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Editora

Este livro resulta de tese de dou-
toramento de Cléber Barbosa da Silva
Clarindo, que teve como objetivo cen-
tral compreender a forma pela qual as
neoformagdes da psique das criangas em
idade escolar  as capacidades de anilise,
reflexio e planificagio mental, relacio-
nadas ao pensamento tedrico — organi-
zam-se em um sistema inter-relacional
que se constitui no processo de desen-
volvimento da Atividade de Estudo no
ambito da Educagio Desenvolvimental.

Fundamenta-se na Teoria His-
térico-Cultural, cujo principal represen-
tante foi de Lev Semionovich Vigotski
(1896- 1934), na Teoria da Atividade,
formulada por Alexis Nikolaevich Leon-
tiev (1903-1979) e na Teoria da Ativida-
de de Estudo, a partir dos estudos e pes-
quisas realizados por Daniil Borisovich
Elkonin (1904-1984) e Vasily Vasilovi-
ch Davidov (1930-1998) em Moscou e,
na sequéncia, V.V. Repkin, (1927-) em
Karkov, bem como por toda a equipe de
pesquisadores que com eles trabalharam.

O autor estruturou esta obra em
quatro capitulos.

No primeiro deles, objetivou com-
preender os pilares que dio sustentagio
tedrica, conceitual e pritica ao desenvol-
vimento tedrico e experimental da Teoria
da Atividade de Estudo.

No segundo capitulo, buscou
compreender o conceito de capacidade
desde sua origem, os agentes de seu de-
senvolvimento, as relagdes estabelecidas
com os outros elementos que compdem
o sistema de multiplas determinagdes da
personalidade humana, como as aptiddes,
as habilidades, os conhecimentos e os ha-
bitos.
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PREFACIO

Duas décadas j4 vividas neste século XXI e ainda lutamos para
encontrar, para o sistema publico de ensino de nosso pais, um caminho
que nos dé a possiblidade de oferecer aos educandos uma formacio que,
de fato, lhes proporcione a apropriagio dos contetidos das diversas dreas
do conhecimento humano e os conduza ao desenvolvimento das
capacidades que lhes permitam agir consciente e criticamente em seu

meio.

Em outros termos, ainda temos a tarefa prioritdria, essencial e
urgente de responder adequadamente a questio do baixo rendimento
escolar de nossos educandos e de prover as condicoes necessrias e
suficientes para que o processo de ensino e de aprendizagem levado a
efeito em nossas escolas publicas seja veiculo de seu desenvolvimento
intelectual e de formas de condutas humanizadas e humanizadoras para

sua insercio ativa em seu meio.

Um processo de ensino e de aprendizagem que desenvolva os
educandos é o que buscamos pensar para encaminhar as suas atividades
escolares, de tal forma que se apropriem de conhecimentos, desenvolvam
habilidades e capacidades que os tornem aptos a conduzir suas préprias
vidas, sem preconceitos ou creng¢as anticientificas, adquirindo uma
concepgao cientifica do mundo que lhes permita distinguir entre o certo
e o errado, o falso e o verdadeiro, evitando, com isso, uma compreensio
errobnea do mundo e das atividades do homem no mundo, responsével
por gerar conflitos, destruicio, desentendimentos e desarmonia entre os

homen:s.
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As bases para objetivar um processo de ensino e de aprendizagem
assim pensado estdo presentes nos estudos e pesquisas dos autores
vinculados & Teoria Histérico-Cultural, cujo principal representante é L.
S. Vigotski, que postula a condicionalidade sécio-histérico-cultural do
homem. Uma de suas formulacoes tedricas refere-se ao vinculo interno
que une aprendizagem e desenvolvimento: novas formagées psicoin-
telectuais surgem com a aprendizagem, que se constitui, com isso, em

fonte de desenvolvimento.

Outro autor que fornece bases para pensar esse processo ¢ A.N.
Leontiev, formulador da Teoria da Atividade, segundo a qual é pela
atividade sobre os objetos e fenémenos de sua realidade, em sua relacao
com outras pessoas mais experientes que ele, que o homem se constitui
como ser humano capaz de agir em seu meio em formas cada vez mais

complexas de relagoes com ele.

