a

u n e S A% UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA <242 CULTURA
JULIO DE MESQUITA FILHO” S
P ‘® ACADEMICA ¢

éi-
Campus de Marilia <
E> Editora

Significado e sentido na atividade de estudo:
uma problematizagio dos motivos na estrutura da atividade

Andréa Maturano Longarezi

Como citar: LONGAREZI, A. M. Significado e sentido na atividade de estudo: uma
problematizacao dos motivos na estrutura da atividade. In: MILLER, S.; MENDONCA, S. G.
L.; KOHLE, E. C. (org.). Significado e Sentido na Educagdo para a Humanizag¢do. Marilia:
Oficina Universitaria; Sdo Paulo: Cultura Académica, 2019. p. 257-290.

DOI: https://doi.org/10.36311/2019.978-85-7249-036-8.p257-290

OO0
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 contetido deste trabalho, exceto quando houver ressalva, é publicado sob a licenga Creative Commons Atribuigdo - Uso

Né&o Comercial - Partilha nos Mesmos Termos 3.0 N&o adaptada.
Todo el contenido de esta obra, excepto donde se indique lo contrario, esté bajo licencia de la licencia Creative Commons

Reconocimento-NoComercial-Compartirlgual 3.0 Unported.




SIGNIFICADO E SENTIDO NA ATIVIDADE DE
ESTUDO: UMA PROBLEMATIZACAO DOS MOTIVOS
NA ESTRUTURA DA ATIVIDADE'

Andréa Maturano Longarezi

A PROBLEMATICA NO CAMPO DA PRODUCAO HUMANO-GENERICA:
QUESTOES INTRODUTORIAS.

O significado-sentido que nos implica, em tempos de luta e re-
sisténcia, no confronto com o desmonte pelo qual a educagao, a ciéncia e
a humanidade vivem nos ¢ revelador das contradi¢oes e das tensées que
emergem numa sociedade marcada pela desigualdade. A resisténcia como
ato social e histérico se efetiva em condigoes coletivas e tem sua mdxima
possibilidade nas atividades humano-genéricas para-si, sejam as que se re-

1 O texto foi elaborado a partir de andlises e problematizacdes apresentadas no contexto da mesa redonda
“Significado e sentido na formagio do aluno por meio da atividade de estudo”, que compds a “17% Jornada do
Niicleo de Ensino e 0 4° Congresso Internacional sobre a Teoria Historico-Cultural’, realizada na UNESP de Marilia,
no perfodo de 18 a 20 de setembro de 2018. Os dados fazem parte de pesquisas que vém sendo realizadas
no interior do GEPEDI — Grupo de Estudos e Pesquisas em Diddtica Desenvolvimental e Profissionalizagio
Docente — com financiamentos do CNPq, Capes e Fapemig.
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alizam em espagos particulares do trabalho e da vida privada, sejam as
marcadas pelas relagoes interinstitucionais.

Nos coletivos vamos produzindo mecanismos de resisténcia e
construindo os instrumentos para os quais os embates se revelam precisa-
mente nas contradicoes da vida. Contudo, isso se efetiva, em nosso modo
de ver, em condigdes de superagio das atividades em-si. Processos desalie-
nantes implicam mediacoes de um campo de significagao para-si que mo-
bilizem novos sentidos sobre 0 homem e a sociedade nos seus confrontos e
na necessidade da construgao histérica de relagoes sociais contra hegemo-
nicas. “A histéria ¢ histéria de colisdo de valores de esferas heterogéneas”

(HELLER, 2004, p. 07).

No caminho tracado por essa perspectiva da resisténcia, propoe-se
uma andlise do tema sob a 4tica dos motivos mobilizadores do desenvol-
vimento humano-genérico para-si como possibilidade de superagao. E no
pensamento-a¢io-emogao entende-se como necessdrio um olhar cientifico
critico-analitico que possibilite dar a ciéncia e & humanidade movimento
de ruptura-transformagio (LONGAREZI, 2017); razao pela qual este tex-
to se propoe a provocar, por meio de algumas problemdticas conceituais
no campo da psicologia pedagdgica, da diddtica e da formagao humana, a
emergéncia e constitui¢ao de motivos para que novos estudos resguardem a
qualidade de movimento da ciéncia que se constitui pela inquietude e pela
duvida que nos caracterizam enquanto humanos.

SIGNIFICADO E SENTIDO: COLOCANDO O PROBLEMA

Os significados e sentidos se revelam enquanto unidade na ati-
vidade humana e sao categorias da consciéncia. Numa perspectiva tedrica
da atividade, o significado representa a produgao histérico-cultural do ho-
mem expressa no conceito, pela palavra. O sentido, por sua vez, é fluido
porque depende da vivéncia, entendida no sentido vigotskiano enquanto
a unidade entre o meio (aquilo que se vivencia) e 0 modo como o sujeito
vivencia (as particularidades da personalidade).

Se o sentido nio ¢ dnico, tal como esse campo de significagao
revela, também nao os sao os motivos que nos mobilizam em atividades
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humanas as quais produzimos como prética social; mesmo aqueles que nao
tenham relagao direta com o objeto de nossas agoes. O que se intenciona
problematizar é o potencial dos virios motivos que compdem o campo
dos interesses do homem no processo de constitui¢io humano-singular e
humano-genérica, em especial, nas situagoes educativo-escolares.

Considerando o sujeito em sua totalidade simbdlico-emocional,
compreende-se que a for¢a mobilizadora do humano no processo de consti-
tui¢do da psique individual e social estd nos diferentes motivos implicados na
atividade humana. A tese que se apresenta é a de que os motivos (coinciden-
tes ou ndo com os objetos da agao) sio mobilizadores do pensamento e das
emogoes, portanto, potencializadores do desenvolvimento pelo e do sujeito.

Essa perspectiva se apresenta aqui sob a forma de problema de in-
vestigagio, mobilizador das andlises que se pretende empreender na mediagao
do didlogo acerca da temdtica neste espago. Para isso, o tema serd abordado
sob a 6tica da diddtica, numa abordagem conceitual, tendo em vista levantar
uma problemdtica de investigacio, fundamentada na teoria histérico-cultu-
ral, a partir de um olhar critico-analitico da prépria teoria, tendo em vista
contribuir com o processo cientifico e de avango do conhecimento na drea.

A ATIVIDADE DE ESTUDO NA PERSPECTIVA DAVIDOVIANA.

A Atividade de Estudo, fundamentada na perspectiva da Teoria da
Atividade, é desenvolvida, particularmente, no sistema Elkonin-Davidov;
razdo pela qual serd aqui tratada a partir da perspectiva histérico-cultu-
ral da atividade e do Ensino Desenvolvimental, representadas, em espe-
cial, por L. S. Vigotski (1896-1934), A. N. Leontiev (1903-1979), D. B.
Elkonin (1904-1984) e V. V. Davidov (1930-1998).

A complexidade do tema, numa abordagem histérico-cultural e
materialista histérico-dialética, presume de sua compreensao enquanto to-
talidade, historicidade e dialeticidade, ainda quando a temdtica seja tratada
com enfoque no campo da diddtica. Dessa forma, assume-se que signifi-
cado e sentido estejam sendo aqui abordados enquanto totalidade na qual
se constituem em meio as relagdes contraditérias inerentes aos processos
histérico-dialéticos, tal como se compreende a Atividade de Estudo nessa
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perspectiva. Sob esse recorte delineiam-se as finalidades e a énfase que se
pretende dar para o tema no presente texto, sem que as dimensées filos6fi-
co-politicas estejam exclusas as discussoes.

