismo humano, com os objetos que as satisfazem 
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(o conteúdo escolar), agindo como estímulo direto, isto é, como motivo. 
A esse respeito diz: 

A necessidade em si não é suficiente para produzir atividade. O encon-
tro com o objeto deve acontecer. Esse objeto, que é capaz de satisfazer 
a necessidade, é o estímulo direto. Na psicologia, isso é chamado de 
motivo. (REPKIN, 1997/2014, p. 92).

Nessa perspectiva, a necessidade biológica se torna motivo, como 
resultado de seu encontro com o objeto externo, o que leva ao surgimento 
das necessidades psicológicas. Dessa maneira, aparentemente mecanicista, 
o objeto e a necessidade aparecem a priori da própria atividade, como re-
alidades objetivas dadas; a atividade assume a função de simples mediação 
entre a necessidade e seu objeto; o motivo é entendido como a peça da ati-
vidade externa com objetos. A esse respeito, González Rey (2016) afirmou, 
“[...] a necessidade se torna motivo como resultado de seu encontro com 
um objeto externo, no que parece uma solução mágica em que o “toque” 
do objeto na necessidade a transforma de biológica em psicológica [...]” 
(GONZÁLEZ REY, 2016, p. 47).

Nessa concepção de motivo de Repkin, os sentimentos, lembran-
ças, reflexões e decisões da pessoa, de acordo com o próprio González Rey 
(2016), não têm nada a ver com a motivação de seu comportamento. O 
aluno, como sujeito da Atividade de Estudo, é substituído pelo objeto (o 
conhecimento científico). Na opinião de Repkin, o motivo-meta da ativi-
dade se forma no sujeito, como resultado de um processo lento e complexo 
de “redefinição” da meta externa. O que determina que o conhecimento 
científico possa tornar-se motivo-meta é externo ao sujeito, pois depende, 
por um lado, da existência dos conceitos científicos como uma forma es-
pecial de generalização dos modos de atividade cognitiva e prática; pelo 
outro, de que esse próprio conhecimento esteja ligado pelo conteúdo com 
as necessidades presentes no estudante. 



Stela Miller, Sueli Guadelupe de Lima Mendonça e Érika Christina Kohle (Org.)

308

Considerações finais

	 A Atividade de Estudo é a principal teoria desenvolvida 
no interior do sistema Elkonin-Davidov-Repkin. Nenhum outro sistema 
didático elaborou uma proposta teórica e metodológica dessa magnitude. 
Sua definição, conteúdo e estrutura, bem como as pesquisas experimentais 
realizadas a esse respeito, revolucionaram a Didática Desenvolvimental na 
ex-União Soviética, sobretudo, entre as décadas de 1960 e 1990. 

V. V. Repkin, junto com D. B. Elkonin e V. V. Davidov foi um 
dos principais representantes dessa teoria. Seus aportes fundamentais es-
tiveram tanto na elaboração de uma nova estrutura para a Atividade de 
Estudo, na definição do papel dos motivos, objetivos, interesses cognitivos 
e necessidades no processo de sua formação quanto na criação das condi-
ções didáticas objetivas indispensáveis para isso. 

Contudo, a obra de Repkin ficou presa às próprias limitações de 
sua época: ao caráter determinista da atividade objetiva (externa) em rela-
ção a subjetiva (interna); à compreensão da Atividade de Estudo enquanto 
processo de interiorização dos conhecimentos, em lugar de produção de 
sentidos subjetivos; ao predomínio do caráter cognitivista dos processos 
didáticos, com o que se nega a unidade do simbólico e emocional na cons-
tituição da subjetividade; à negação do aluno enquanto sujeito de sua pró-
pria atividade. 
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