A Atividade de Estudo - cuja formula¢io decorre de estudos e
pesquisas iniciadas por grupos de pesquisadores liderados por D. B.
Elkonin, contemporineo de L. S. Vigotski, nas primeiras décadas do
século XX, por V. V. Davidov, discipulo de Elkonin, e por V. V. Repkin,
ucraniano ainda hoje atuante nesse campo — tem sua fundamentagio
tedrica assentada nessas ideias de Vigotski e Leontiev, que deram
sustentagao para a proposi¢ao de uma atividade destinada a criangas em
idade escolar que objetivasse alcangar avancos qualitativos em seu
psiquismo pelo desenvolvimento de capacidades ligadas ao pensamento
tedrico, possibilitador de uma relagao mais consciente e mais critica com

a realidade.

O presente livio - “Atividade de Estudo e capacidades do

pensamento teérico: andlise reflexdo, planificagio mental” - propée-se a
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trazer para o debate uma parte essencial do corpo tedrico organizador da
proposta da Atividade de Estudo, representada pelas neoformagoes
psiquicas formadas no decorrer do desenvolvimento dessa atividade nas
criangas: a andlise, a reflexdo e a planificagio mental. Essas neoformagoes
psiquicas sio focalizadas, nesta obra, em suas mutuas relacoes
provocadoras da formagio do pensamento tedrico na crianga em idade

escolar.

O intuito do Autor é demonstrar a forma pela qual essas
neoformagdes psiquicas estdo organizadas em um sistema inter-relacional
constituido no processo de formagao da Atividade de Estudo ao longo
dos anos da vida escolar das criancas, levando ao desenvolvimento de seu
pensamento tedrico. Pretende, com isso, evidenciar a relevincia da
adogio dessa forma de trabalho em sala de aula para a formagio de um
ser humano dotado de conhecimentos relevantes acerca da cultura
historicamente acumulada pela humanidade e que, com a devida
utilizagido desses conhecimentos, bem como das capacidades do
pensamento tedrico desenvolvidas ao longo do processo de formagio da
Atividade de Estudo, seja um individuo critico, que entende os fatos em
sua esséncia e nio em sua aparéncia e superficialidade, e possa, com sua
atuagao consciente € responsével, tornar esse mundo mais justo e mais

humano.

Stela Miller

Docente do Programa de Pés-Graduagio em Educacio

Faculdade de Filosofia e Ciéncias — Unesp — Marilia
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INTRODUCAO

Este livro decorre de pesquisa de doutorado realizada no
Programa de Pés-gradua¢io em Educagio da Unesp de Marilia — SP,
com apoio da Capes, intitulada Atividade de estudo como meio para o
desenvolvimento das capacidades tedricas do pensamento, concluida em

2020, sob orientagao da professora Doutora Stela Miller.

Ao publicar esta obra, sou levado a refletir e pensar em meu
caminho como pesquisador. Pensar esse processo é compreender os
encontros que me foram possibilitados e sua influéncia no meu
desenvolvimento como personalidade e, principalmente, compreender o
desenvolvimento de minhas ideias ao longo desse percurso. Para essa
reflexdo, realizarei, nesta apresentagio, a reconstituicio do meu processo
histérico como pesquisador, pois acredito que, dessa forma, possibilitarei
ao leitor compreender como minhas ideias culminam, primeiramente,
em minha titulagdo de doutor e, depois, na publicagio deste livro. Além
disso, poderei mostrar como o reflexo histérico dos encontros com
pessoas ¢ ideias me permitiram chegar ao nivel atual de compreensao
teérica e conceitual da realidade que teve origem em minhas necessidades

como pessoa.

Esse percurso tem inicio em 2005, quando, com o ingresso no
curso de licenciatura em Educacio Fisica, no Centro Universitdrio
Toledo, na Cidade de Aragatuba, com as politicas publicas de incentivo
para ingresso ao Ensino Superior dos governos do presidente Luis Indcio
Lula da Silva, tenho a possibilidade de estudar como bolsista do
Programa Universidade para Todos (PROUNI), e, como milhoes de

13



brasileiros, filho mais novo de mae da classe trabalhadora, que lutou para
criar seus trés filhos, sou o primeiro a ter possibilidades de continuar

meus estudos em nivel de graduagio.