A base tedrico-epistemoldgica da Atividade de Estudo, nessa aborda-
gem, situa-se numa perspectiva filosofica marxista, na qual emerge a psicologia
histérico-cultural, desenvolvida por virios coletivos de psicélogos, filésofos,
filslogos e didatas russos, representados pelas teses principais desenvolvidas por
L. S. Vigotski. A despeito de uma interpretagao homogénea da psicologia his-
torico-cultural, seu desenvolvimento e consolidacio se deram historicamente a
partir de convergéncias e divergéncias que se revelam em algumas perspectivas
tedricas, as quais destacam-se, em particular, a Teoria da Atividade, a Teoria
da Personalidade e a Teoria da Subjetividade (Figura 1). A primeira represen-
tada por A. N. Leontiev e S. L. Rubinstein (1889-1960); a segunda por L. 1.
Bozhovich (1908-1981), N. G. Morozova (1906-1989), B. G. Ananiev (1907-
1972), B. E Lomov (1927-1989), L. S. Slavina (1906-1988) e L. I. Aidarova;
e a terceira por E Gonzdles Rey (1949- 2019 ) e A.M. Martinez (1949- ).
Dessas, compreende—se que se constituam, portanto, uma Psicologia Histdrico-
Cultural da Atividade, uma Psicologia Histérico-Cultural da Personalidade
e uma Psicologia Histérico-Cultural da Subjetividade (PUENTES, 2017;
PUENTES; LONGAREZI, 2017a, 2017b).

Figura 1: Estrutura das teorias produzidas no interior da psicologia
histérico-cultural

FILOSOFIA MARXISTA

PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL
L. S. Vigotski (1896-1934)

TEORIA DA ATIVIDADE TEORIA DA SUBJETIVIDADE

A. N. Leontiev (1903-1979) idi ich, Fernan do Gosnzdles Rey
Albertina Mitidns Martinez

Fonte: Elaborada pela autora.
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No contexto da abordagem a temdtica, toma-se em particular a
Teoria da Atividade porque é no 4mbito da Psicologia Hist6rico-Cultural
da Atividade que sao produzidos vérios dos sistemas diddticos que emer-
giram da perspectiva psicoldgica vigotskiana, dos quais, destacam-se aqui
wés (PUENTES, 2017; PUENTES; LONGAREZI, 2017a, 2017b;
PUENTES, AMORIN, CARDOSO, 2017): 1. Sistema Elkonin-Davidov,
2. Sistema Galperin-Talizina e 3. Sistema Zankov (Figura 2). A despeito de
certa compreensao homogénea da perspectiva desenvolvimental do ensino,
os sistemas produziram teorias especificas e seguiram trajetdrias distintas

(PUENTES, 2017; PUENTES; LONGAREZI, 2017a, 2017b).

0 método para uma
Obutchénie que

Figura 2: Sistemas diddticos da Psicologia Hist6rico-Cultural da Atividade
desenvolve o coracdo, a3

/ mente e as mios
L
S|5‘|:EMA5 Calperin.Talizi - Teoria da Formaclo de
DIDATICOS alperin-lalizina '3 Actes Mentais por Etapas

Elkonin-Davidov ﬁ

Fonte: Elaborada pela autora.

Teoria da Atividade de
Estudo

Os vdrios sistemas foram elaborados em meio a construcio de
abordagens particulares, ainda quando fundamentados por teses mais
gerais da Psicologia Histérico-Cultural da Atividade. Em suas particula-
ridades pode-se destacar que o Sistema Elkonin-Davidov produziu uma
Tleoria da Atividade de Estudo (além de vdrias outras teorias, as quais o
autor chamou de “teorias auxiliares”), enquanto o Sistema Galperin-
Talizina, uma Zeoria da Formagdo de Acoes Mentais por Etapas e o Sistema
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Zankov, o Método para uma obutchénie® desenvolvedora do coragio, da
mente e das mdos. Como o sistema que se dedicou a produzir uma “Teoria
da Atividade de Estudo” foi o Elkonin-Davidov, tomar-se-4 esse sistema
para as problematiza¢oes e andlises relativas & temdtica do significado e
sentido na formacao do estudante em Atividade de Estudo.

Com sua filiagdo na psicologia histérico-cultural, esse sistema
se orienta a partir de duas importantes teses vigotskianas. A primeira
diz respeito A ndo espontaneidade da constituicio humana: “nio concor-
damos com o fato de deixar o processo educativo nas maos das forgas
espontineas da vida. Nunca poderemos calcular antecipadamente que
elementos da vida predominario em nosso educando.” (VIGOTSKI,
2003, p. 77). Por essa perpectiva, compreende-se a Atividade de Estudo
inserida num processo pedagdgico orientado por uma perspectiva da
intencionalidade do trabalho educativo, que, visto sob ética materia-
lista histérico-dialética na qual a teoria foi produzida, intenciona-se
desenvolvedor do humano no sentido da totalidade cognitivo-afetiva,
com vistas a formagio-desenvolvimento de uma sociedade humanizada
no sentido desalienante. Dessa maneira, o trabalho pedagégico repre-
senta um importante mediador dos processos educativo-formativo-de-
senvolvedores do humano-genérico para-si.

A segunda tese de L. S. Vigotski a partir da qual se alicerga a Teoria
da Atividade de Estudo é a do cardter desenvolvimental da obutchénie: “a
Unica boa obutchénie é a que se adianta ao desenvolvimento” (VIGOTSKI,
2010, p. 114). Por essa perspectiva na qual L.S. Vigotski revoluciona a
psicologia na primeira metade do século XX, a obutchénie é compreendida
numa qualidade diferente na relagao com o desenvolvimento.

2 Obutchénie ¢ a transliteragio da palavra russa O0yuenue que “[...] expressa justamente a unidade constitutiva
daatividade docente que encerra tanto a atividade diddtica do professor quanto a atividade de autotransformagao
dos alunos.” (LONGAREZI; PUENTES, 2017, p. 7, nota 1 da apresentagao). Davidov define obutchénie como
a “/...] a interagdo entre alunos e professores, a inter-relagio entre a uzchenia (aprendizagem) e os esforgos
profissionais do professor (se essa interagao for compreendida com a nogio de “atividade”, entdo a obutchénie
pode ser caracterizada como uma correlagio entre atividade de estudo e atividade pedagégica.” (IABBIJOB,
19964, p. 252). Ressalva-se que a tradugdo dessa passagem da obra de Davidov foi realizada pela autora com
base em tradugao previa de Andrii Mishchenko e a partir de andlises realizadas no interior do GEPEDI. Temos
optado, em muitos casos por utilizarmos a palavra russa na forma transliterada por nao existir um cédigo
linguistico em nossa lingua que melhor traduza obutchénie no sentido conceitual apresentado.
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As primeiras tentativas de confirmagio experimental da ideia
de L. S. Vigotski sobre o cardter desenvolvimental da obutchénie sao
realizadas nos anos de 1930 por psicélogos em Kharkov, ainda antes da
guerra (JABBIZIOB, 1997), por um grupo de pesquisadores no qual A. N.
Leontiev fazia parte diretamente.

De fato, no inicio dos anos 30, em Kharkov, sob a lideranca
de A. N. Leontiev (moscovita nativo, que viveu durante vérios anos
nesta cidade), um grupo de psicélogos (G.D. Lukov, V.I. Asnin, A. V.
Zaporozhets, PI. Zinchenko, L.I. Bozhovich etc.) estudaram o conte-
Udo e a estrutura das agbes perceptivas, mnemonicas e mentais, bem
como o desenvolvimento de generalizagoes em criangas. Alguns dos
resultados desse interessante trabalho serviram como um dos funda-
mentos da teoria do A. N. Leontiev sobre a relagio das atividades com
o processo de aprendizagem. Entdo, em 1935, eles foram escritos em
lingua ucraniana, e destinam-se a registro das obras de seu grupo de
pesquisa (esta cole¢do permaneceu inédita, e o artigo de Leontiev apa-
receu pela primeira vez em Moscou apenas em 1981 e, em seguida,
em 1983). O principal lugar nessa generalizagio e central para o arti-
go de coleta é o problema do desenvolvimento de generalizagoes (in-
cluindo conceitos) em criangas e o papel da atividade nesse processo’.

(IABBLIOB, 1997, p. 3, tradugio da autora).

3 [lefictBuTeNBHO, B Hauase 30-x rofos B Xapbkose mojt pykoBoacTBom A . H. JleonTheBa (KOPEHHOr0 MOCKBHYA,
HECKOJIbKO JIET JKMBIIIETO B 3ToM ropoze) rpymma ncuxonoros (I'.J1. JIykos, B.W. Achuun, A.B. 3anopoxert,
I1.1. 3undvenko, JI.W. BoxoBud u ap.) u3yyaia conepXaHue U CTPYKTYpPy MEpIEITUBHBIX, MHEMUYECKUX U
MBICIUTEILHBIX ICHCTBHIL, & TAKKE pa3BUTHE 00OOIIEHHH y neTeil. HeKoTopble pe3yabTaThl 9TO HHTEPECHOM
paboThl TOCTY KM OOHUM M3 ocHoBaHWil Teopun A.H. JICOHTbEBA O CBSI3U JAESITENBHOCTH C MPOLIECCOM
o0yuenust. Tak, uM B 1935 1. ObUTa HAMICAHA HA YKPAUHCKOM SI3bIKE CTAThsI, TPeIHA3HAYEHHAST TSI COOPHUKA
padoT ero Hay4YHO TPYMIIB! (ITOT COOPHUK OCTAJICS HEOMyOMMKOBAHHBIM, a cTaThst A.H.JIeoHTheBa BriepBbie
Bbiluia B Mockse juib B 1981 1., a 3atem B 1983 1.) OCHOBHOE MECTO B 3TOi 0000IIAIONIEH 1 IIEHTPaIbHON
IUIs1 COOPHHKA CTAThe 3aHUMAET MPOOIeMa PasBUTHs y JeTeil 00OOMIEeH I (B TOM YHCIIe TIOHSTHI) U POIH
JESITETIHOCTU B 3TOM TpoIiecce.
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A. N. Leontiev (1903-1979) e o grupo de estudos de Kharkov

Puc. 27. lllxona JI.C. Burotcroro, koxen 40-x rr.

Fonte: http://anleontiev.smysl.ru/b_ocherk.htm

O Sistema Elkonin-Davidov foi desenvolvido a partir de um
prolongado processo de experimentagio diddtica realizado em vérias pro-
vincias da antiga Unido Soviética, incluindo escolas de outros continen-
tes. Contudo, foi em Moscou (na atual Russia, antiga Unido Soviética), e
Kharkov (na Ucrinia) que se estruturaram as bases do sistema, razio pela
qual, Moscou, sob a coordenagio de V. V. Davidov, e Kharkov, sob a co-
ordenagao de V. V. Repkin (1927 -......... ), foram considerados os grandes
centros nos quais o sistema se formou e desenvolveu.

V. V. Davidov. V.V. Repkin

http://psyjournals.ru/en/authors/al4874.shemi Fonte: http://wwnw. psy.man rw/peeple replin himl
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Entre os anos de 1920 e 1950 foram sendo produzidas as ba-
ses da teoria psicolégicas da educacio e da obutchénie que promovem
o desenvolvimento. Em 1958, L. V. Zankov (1901-1977) foi um dos
primeiros a realizar, com seus coletivos, experimentos formativos junto a
estudantes do ensino primdrio. Os resultados possibilitaram a elaboragao
de um sistema diditico novo (DAVIDOV, 1988a). V. V. Davidov reco-
nhece isso embora seja um critico ao sistema proposto por L. V. Zankov

(IIABBIIOB, 1995b).

L.V. Zankov. D.B Elkonin

Nos anos de 1959 € 1960, D. B. Elkonin e seus coletivos comecam
a realizar experimentos nas escolas de ensino primdrio e esse foi um traba-
lho fundamental para a construgio das teses do Ensino Desenvolvimental
e do sistema Elkonin-Davidov. Os estudos dos grupos liderados por D. B.
Elkonin tém todo apoio de V. V. Davidov. Segundo ele, os trabalhos desen-
volvidos por esses grupos eram fieis as teses de L. S. Vigotski, embora isso
nio tenha sido consenso entre os psiclogos, fildlogos, filésofos e didatas
que representavam os varios sistemas produzidos no contexto da ex-Unido
Soviética. Os experimentos em todos os sistemas foram produzidos com
grupos de controle, tendo em vista evidenciar as diferengas de resultados
em vdrias dimensoes do processo pedagdgico realizado sob a orientagao
de um e outro sistema, comparando-os sob critérios a partir dos quais
a proximidade ou nio com as ideias de L. S. Vigotski sempre foi objeto
dessas andlises. Os dados apresentados no contexto dessas experimentagdes
sdo reveladores das fortes discrepAncias de compreensdo que se tinha dos
sistemas na relagao entre si e na relagdo com as teses principais de L. S.
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Vigotski, com divergéncias na demonstragio dos impactos desenvolvedo-
res dos estudantes como resultado de um ou outro sistema.

No que diz respeito particularmente ao Sistema Elkonin-Davidov,
aqui em anilise, foi no periodo de 1959 a 1984, sob a supervisio de D. B.
Elkonin, V. V. Davidov e V. V. Repkin, que se desenvolveu um estudo de
grandes proporgoes, orientado por um mesmo plano de pesquisa, realizado
em virias escolas de Moscou, Kharkov, Tula, e outras reptblicas soviéti-
cas (DAVIDOV, 1988a, 1988b; JABBIZIOB, 1986). Assim, uma equipe
cientifica criava em Moscou, Tula e Kharkov os contetidos e métodos de
Ensino Desenvolvimental nas vérias disciplinas escolares.

www.theodora.com/maps

= ¥ o i)
Bl o ot
\\f it

¥

RUSSIA L P -

www.theodora.com/maps

Fonte: https://www.infoescola.com/historia/uniao-sovietica/

Em Kharkov, no inicio dos anos de 1960, se consolidam os ex-
perimentos realizados pelo grupo de psicélogos liderado por V. V. Repkin,
com o apoio de PI. Zinchenko (1903-1969), também ucraniano, ¢ de V.
V. Davidov que vai a Kharkov vérias vezes participar dos trabalhos experi-
mentais nas escolas.

O projeto que se consolida numa enorme rede de escolas experi-
mentais tem suas bases na Escola da Academia de Ciéncias Pedagdgicas da
Unido Soviética n® 91, que assume, em 1963, o status de “escola experi-
mental de Moscou no. 91” e nas escolas n° 17 e 4 de Kharkov, na Ucrania.
Moscou e Kharkov tornaram-se, portanto, importantes centros nos quais
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um novo sistema de educa¢io nasce e se forma (PEIIKMH; PEITKMHA,
2018).

Fachada da Escola 91 de Moscou Fachada da Escola 17 Kharkoy Fachada da Escola 4 Kharkoy

Fonte: b Avkimapia oxa Fonte: o Avimapia o

A Teoria da Atividade de Estudo, desenvolvida sob a base da Teoria
da Atividade e elaborada no processo experimental, é produzida juntamen-
te com um conjunto de outas teorias que V. V. Davidov (JABBIJIOB,
1995¢), e depois G. A. Zuckerman (2011), vao chamar de teorias auxilia-
res: 1. Teoria da generalizagio, 2. Teoria do pensamento tedrico, 3. Teoria
do diagndstico, 4. Teoria da cooperagao, 5. Teoria da modelagem, 6. Teoria
da comunicacio, 7. Teoria da ascensio do abstrato ao concreto, 8. Teoria
da transi¢ao de um nivel para outro, 9. Teoria do experimento formativo e
10. Teoria da formagio de professores.

O sistema foi produzido, portanto, nesse conjunto de teorias que
compdem, em sua totalidade, o sistema diddtico Elkonin-Davidov, e que
emerge pelo intuito de se investigar, especificamente, os “[...] processos de
trinsito a novas formas da psique, no estudo das condi¢oes de surgimento
de um ou outro fendmeno psiquico e na cria¢io experimental das condi-
¢oOes necessdrias para que surjam.” (DAVIDOV, MARKOVA, 1981/1987a,
p. 326). Num sentido mais genérico, se pretendia que os avangos e proces-
sos desencadeados no nivel da consciéncia das criangas fossem transferidos
a uma prdtica social mais ampla; a forma¢io de um novo homem para uma
nova sociedade.