No primeiro semestre do curso de Educacio Fisica, tenho o
primeiro encontro com a Teoria Histérico-Cultural na disciplina de
Psicologia da Educagio, ministrada pelo professor Irineu Aliprando
Tuim Viotto Filho, e, foi nesse contexto, sob a orienta¢do do professor
Tuim que criamos um grupo de estudantes que se debrugaram sobre o
papel da Educacio Fisica no desenvolvimento humano, tendo como
pressupostos a Teoria Histérico-Cultural. O resultado desse trabalho se
materializa com a defesa do Trabalho de Conclusio de Curso (TCC), no
ano de 2008, intitulado de “Educacao Fisica e desenvolvimento da
consciéncia humana”. Nesse TCC, discutiu-se como a disciplina de
Educagao Fisica possibilitou o desenvolvimento da consciéncia nos
estudantes por meio dos aspectos e elementos da cultura corporal de

movimento.

Esse trabalho de pesquisa, em seu processo, possibilitou-me
alguns outros encontros que, posteriormente, teriam impactos em minha
vida académica. Dentre os mais importantes, um se realiza no ano de
2007, por meio do professor Armando Marino Filho, professor que, na
época, também lecionava no Centro Universitdrio Toledo de Aragatuba
e, como estudante do Programa de Pés — Graduagiao em Educacio —
PPGE, da Faculdade de Filosofia e Ciéncia — UNESP- Campus de
Marilia, em nivel de Mestrado, estava vinculado ao Grupo de Pesquisa:
Implicagoes Pedagégicas da Teoria Histérico-Cultural, grupo que se

constitui como principal parceiro do Nucleo de Ensino da Faculdade de
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Filosofia e Ciéncias —Unesp/Marilia!, na organizagao de um dos eventos

mais tradicionais sobre educagao: A jornada do Nucleo de Ensino.

No ano de 2007, participei pela primeira vez do evento e tenho o
primeiro contato direto com o Grupo de Pesquisa, que, ao longo dos
anos, tornou-se de fundamental importincia em minha trajetdria

formativa.

No evento, encontrei algumas das pessoas que marcaram minha
vida académica e minha trajetdéria como pesquisador, pessoas que
conhecia das pdginas dos livros e que eram referéncias para um estudante
de graduagao que estava comegando o seu caminho na pesquisa. Os
professores integrantes do Grupo eram: Suely Amaral Mello, Sueli
Guadelupe de Lima Mendonga, Maria Valéria Barbosa, Vandei Pinto da

Silva, Cyntia Graziella Guizelim Simées Girotto, entre outros.

Apés concluir o curso de Educacio Fisica no ano de 2008, prestei
vestibular para o curso de Pedagogia da Faculdade de Filosofia e Ciéncias
da UNESP de Marilia com o objetivo de estar imerso no ambiente
universitdrio, conhecer e vivenciar todos os aspectos da vida académica e
estar mais presente para participar efetivamente do Grupo de Pesquisa

Implicagoes Pedagdgicas da Teoria Histérico-Cultural.

Morar em Marilia cursando a licenciatura em Pedagogia e
participar efetivamente do Grupo de Pesquisa me permitiram o encontro
mais importante da minha vida académica, porque tive o contato com
meu objeto de estudo: a Teoria da Atividade de Estudo, e,
principalmente, com minha orientadora, a professora Stela Miller que me

acompanha, me orienta e possibilita um processo de aprendizagem como

'O Ncleo de Ensino é um programa da Unesp, desde 1987, voltado para a realizagio de parcerias com as
escolas publicas da Educagao Bisica.
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pesquisador e como ser humano, perpassando todos os graus da vida
académica. Sem essa mediacio, muito dos avangos que consegui em todas

as esferas desse processo educativo nio seriam possiveis.

Assim, desde minha Iniciacio Cientifica no ano de 2012, como
Bolsista da Fundagio de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo —
FAPESP, tive como objeto de pesquisa a Atividade de Estudo. Quando
dei meus primeiros passos estudando o papel da Atividade de Estudo no
desenvolvimento das criangas em idade escolar, essa pesquisa, concluida
em 2013 e que foi desenvolvida em nivel de graduacio, teve o objetivo
geral de compreender e evidenciar como a Atividade de Estudo, por meio
de seu conteudo, o conhecimento teérico, possibilita as grandes
transformagées no modo pelo qual as criancas em idade escolar
compreendem e analisam o mundo dos fendmenos, das relagdes e dos
bens humanos. A pesquisa teve como resultado pensar de maneira mais
aprofundada as questées de como a Atividade de Estudo pode
impulsionar o desenvolvimento do pensamento tedrico nas criangas em
idade escolar, o que se concretiza em minha dissertagio de Mestrado, no
ano 2015, com o titulo “Atividade de Estudo como fundamento do
desenvolvimento do pensamento tedrico de criangas em idade escolar
inicial”.