O “estudo” é um tipo especifico de atividade colaborativa que reali-
zam juntos estudantes entre si e eles com o professor, com vista a criar
as condigoes psicoldgicas e diddticas adequadas que permitam aque-

le a troca de atividade (PUENTES, 2018). Por isso, é compreendida
como a atividade na qual se pretende a mudanga psiquica do estu-
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dante, e, enquanto tal, ¢ “una actividad de autotransformacién” (DA-
VIDOV, MARKOVA, 1981/1987a). Nessa perspectiva, V. V. Repkin
(1997/2014), vai considerar como finalidade da Atividade de Estudo
o aluno tornar-se professor de si mesmo. Na Atividade de Estudo, en-
quanto atividade guia, o objetivo primdrio é o desenvolvimento do
ser humano na medida em que, da condi¢io de individuo, emerge em
sujeito e de sujeito em personalidade (PUENTES, 2018).

O conteudo principal da Atividade de Estudo pode ser entendi-
do, entdo, como a “[...] assimila¢do dos procedimentos generalizados de
agao na esfera dos conceitos cientificos e as trocas qualitativas no desenvol-
vimento psiquico da crianga, que ocorrem sobre essa base” (DAVIDOV,

MARKOVA, 1981/1987a, p. 45).

SIGNIFICADO E SENTIDO NO SISTEMA ELKONIN-DAVIDOV.

Em estudo bibliogrifico realizado em algumas obras de V. V.
Davidov e D. B. Elkonin traduzidas para a lingua portuguesa (DAVIDOV,
1988b, ELKONIN, 1998), e para lingua espanhola (DAVIDOV, 1982,
1988a; DAVIDOV, MARKOVA, 1981/1987a, 1981/1987b; DAVIDOV,
SHUARE, 1987; DAVIDOV, SLOBODCHIKOV, 1991; ELKONIN,
1996); assim como o estudo nas obras levantadas no original em russo
(IABBIJIOB, 1986, 1995a, 1995b, 1995¢, 1996a, 1996b, 1997); nio foi
localizada de forma explicita uma discussao conceitual acerca da compre-
ensdo de significado e sentido que se pudesse identificar como sendo elabo-
radas por esses autores e, nesse sentido, assumidas pelo sistema. As palavras
significado e sentido aparecem em algumas das obras consultadas, sempre
no sentido dicionarizado, entendidas como “[...] acep¢io, sentido, signifi-
cagio, conceito, nogao.” (HOUAISS et al., 2001, p. 2569).

Esse dado faz-nos levantar a hipétese de que significado e sentido
na Atividade de Estudo tem sua orientagao a partir da compreensao que a
Psicologia Histérico-Cultural da Atividade assumiu e defendeu. Como o
sistema diddtico Elkonin-Davidov tem sua filiagao na Teoria da Atividade,
de A. N. Leontiev, que emerge das teses gerais elaboradas por L. S. Vigotski
e que orientam a psicologia histérico-cultural em geral, é nesse corpus
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teérico que a Teoria da Atividade de Estudo se situa, incluindo o campo
conceitual do significado e sentido.

L. S. Vigotski e A. N. Leontiev tomam como preocupacio o
estudo da formagio e desenvolvimento da consciéncia, porém, L. S.
Vigotski vai dedicar-se a relagio da linguagem com a consciéncia, com
base na comunicagio; enquanto A. N. Leontiev estuda as condigoes de
formagao-desenvolvimento da consciéncia na relagio com a atividade
objetal. No desenho de tais objetos-objetivos se designam as compreensoes
que ambos autores vao dar para os conceitos de significado e sentido, em
suas convergéncias e divergéncias.

Como os conceitos de significado e sentido na teoria da Atividade
de Estudo reverberam aqueles da Teoria da Atividade leontiviana, tratar-
se-20 tais conceitos a partir dessa perspectiva. A. N. Leontiev (1978,
19[7?]) que enfoca o significado como social e o sentido como pessoal, os
compreende como unidade de andlise da atividade. Para o autor, ambos
(significado e sentido) estao inseridos no Ambito da atividade humana, sao
pensados na unidade consciéncia—atividade. Como essas duas categorias
constituem-se enquanto unidade, a maneira como o individuo ird se
apropriar do significado dependerd do sentido atribuido a ele, mediante as
vivéncias dos sujeitos em dadas condigdes sociais.

[...] hd por parte do homem a reelaboragio e reconfiguragio do pa-
trimdnio histérico-cultural (campo significado) para que os tornando
seus, possa deles fazer uso, dar-lhes sentido. Nisso reside o desenvol-
vimento Ontogénico humano, um Sser que se apropria, tfansforma (S
transmite a pratica sécio-histérica da humanidade, podendo também
transformar a si mesmo em uma relagio de dupla constituigio. Esse
processo humaniza o homem 3 medida que possibilita seu desenvolvi-
mento pela apropriagao cultural. Na contramio dessa légica, o distan-

ciamento entre a produgio humano-genérica e o homem implica em

seu processo de alienagio. (LONGAREZIL; FRANCO, 2013b, p.94).

O campo da significa¢io pertence “[...], a0 mundo dos fendme-
nos objetivamente histéricos” (LEONTIEYV, 1978, p.94). Dessa maneira,
o significado ¢ produzido em uma situagdo histérica e social e o sentido
¢ produzido a partir das relagoes histéricas, na dimensao dos sentimentos
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pessoais conferidos ao significado social. Assim, enquanto a significacio ¢
mais estdvel, o sentido pessoal é variado para o sujeito.

Na perspectiva assumida pelo autor a significagao social, como
visto, se constitui significacio individual pelo processo de apropriagao e ¢
nessa dimensao que se constitui o sentido pessoal. As significagoes, dadas
socialmente, sio apropriadas pelo homem no processo de humanizacio.

As significagbes estdo, portanto, no campo das produgées histérico-cul-
turais da humanidade (consciéncia social) que, ao se transformarem
em consciéncia pessoal, constituem-se no sentido que o préprio sujeito
atribui a essas significacoes. Embora os sentidos sejam constituidos em
determinadas condicées sociais e, por isso, reflitam o social no indivi-

duo, sdo resultados das vivéncias pessoais de cada um e, portanto, estao

no campo da pessoalidade. (LONGAREZI; FRANCO, 2017, p. 273).

Significado social corresponde ao contetido da agio e o sentido
pessoal ao motivo da agdo. Na perspectiva leontiviana, quando o sentido
nio corresponde a significagdo social, o sujeito nio se encontra em ativida-
de. O sentido nasce na relagao entre o motivo e o objeto da a¢io, esses siao
os motivos formadores de sentido. A. N. Leontiev vai analisar dois tipos
de motivos: os estimulos e os formadores de sentido®. Quando motivos-es-
timulos se sobrepéem aos formadores de sentido, ocorre uma cisao entre
significado e sentido da agao (FRANCO, 2009) e isso é melhor compre-
endido na estrutura da atividade geral proposta por A. N. Leontiev, na
qual motivo e objeto precisam ter correspondéncia para que o motivo seja
formador de sentido e, portanto, desenvolvedor do homem.

Nessa perspectiva, a unidade motivo-objeto se estabelece como
condi¢io para que a atividade se constitua desenvolvedora do humano no

sentido leontiviano (LONGAREZI, 2017). Essa ¢ uma abordagem que

4 Essa forma de designagio dos motivos aparece com diferentes terminologias nas obras de A.N. Leontiev, ao
menos nas tradugdes para o espanhol, portugués e inglés (LONGAREZI; FRANCO, 2013a; 2015): “motivos
dotantes de sentido” e “motivos-estimulos” (LEONTIEV, 1983); “motivos que agem realmente” e “motivos
apenas compreendidos” (LEONTIEV, 1972); “motivos realmente eficazes” e motivos apenas compreensiveis”
(LEONTIEY, 2006); “motivos generadores de sentido” e “motivos-estimulos” (LEONTIEV, 1989); “motivos
eficaces y motivos ineficaces” (SMIRNOV et al., 1961); “sense-forming function” e “motives-stimuli”
(LEONTIEY, 2000). Apesar das vérias terminologias, todas se referem a dois tipos de motivos e que poderfamos
entender como aqueles a partir dos quais um forma o sentido para o sujeito e, dessa maneira, potencializa seu
desenvolvimento, e outro se apresenta apenas como um estimulo 2 agio.
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tem seu fundamento numa leitura marxista de atividade humana como
aquela que, em potencial, desenvolve o homem e, nesse sentido, desenvol-
ve também sua cultura. Motivo e objeto coincidentes s3o uma importante
condi¢ao para que a atividade na qual o homem estd inserido se constitua,
de fato, desenvolvedora de suas qualidades humanas. Apreender o nuclear
da unidade motivo-objeto implica compreender, entao, os componentes
estruturais da atividade, suas fungées, condicoes e correlacoes.

A ESTRUTURA DA ATIVIDADE GERAL DE A.N. LEONTIEV E O LUGAR DOS
MOTIVOS NA ATIVIDADE DE ESTUDO: UM OLHAR ANALITICO.

A atividade, nessa perspectiva, tem sua génese em uma necessi-
dade. Essa é, portanto, o principio e a primeira condi¢io da atividade no
sentido proposto por A.N. Leontiev. A natureza geral da necessidade aten-
de a um conjunto de peculiaridades que a caracterizam:

O trago principal e primeiro de toda necessidade é que esta tem um objetivo

(grifo do original). [...]

O segundo trago fundamental das necessidades consiste no fato de que toda
necessidade adquire um conteiido concreto segundo as condicoes e a ma-
neira como se satisfaz (grifo do original). [...] Mas a forma concreta em
que se manifestam depende das condicoes externas, daquilo que em
determinadas condigoes permite satisfazer praticamente a necessidade.

(LEONTIEV, 2017, p. 40-41).

O terceiro trao das necessidades é que uma mesma necessidade pode se
repetir (grifo do original). [...] A repeticio das necessidades é uma
condigdo importante para sua forma e seu desenvolvimento. Somente
quando se repetem enriquecem o contetdo das necessidades.

O quarto trago geral de todas as necessidades consiste no fato de que estas
se desenvolvem & medida que se amplia o circulo de objetos e de meios para
satisfazé-las (grifo do original). No inicio, enriquece-se o circulo de
objetos que mantém e desenvolve a vida do individuo ou da espécie
determinada; sobre essa base, enriquece-se e desenvolve-se a necessi-
dade correspondente. Essa ¢ a lei mais geral do desenvolvimento das

necessidades. (LEONTIEV, 2017, p. 42-43).
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Necessidades superiores, de cardter social, emergem no decurso
do desenvolvimento histérico do homem. As formas de satisfazé-las estao
relacionadas as condigoes sociais de vida e se manifestam sob a forma de
desejo e tendéncias. As atividades do homem sao reguladas, portanto, pe-
los desejos e tendéncias, “[...] motivando o aparecimento, o crescimento

ou o desaparecimento dessa necessidade.” (LEONTIEYV, 2017, p. 45-40).

Para isso, emerge como fundamental a presenga de um objetivo
que responda a necessidade e possibilite sua superacio, ele servird de esti-
mulo para uma dada agdo e determinard seu sentido de diregao.

No sentido atribuido por A. N. Leontiev, a possibilidade do su-
jeito estar em efetiva atividade desenvolvedora depende de estar presente
“[...] aligacao que existe entre o objeto [contetido] de uma agio, o seu fim,
e o gerador da atividade, o seu motivo” (LEONTIEYV, 1978, p. 80); razio
pela qual, para o autor, nem todo processo se constitui atividade.

Por atividade, designamos os processos psicologicamente caracteriza-
dos por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige (seu objeto),

coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito a executar
esta atividade, isto é, o motivo. (LEONTIEYV, 2006, p.68).

O motivo consiste naquilo que incita e dirige a agao do sujeito no
sentido de sanar uma determinada necessidade e assume, pois, um papel
fundamental, para colocar o sujeito na condicio de atividade desenvolve-
dora; o objeto, por sua vez, é o seu alvo direto, é aquilo para o qual se di-
rige uma acdo. “Para que um motivo cause realmente uma atividade, deve
haver condi¢bes que permitam ao sujeito planejar o fim correspondente e
atuar para alcan¢d-lo. Somente nesse caso o motivo tem resultado efetivo.”

(LEONTIEY, 2017, p. 49).

A. N. Leontiev, no exemplo abaixo, ilustra de forma clara o que
estd se referindo ao associar o motivo que dirige a agao hu-
mana para a satisfagdo de uma necessidade, colocando-o na
condicio de atividade.
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Um dia, com um tempo muito ruim, um excursionista que sente mui-
to frio tem necessidade de aquecer-se. Ele sente que tem frio e quer
se esquentar. Olha ao seu redor, mas nio vé nenhum lugar habitado
e continua andando para adiante. De repente, vé uma fogueira um
pouco separada do caminho. Entéo, o calor da fogueira, que ele pensa
poder esquentar seu corpo, incita-lhe a interromper seu caminho (¢
como se a fogueira o movesse) e torna-se o motivo de sua conduta. O

viajante, entdo, dirige-se para a fogueira. (LEONTIEYV, 2017, p. 46).

O motivo d4, portanto, o sentido de dire¢ao para que a necessida-
de seja sanada. Existem diferentes tipos de motivos, naturais e superiores,
entre os quais alguns sao tidos como materiais e outros espirituais. A natu-
reza do motivo ¢ definida pela natureza da necessidade.

[...] uns motivos, ao estimular a atividade lhe conferem ao mesmo
tempo um sentido pessoal; os denominaremos motivos formadores de
sentido. Outros, coexistentes com eles, assumindo o papel de fatores
de condugio positivos ou negativos - em ocasides extraordinariamente
emocionais, afetivos, esto privados da funcio de conferir sentido; os
denominaremos [...] motivos-estimulos. (LEONTIEV, 1983, p. 119,
tradugio das autoras).

Dessa maneira, nem todos os motivos sio formadores de sentido,
alguns consistem em apenas motivos-estimulos.

Somente nos primeiros o motivo encontra-se no objeto’ e, por isso,
se constituem formadores de sentido para o sujeito. Nos segundos,
a diregio rumo ao objeto se dd de forma indireta e, portanto,
insuficiente para dar sentido & agdo, razio pela qual se limitam a
motivos-estimulos. Leontiev (1989, p. 271, tradu¢io da autora)
considera que “o objeto da atividade ¢ seu verdadeiro motivo.”,
entdo, quando os motivos nio se efetivam numa rela¢io direta com o
objeto esvaziam-se de sentido, ou se validam de sentidos subsididrios.

(LONGAREZI, 2017, p. 203-204).

A atividade, no sentido leontiviano, se constitui desenvolvedora
quando motivo e objeto sio coincidentes, razdo pela qual a unidade mo-
tivo-objeto se apresenta como condigio essencial para que o sujeito esteja

5 “O objeto de uma agio ¢ [...] nada mais do que seu alvo direto reconhecido.” (LEONTIEYV, 2006, p.69).
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potencialmente em desenvolvimento na “atividade pedagdgica™. Nessa
perspectiva, portanto, se constituem fundamentais os motivos formado-
res de sentido porque sdo neles que tal coincidéncia se efetiva; nos moti-
vos-estimulos o sujeito permanece na condigio de agao e nao atividade.
“Distinguimos o processo que chamamos de a¢io da atividade. Um ato ou
agao é um processo cujo motivo nao coincide com seus objetivos, (isto é,
com aquilo para o qual ele se dirige), mas reside na atividade da qual ele faz
parte.” (LEONTIEV, 20006, p.69, énfase do original).

Dessa forma, um processo educativo que coloque o estudante em
desenvolvimento demanda uma “atividade pedagégica” que se efetive pela
unidade motivo-objeto, pois aquilo que o move a obutchénie (o motivo)
precisa coincidir com seu contetido (o 0bjeto).