Nessa dissertagao, busquei, como forma de reflexao, compreender
por que a Atividade de Estudo é uma possibilidade de ser fonte de
desenvolvimento do pensamento tedrico, ji que os Anos Iniciais do
Ensino Fundamental constituem-se como o momento propicio para que
as criangas sejam apresentadas a0 mundo dos conhecimentos cientificos,
transformando as relagoes com a realidade e, consequentemente, suas
capacidades de compreender, pensar e agir quando inseridas no mundo

das relacoes humanas e dos fendmenos da realidade. Almejei, em minha
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pesquisa de mestrado, a concretizagdo do seguinte objetivo geral:
compreender e evidenciar como a Atividade de Estudo, por meio de seu
conteddo - o conhecimento tedrico - possibilita as grandes
transformagées no modo pelo qual as criancas em idade escolar
compreendem e analisam o mundo dos fenémenos, das relagoes e dos
bens materiais e espirituais da cultura humana. Ademais, cheguei a
compreensio dos conceitos principais da Atividade de Estudo
objetivando: 1) Compreender os conceitos de Atividade de Estudo e
pensamento tedrico propostos pelos pesquisadores da Teoria Histérico-
Cultural; 2) Explicitar, a partir dos conceitos da Teoria Histérico-
Cultural acerca do tema, as influéncias da Atividade de Estudo no
desenvolvimento do pensamento tedrico das criangas em idade escolar; 3)
Evidenciar a forma pela qual o desenvolvimento do pensamento tedrico

pode levar ao desenvolvimento psiquico das criangas em idade escolar.

O encontro com o tema de minha tese de Doutorado teve origem
nos resultados de pesquisa Mestrado; jé no ultimo pardgrafo das
consideracoes finais do texto de minha dissertacio (CLARINDO, 2015),
apontei para necessidade do aprofundamento das pesquisas direcionadas
para as especificidades e as relagoes que ddo origem as capacidades do
pensamento tedrico como também aos seus vinculos com a organizacio
da Atividade de Estudo. Davidov (2019a, p. 283-284, tradugio nossa),
em seu texto “Problemas de pesquisa da Atividade de Estudo”, publicado
em lingua Russa em 1996, mostrava a incompletude da Atividade de
Estudo e como na légica de sua implantagao surgem muitos problemas
que exigem andlise especial, justificativa experimental e refinamento. Um
dos problemas apontados por Davidov (2019a) foi o de que pouco se
sabe sobre os vinculos especificos das agoes de estudo individuais com os

vérios componentes do pensamento tedrico, mais especificamente as
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capacidades de anilise, reflexao e planificacio mental e a conexao de tais
componentes com as peculiaridades do conhecimento tedrico durante a
resolugio da tarefa de estudo. Para o autor, é necessdrio investigar as
conexdes desses componentes com as especificidades do conhecimento
teérico assimilado pela via da resolugio de tarefas de estudo, bem como
compreender os mecanismos psicoldgicos da influéncia da Atividade de
Estudo no desenvolvimento da personalidade das criancas em idade

escolar.

Apesar dos avangos tedricos, conceituais e experimentais das
pesquisas sobre a Atividade de Estudo, esse campo do conhecimento tem
muito ainda a ser desvendado. Primeiro pelo movimento histérico dos
fendmenos e, segundo, pela riqueza potencial dessa drea do
conhecimento que lida com a relagio educacio e desenvolvimento

humano.

Todas essas questoes levaram-me a pensar meu objeto de pesquisa
para o doutorado na relagio entre o desenvolvimento das capacidades de
andlise, reflexdo e planificacio mental, por um lado, e a organizagio da
Atividade de Estudo, por outro, considerando a caréncia de pesquisas

nesse campo de conhecimento.