Hd pesquisas (FRANCO, 2015; FRANCO, LONGAREZI,
MARCO, 2017; LONGAREZI, FRANCO, 2016, 2017) que vém en-
fatizando o processo de formagio-educac¢io dos motivos, de modo a que
se possam fazé-los coincidir com o objeto dos processos educativo-for-
madores, tendo em vista o desenvolvimento de estudantes e professores.
Particularmente, a pesquisa de Franco (2015) aponta algumas agdes que se
constituem em importantes pilares para a consolidagio da unidade moti-
vo-objeto, propulsora de uma obutchénie escolar desenvolvedora e forma-
dora de sentido para estudantes e professores:

1. a acdo de organizar intencionalmente a obutchénie (em sua forma e
contetido), na sua relacio com o desenvolvimento dos estudantes; 2.
a agio de diagnosticar os conhecimentos empiricos e as generalizagdes
anteriores do campo do conceito a ser formado junto aos estudantes,
que ndo se anulam e nem se perdem, mas se incorporam e passam a
formar parte da nova tarefa do pensamento; e 3. a agao diddtica de criar
as condi¢oes para o estudante formar o pensamento tedrico, de for-

ma consciente do processo e do produto, o conceito em sua esséncia.

(LONGAREZI, 2017, p. 205).

Em tais condigoes, a organiza¢ao diddtica da “atividade pedagé-
ica” pode ser um caminho para garantir a unidade motivo-objeto, fun-
gica p para g )

6 A “atividade pedagdgica” ¢ aqui entendida como a unidade das atividades docentes e discentes (MOURA,
1996, 2001, 2017; MOURA et al., 2010; LONGAREZI; FRANCO, 2017), em cuja esséncia consiste na
obutchénie.
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damental para que a obutchénie se constitua desenvolvedora para ambos
sujeitos (estudantes e professores).

Compreendido esse potencial desenvolvedor da atividade, que
na perspectiva leontiviana se constitui na unidade motivo-objeto, algumas
questoes emergem com a preocupagio de avangar no estudo dos motivos
em suas relacoes, tensoes e unidades possiveis com a “atividade pedagédgica”
desenvolvedora do estudante: 1. uma atividade se constitui desenvolvedora
apenas quando o motivo que mobiliza o sujeito diz respeito ao contetddo
de sua agao?; 2. a nao coincidéncia entre significado e sentido comprome-
te, em todas as dimensdes e circunstincias, o potencial desenvolvedor
do humano?; 3. s6 os motivos formadores de sentido, nos quais motivo e
objeto coincidem, s3o potencializadores de seu desenvolvimento?

Concordamos com a psicdloga russa, Lidia I. Bozhovich, quando,
em seus estudos sobre a personalidade, evidencia a coexisténcia de motivos
que, concomitantemente, atuam como for¢a motriz do desenvolvimento
do estudante e, por extensao, do humano.

L.I. Bozhovich

A bomonus
QT 20-% rogos

Fonte: https://psyprofi.com/biografii-psyhologov/

izvestnye-zhenwiny-psihologi-lidia-bozhovich.html

Quando tentdvamos conhecer quais necessidades concretas se
cristalizam em um “motivo” determinado, em outras palavras, o que
estd por trds da inclinagio da crianga por um objeto determinado,
encontrdvamo-nos  perante uma complexa combinagio de
necessidades, desejos e intengdes da crianga, na qual dificilmente era
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possivel compreender onde estava a finalidade e o préprio motivo da
atividade. Nés qualificivamos como motivo tudo aquilo que incitava
a atividade da crianca, inclusive a adogao de uma resolucio, o sentido
do dever e da necessidade, que muitas vezes desempenham a funcio
de estimulos contrdrios aos desejos imediatos da crianca. Falando
dos motivos que movimentam a atividade de estudo dos escolares,
nés seguiremos chamando motivos a todos os impulsores da dita

atividade. (BOZHOVICH, 1972, p. 30, destaque da autora).

O homem nao estd em determinada atividade orientado apenas
pelo seu objeto, embora também possa estar. No caso do estudante, por
exemplo, o motivo de estar na Atividade de Estudo nio se restringe ao
objeto do conhecimento das ciéncias que a caracterizam, mas também aos
vérios outros interesses que o colocam na escola e que, tomando-o enquan-
to sujeito, em sua integralidade, compoem seus motivos € por isso sao, em
nossa compreensao, impulsionadores de seu desenvolvimento. As pesqui-
sas realizadas no Laboratério de Psicologia da Formagio da Personalidade
(criado e coordenado por Lidia I. Bozhovich) no Instituto de Pesquisa de
Psicologia Geral e Pedagdgica, da Academia de Ciéncias Pedagdgicas da
URSS (hoje Instituto Psicolégico da Academia Russa de Educacao), siste-
matizaram diferentes tipos de motivos:

Os motivos da aprendizagem podem ser divididos em duas grandes
categorias: os relacionados com o préprio contetido do processo de
aprendizagem (interesses cognitivos, necessidade de atividade intelec-
tual, necessidades de adquirir novas capacidades e conhecimentos) e
os que pertencem ao campo das relagoes reciprocas da crianca com o
meio ambiente (necessidade de receber aprovagio, desejo de ocupar
um lugar nos seus sistemas de relacoes, etc.). Considera-se que ambas
as categorias de motivos siao indispensdveis, nio apenas para efetuar
com sucesso o processo de aprendizagem, mas também para qualquer

outra atividade. (MITJANS MARTINEZ, 2013, p. 178, destaque da

autora)

Apesar de ter participado, por certo periodo, do grupo de pes-
quisa liderado por A. N. Leontiev, Lidia I. Bozhovich dedica-se a estudos
sobre a personalidade que a conduz para uma compreensao dos motivos
que, em certo sentido, se diferencia das elabora¢oes iniciais feitas por A.
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N. Leontiev. A autora define motivos como “[...] aquilo em nome do
qual se efetua uma atividade, diferentemente dos fins aos que a atividade
vai encaminhada.” (BOZHOVICH, 1972, p. 29). Esses estudos indicam
que o motivo ¢ aquilo que para o qual a atividade ¢ realizada, porém,
nem sempre em consonincia com a atividade em si; podendo estar em
contraste com o propésito para o qual a atividade ¢ direcionada. O moti-
vo ¢é tudo o que motiva a atividade: um interesse, um desejo de aprovagio
ou aceitagdo, uma decisio tomada pelo sujeito, ou mesmo um senso de
dever. Portanto, as contribui¢ées dos estudos da personalidade de L. I.
Bozhovich revelam que os motivos sao de diferentes naturezas, nem sem-
pre coincidentes com os “[...] fins aos que a atividade vai encaminhada.”

(BOZHOVICH, 1972, p. 29).

Nessa perspectiva, ¢ o conjunto dos diferentes motivos que coloca
o estudante em atividade e, mesmo que atuando com intensidades distintas,
compdem o que propomos chamar de “sistema de motivos”; no qual to-
dos, em unidade sistémica, atuam como for¢a motriz do desenvolvimento.

Na compreensio do humano enquanto totalidade, em sua histo-
ricidade e dialeticidade, nao hd como separar os motivos, tampouco qua-
lificar os que o mobilizam ou nio, todos o constituem e, naquilo que es-
tamos denominando de “sistema de motivos”, incitam sentidos e formam
modos de pensamento-a¢io-emogio que o constituem humano; ainda
quando em posigoes distintas no sistema dindmico que mobiliza as agdes
e o desenvolvimento.

A partir dessa problematiza¢io inicial no que diz respeito aos
motivos em relagao a atividade e ao desenvolvimento, um olhar para a
estrutura da atividade geral proposta por A. N. Leontiev ¢ o tipo de perio-
dizagao a qual propoe para defender as condi¢oes que permitem ao sujeito
esta atividade desenvolvedora, nos conduz ao exame de outro importante
aspecto tedrico que orienta tal abordagem: a atividade principal.

A andlise do lugar dos motivos na atividade humana, no sentido
leontiviano, e na Atividade de Estudo, no sentido davidoviano, nos reme-
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te, entdo, a Teoria da Atividade Principal” produzida no Ambito teérico da
atividade geral defendida por Leontiev (1978, 19(72], 2000, 1983, 2006,
2017). O autor (LEONTIEV, 2006) enfatiza o papel central da atividade
principal na relagao atividade-desenvolvimento e coloca uma “[...] depen-
déncia do desenvolvimento psiquico em relagdo a atividade principal e
nao a atividade em geral” (Idem, p.63) porque, nessa perspectiva, com-
preende-se a atividade principal como aquela que “[...] governa as trans-
formagoes mais relevantes nos processos psiquicos e nos tragos psicolégi-
cos da personalidade e que, portanto, potencializa o desenvolvimento.”
(LONGAREZI; FRANCO, 2013a, p. 94). Nesse sentido, no enfoque da
Teoria da Atividade, ¢ na atividade principal que se localiza a for¢a motriz
do desenvolvimento.