Tendo isso em vista, ao iniciar as leituras e os estudos para
pesquisa, o primeiro fato por mim constatado revela que esses trés
elementos sao apresentados e explanados nos artigos e livros de duas
maneiras: a) de forma geral, nao especificando de maneira clara o papel
de cada elemento e suas especificidades dentro do desenvolvimento da
totalidade do pensamento; b) de forma especifica, tratando-as

isoladamente sem demonstrar os vinculos e os nexos existentes entre si e
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também entre elas e outros fatores envolvidos no desenvolvimento do

pensamento tedrico.

Os estudos de Zuckermam (2003 e 2015) sobre a capacidade de
reflexdo, as pesquisas sobre a capacidade de planificacio realizadas por V.
Kh. Magkaev (1975) e E. L. Isaev (1985), a compreensio do conceito de
andlise, proporcionada por S.L. Rubinstein (1959), Petrovski (1980) e
K.M, Gurevich (1960), sio exemplos de como esses elementos foram e
estdo sendo discutidos dentro do contexto das Ciéncias Psicoldgicas ou
da Educagio. Em nivel nacional, esses elementos das capacidades tedricas

40 pouco investigados até mesmo quando tais pesquisas tém como base a

Atividade de Estudo.

Busco tratar esses trés elementos como resultado de um sistema
dialético de a¢ao do pensamento e sua relagio com a totalidade do
pensamento tedrico e no movimento de seu desenvolvimento dentro do
processo da Atividade de Estudo, para evidenciar o quanto esta dltima ¢é
essencial para formagdo das capacidades de anilise, reflexdo e planificacio

mental.

Nesse contexto, tenho como objetivo compreender a forma pela
qual essas neoformacoes da psique das criancas em idade escolar - as
capacidades de andlise, reflexdo e planificacio mental, relacionadas ao
pensamento tedrico — organizam-se em um sistema inter-relacional que
se constitui no processo de desenvolvimento da Atividade de Estudo no
iAmbito da Educacio Desenvolvimental. Desse modo, busco contribuir
para: a) a compreensio das capacidades de andlise, reflexao e
planejamento mental como trés neoformagdes do processo de
desenvolvimento da Atividade de Estudo nos sujeitos aprendizes, e; b)

possibilitar os avangos das discussoes sobre as implicacoes pedagdgicas da
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Atividade de Estudo no processo de desenvolvimento do pensamento

tedrico das criangas em idade escolar.

Para a realizagio da tarefa descrita acima e alcance desses
objetivos, realizei uma série de movimentos. Um deles foi compreender,
como exposto no primeiro capitulo, os pilares que dio sustentagio
tebrica, conceitual e pritica para o desenvolvimento tedrico e

experimental da Teoria da Atividade de Estudo.

Em um contexto de efervescéncia de ideias, trazido a tona pela
revolugao de outubro de 1917, Lev Semionovich Vigotski? (1896-1934)
sistematizou a sua concep¢do histdrico-cultural de desenvolvimento
humano. Partindo das categorias marxianas de compreensao da realidade,
desenvolveu uma teoria que objetivou compreender as origens do
psiquismo humano e as formas superiores de conduta como produto das
relagbes sociais e da agao criativa sobre a realidade. Pelo seu
entendimento da condicionalidade histérico-cultural do desenvolvimento
psiquico, Vigotski demostrou o papel da educa¢io na formagio das
capacidades das criangas. Com aprofundamento das teorizagbes por
Alexis Leontiev (1904-1979), acerca das questoes da atividade como
esséncia do desenvolvimento psiquico humano, foi sistematizada a ideia
de atividades principais. Com base na compreensio de Leontiev de
atividade principal, Daniil Borissowitsch Elkonin (1904-1984), em suas
pesquisas, organizou e sistematizou as teorias de Vigotski sobre a questao

da periodizagao do desenvolvimento infantil.