Na perspectiva leontiviana, as trés atividades consideradas como
as principais (brincar, estudar e trabalhar) estao essencialmente ligadas ao
lugar social que se ocupa na sociedade; ainda quando o psicélogo russo
tenha proposto que a atividade do brincar seja predominantemente a ati-
vidade principal da crianga; enquanto a do jovem, o estudo, e a do adulto,
o trabalho.

Com base na Teoria da Atividade Principal, elaborada por A. N.
Leontiev, D. B. Elkonin (1987, 2017) propde uma periodizagao que serve
como orientadora para a Teoria da Atividade de Estudo desenvolvida por
V. V. Davidov e seus vdrios grupos de colaboradores. Nela o “estudo” é
assumido como a atividade principal que se realiza no periodo etdrio dos 7
aos 11/12 anos (conforme Quadro 1).

7 “Esse conceito pode ser encontrado com terminologias diferentes nas obras traduzidas de Leontiev.
Encontramos “atividade principal” na obra LEONTIEV, A. N.; LURIA, A. R;; VIGOTSKI, L. S. Linguagem,
desenvolvimento e aprendizagem. Sio Paulo: fcone. 2006, p. 63. O termo “atividade dominante” encontramos
na obra LEONTIEV, A. N. O desenvolvimento do psiquismo. Editora Moraes. [197?]. Lisboa. p. 310-1. Titulo
original: Le développment du psychisme. Edittions Sociales. Tradugao de Manoel Dias Duarte. Na mesma obra
O desenvolvimento do psiquismo, da Editora Horizonte. Lisboa. Titulo original: Le développment du psychisme.
Edittions Sociales. Tradugio Manuel Dias Duarte.1978, encontramos o mesmo termo “atividade dominante”
p-292. Em sua tese, Zoia Prestes (2010) diz que hd ai um problema de tradugio e defende que o termo seria o de
“atividade guia”. Aqui tomaremos para efeito de discussio do proposto para esse conceito, por A.N. Leontiev,
o termo “atividade dominante”, “atividade principal” e ‘atividade guia” indistintamente.” (LONGAREZI;
FRANCO, 2013a, p. 84, nota de rodapé 23)
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Quadro 1: Periodiza¢io do desenvolvimento de D.B. Elkonin

Epoca Periodo

Comunica¢io emocional direta

3 meses — 12 meses
Primeira infincia
Atividade manipulatoria objetal

1 =3 anos
Crise dos trés anos
Jogo de papéis
3 —6 anos
Atividade de estudo
7= 11/12anos

Crise da maturacao sexual

Infancia

Comunicagio intima pessoal

11/12—15 anos
Adolescéncia
Atividade profissional de estudo

15-17/18 anos

Fonte: LOPES, CARCANHOLO e FERREIRA, 2018.

Por essa periodizacio, o desenvolvimento do pensamento tedrico,
uma importante finalidade da Atividade de Estudo, encontra sua maxima
possibilidade de realizagao nesse periodo etdrio. Ento, a atividade princi-
pal desenvolvedora desse tipo de pensamento se efetiva especialmente dos
7 aos 11/12 anos.

Ainda quando a atividade principal seja entendida como a mi-
xima possibilidade generalizada em cada periodo etdrio e elaborada me-
diante as relacoes sociais que estao disponiveis a0 humano em cada um
desses periodos, compreende-se que o homem estd inserido em condigoes
subjetivas e objetivas diversas, cujas forgas potencializadoras de seu desen-
volvimento sio de diferentes naturezas. No caso da Atividade de Estudo,
por exemplo, acreditamos que, se ela estiver intencionalmente organizada
para isso, tem seu potencial desenvolvedor, mesmo que em outro periodo
etdrio; nao restringindo-se, portanto, a sua condigdo de atividade princi-
pal, prevista para os anos iniciais do Ensino Desenvolvimental.
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Temos desenvolvido pesquisas nos anos finais do Ensino
Fundamental (FRANCO, 2015; LONGAREZI, FRANCO, 2016,
2017; FRANCO, LONGAREZI, MARCO, 2016, 2017); no Ensino
Médio (GERMANOS, 2016; COSTA et. al.,, 2016; SOUZA, 2016;
SOUZA, LONGAREZI, 2017; LONGAREZI, SOUZA, 2017; SOUZA,
GERMANOS, LONGAREZI, 2018; FEROLA, 2016; FEROLA,
LONGAREZI, 2017, 2018) e no Ensino Superior (DIAS DE SOUSA,
2016; DIAS DE SOUSA, LONGAREZI, 2017a, 2017b, 2018a, 2018b);
que tém evidenciado processos de desenvolvimento potencializados pela
Atividade de Estudo orientada para tal finalidade. Essas investigagoes tém
revelado que o adolescente ou mesmo o adulto (professor), quando opor-
tunizadas situagoes que os coloquem na Atividade de Estudo, tém poten-
cializado seus desenvolvimentos.

Em nosso entendimento, portanto, a Atividade de Estudo pode de-
sencadear o desenvolvimento do pensamento-a¢ao-emogao nao apenas com
criangas, mas também com jovens e adultos. Davidov (JABBIJIOB, 1996a)
reconhece que as pesquisas realizadas no Ambito das investigagoes sobre a
Atividade de Estudo com estudantes das séries iniciais do Ensino Fundamental
precisam ser ampliadas e assumidas como objeto de novos estudos.

Por muitos anos, o problema do desenvolvimento da Atividade de Estu-
do em todas as etapas do nivel fundamental permaneceu nio atendido.
[.]JE preciso organizar novas pesquisas para determinar os principais in-
dicadores dos niveis de desenvolvimento da Atividade de Estudo durante
as vérias etapas da infAncia. Além disso, é necessirio desenvolver mais
detalhadamente as metodologias que serdo usadas para identificar esses
niveis. Em outras palavras, precisamos de um verdadeiro psicodiagnds-
tico do desenvolvimento da Atividade de Estudo. [...] Nos tltimos anos
tém sido realizadas pesquisas demonstrando a possibilidade de usar os
principios bésicos da Teoria de Atividade de Estudo na organizagio
da aprendizagem universitdria (tal trabalho foi feito nas universidades
de Krasnoyarsk e Mordovia). Esse aspecto é bastante novo e promissor.
E necessrio dar uma justificativa teérica, descrever os dados j4 obtidos
e organizar o trabalho nesse sentido.® (JABBIJIOB, 1996a, p. 270-272,
traducao de Andrii Mishchenko, destaque da autora).

8 MHorue roabl OCTaBaJlaCb B TCHU HpO6J’IBM’d pasBUTUA camoit y‘{e6HOﬁ JCATCIbHOCTH Ha BCEX 3TaIllax
IIKOJIBHOT'O AETCTBA. [] Hy)KHO OpraHu30BaTh HOBBIC UCCIIEAOBAHN A, YTOOBI OnpeacIUTh INIaBHbIE ITOKA3aTEIN
ypOBHeﬁ pasBUTUA yqe6ﬂoﬁ JAEATEIbHOCTU Ha Pa3/IMYHBIX dTalax AETCTBA, a TAKIKE 0oJsiee OCHOBATEJILHO
pa3pa60TaT1> KOHKPETHbIE METOAWKHN BBIABJICHUA 3THUX ypOBHCﬁ. Nupivu CJIOBaMHM, HYKHa HaCTOAIIAst
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Reitera-se, portanto, a potencialidade do “estudo” ser desenca-
deador do desenvolvimento em outros niveis de ensino e periodos etdrios,
nao apenas na infincia. O homem assume diferentes fungées sociais, em
contextos distintos da vida o que o coloca em situacoes de diferentes ati-
vidades. O professor, por exemplo, ainda quando esteja na condi¢ao de
trabalho, mediado por processos diddtico-formativos intencionais, pode
encontrar-se em Atividade de Estudo. Ambas atividades sao desenvolvedo-
ras do sujeito professor e a qualidade desse desenvolvimento depende das
significagoes presentes em tais processos (LONGAREZI, 2017).

Nio se intenciona ignorar o potencial desenvolvedor das ativi-
dades principais as quais se estd imerso, tampouco as relagoes sociais par-
ticulares produzidas em contextos de relagoes sociais gerais, no entanto,
mesmo quando se reconhega a correlacio entre as for¢as motrizes do de-
senvolvimento em cada etapa e as particularidades da personalidade em
formagao, os estudos realizados por Lidia I. Bozhovich revelam que ao

[...] concretizar os objetivos da educagdo por idades, nio é convenien-
te se orientar na direcao das particularidades psicolégicas isoladas,
mas da estrutura integral da personalidade na sua caracterizacio psico-

l6gica — moral geral, prépria das criangas em cada periodo do desenvol-

vimento. (MITJANS MARTINEZ, 2013, p. 190, destaque da autora).

O que confere forga estimuladora ao motivo nio se restringe as
caracteristicas etdrias ou, tao somente, a0 conjunto de relagoes sociais que
estdo disponiveis a crianga em determinado periodo do seu desenvolvi-
mento; mas, também, 4 singularidade de cada crianca e ao conjunto de
atividades que realiza.

Precisamente, desta correlagio surge a posigdo interna da crianga,

ou seja, o sistema de suas necessidades e aspiragoes (representadas
subjetivamente nas vivéncias correspondentes) que, ao interpretar e

MICHXOUATHOCTUKA Pa3BUTHsI YIEOHOM AESITENBHOCTH (Ceivac MMEIOTCs JIUIIb MOIXOMbl K 9TOH Mpodieme
U OT/AENbHBIE Pa3PO3HEHHbIE METOAMKH). B mocienHue rompl ObUTH MPOBEICHbI UCCIENOBAHHS, IEMOH-
CTPHUPYIOIHE BO3MOKHOCTh HCIIOJB30BAHUSI OCHOBHBIX TMONOKEHUI TEOPUH YYEOHOH MESITEBHOCTH TP
OpraHu3aIiy By30BCKOTO TPEMNoaBanusi (Takue padoThl ObLTH BhIMOIHEHB! B KpacHosipckom 1 MopaoBckom
YHHBEpCHUTETaX). JTa TeMa — COBCEM HOBasi M mepcriekThBHas. HeoOXomMMo math eil TeopeTHdecKoe
000CHOBa—HUE, OMHUCATH yKE MOTyIeHHbIE JaHHbIC M Pa3BepHYTh COOTBETCTBYIomyo padoty. (Tradugio de
Andrii Mishchenko e revisdo técnica de Roberto Véldes Puentes, Andréa Maturano Longarezi, Cecilia Garcia
Coelho Cardoso e Paula Alves Prudente Amorim; destaque nosso).
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mediatizar as influéncias do meio, se converte na forca motriz dire-
ta que desenvolve nele novas qualidades psiquicas. (BOZHOVICH,
1981, p. 142).

Com isso, nao se tem aqui a pretensdo de negar a relevincia das
atividades principais em cada periodo de desenvolvimento, assim como
nao se pretende ignorar a for¢a potencializadora dos motivos coincidentes
com os objetos da agio. Contudo, hd de se provocar um olhar que nos per-
mita entender motivos em “sistema de motivos” e atividade principal em
“sistema de atividades” e, isso, reside ver o sujeito em totalidade, historici-
dade e dialeticidade; com todas as forgas que o compoem e impulsionam
seu desenvolvimento.

Assim problematizado e mediante a abordagem conceitual apre-
sentada compreende-se o sentido, no contexto da educagio escolar, como
sintese do social e individual revelado e produzido na Atividade de
Estudo; o que implica compreender dois importantes aspectos relacio-
nados aos motivos. Primeiro, eles nio sao fendmenos ou categorias que
antecedem a atividade, mas nela se formam e desenvolvem. Segundo, nao
sao determinados pela atividade, se constituem em unidade com ela. Em
outros termos, os motivos se formam e desenvolvem, num movimento no
qual o sujeito se coloca em atividade desenvolvedora, na vivéncia (unida-
de entre o que se vivencia e 0 modo como se vivencia); a partir da qual a
unidade sujeito-atividade, que emerge em processos contraditérios, ten-
sionados pela intencionalidade da “atividade pedagdgica’, potencializa o
desenvolvimento. Isso nao significa ignorar os motivos que compéem o
sujeito, signiﬁca compreender que eles nao sao unicos e, enquanto tais,
também nio sdo inatos, espontdneos ou de natureza prévia, assim como
nao o sio determinados de forma passiva e mecinica pelas condigoes ex-
ternas ao sujeito.

O homem, em atividade, o estd por inteiro, o que inclui ob-
viamente sua esfera motivacional, aspecto central na personalidade
(BOZHOVICH, 1972). Na unidade sujeito-atividade, os motivos se for-
mam e desenvolvem, nio apenas aqueles que se encontram em dire¢do
a0 objeto de estudo. O sujeito estd na Atividade de Estudo inteiro e em

282



Significado e Sentido

seu “sistema de motivos” nao hd como hierarquizar aqueles que o diri-
gem em certas agoes. Por isso, é na totalidade dos processos de constitui-
¢ao humana que compreendemos o sentido como processo de sintese
humano-cultural.

Essas particularidades tensionadas no campo do significado, do
sentido e da Atividade de Estudo sao aqui apresentadas a partir das proble-
maticas levantadas, que demandam estudos e aprofundamentos. A abor-
dagem do tema nao foi esgotada, mesmo porque o texto langa questoes e
se apresenta como um convite para o debate e para novas investigacoes.
Que os problemas cientificos apresentados sejam geradores de necessida-
des e formadores de motivos para que outras pesquisas possam investigar
a Atividade de Estudo e a Teoria da Atividade Principal, em processos nos
quais o sujeito seja considerado em sua totalidade e historicidade e enten-
dido como constituido pelas forcas contraditérias humano-culturais, com
suas particularidades e generalidades tratadas em tempo-espagos especifi-
cos. B preciso que a ciéncia continue seu curso superando-se a si mesma.

Repkin (2018, destaque da autora), em depoimento aos pesqui-
sadores e professores brasileiros, declarou:

[...] fiquei impressionado ao descobrir, por acaso, sobre o interesse que
vocés tém em relagio ao trabalho que foi desenvolvido por um pequeno
grupo de amigos de Kharkov e Moscou durante os tltimos 50 anos. [...]
Eu vejo o Brasil como um pais totalmente diferente, que tem interesses
e preocupagoes distintos dos nossos. E novamente fico impressionado
quando penso que hd interesse sobre o que estd acontecendo na Russia.
Agora vi que o interesse de vocés é forte e entendi que ele ndo surgiu por
acaso. Os nossos paises sao bastante diferentes, vivemos em continentes
diferentes e temos percursos histéricos distintos. [...] Mas, hd algo que
coincide totalmente entre nds; sao as nossas criangas e 0 nosso amor
por elas. [...] Espero que esse interesse nao seja casual e que seja [...]
profundo. Nao sou tdo ingénuo para achar que vocés aceitaram o nosso
trabalho e os nossos resultados [...]. Acredito que vio escolher o seu
proprio caminho, vao encontrar suas préprias respostas para as
perguntas que preocupam vocés [...]. Exatamente nisso que reside a
esséncia da busca e cada um contribui com algo novo para essa busca.
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Nossos processos educativos e a escola brasileira na atualidade
tém suas particularidades, das quais emergem perguntas cujas respostas
tém sido incansavelmente investigadas pelos védrios grupos de pesquisa
que, hoje no Brasil, dedicam-se a contribuir com uma educagao que pro-
mova o desenvolvimento integral do estudante. Por isso, este trabalho
nio se pretende concluso, antes pelo contrério, levanta problemas e apre-
senta questdes com as quais temos nos deparado e das quais emergem
necessidades para novos estudos e investigagoes; o que coloca a teoria em
movimento e permite o avango na produgio da psicologia pedagdgica e
da diddtica desenvolvimental.
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