A partir das colaboragdes dos autores citados acima, Vasily

Vasilyevich Davidov (1930-1998) buscou compreender e organizar

2 O nome do autor serd grafado conforme a obra de referéncia, devido as diversas tradugées diferentes grafias
podem ser utilizadas, no entanto, trata-se do mesmo autor. Desse modo quando nio se tratar de uma
referéncia especifica adotaremos a grafia “Vigotski”.
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teoricamente os processos pedagdgicos evidenciadores da estrutura, das
caracteristicas e das especificidades da Atividade de Estudo que lhe
possibilitam ser a atividade diretora das criancas em idade escolar. Por sua
vez, a Atividade de Estudo, como atividade principal das criancas em
idade escolar, vai se consolidar e ser estruturada no final dos anos de
1950, nos trabalhos experimentais de Davidov e seus colaboradores que
problematizam os métodos de organizagio da atividade dos escolares dos
primeiros anos do Ensino Fundamental e as influéncias dessa organizagio

pedagdgica no processo de desenvolvimento dos processos mentais.

Desse modo, a concep¢ao de educagio proposta por Davidov,
denominada Educagio Desenvolvimental, tem como principio a forma-
¢a0, nos estudantes, do pensamento tedrico, constituido como resultado
da apropriagio dos conhecimentos cientificos e efetivado como
capacidades — andlise, reflexdo e planifica¢io mental. Portanto, a
compreensdo dos pilares pelos quais a ideia de Atividade de Estudo se
constréi é de fundamental importincia para compreensio sua condi¢io
de meio para o desenvolvimento das capacidades do pensamento tedrico

nas criancas em idade escolar.

No segundo capitulo, busquei compreender o conceito de
capacidade desde sua origem, os agentes de seu desenvolvimento, as
relagdes estabelecidas com os outros elementos que compdem o sistema
de multiplas determinacoes da personalidade humana, como as aptidoes,
as habilidades, os conhecimentos e os habitos. Para tanto, demonstrarei
como o conceito de capacidade é compreendido pela Teoria Histérico-
Cultural, a partir da ideia de que o desenvolvimento das capacidades
humanas estd intimamente vinculado com os modos de acio das

atividades. O entendimento das capacidades sdo particularidades
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psicoldgicas do sujeito, fruto do processo de internalizagao da atividade

dos homens sobre a realidade.

Em um segundo momento, conceituei os outros elementos que
compoem a totalidade das capacidades humanas, ao definir aptidoes,
conhecimento, habilidades, e hdbitos destacando as relacoes desses

elementos com as capacidades.

No terceiro momento, por sua vez, destaquei os entendimentos,
as contradigdes, as divergéncias e particularidades da compreensiao do
conceito de capacidade, por trés autores que sdo referéncias na pesquisa
sobre esse conceito. Apresentei as conceituacoes de B. M Teplov?, A.N.
Leontiev e S.L Rubinstein, que discutem, a partir das suas bases teéricas,
a origem, as determinagées e o desenvolvimento das capacidades
humanas. Cada um com seu ponto de vista possibilitou uma

compreensio do desenvolvimento histérico do conceito.

Com o quarto momento, finalizo este item, buscando alcangar
uma compreensdo de capacidade que abarque todas as esferas da
totalidade do desenvolvimento humano. Apontei a ideia da atividade
humana como esse elemento que d4 unidade as capacidades humanas,
que possibilita a integralidade e d4 unidade ao todo contraditério dos
elementos que constituem as capacidades. Tal fato coloca a capacidade
como uma sintese de multiplas determinagdes, vinculando a ela

conhecimentos, habilidades, hdbitos e aptidoes.

Outro aspecto de nossa conceituagido e de fundamental
importincia para compreender a capacidade como particularidade

psicolégica humana, foi o cardter sistémico dos vinculos entre os

> B.M.Teplov e B.M Tieplov se referem ao psicélogo soviético Boris Mikhailovich Teplov. Usaremos a grafia
Teplov quando nio for referéncia a alguma citagio que utiliza da grafia B.M Tieplov.
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conhecimentos, habilidades e habitos no desenvolvimento das capaci-
dades humanas, pois s6 como sistema ¢é possivel entender a dependéncia

mutua, intima e insepardvel desses elementos.

Ao ter clareza de todos os elementos que dio origem as
capacidades e as caracteristicas de seu desenvolvimento, parti para a

compreensio das especificidades das capacidades do pensamento tedrico.

O terceiro capitulo teve, como primeiro ponto abordado, a
compreensio do pensamento como agio: o pensamento, como atividade
origindria das atividades dos seres humanos e seu método de reflexao
universal de ac¢do sobre o mundo. Pensar é um procedimento de
reproducio e reflexao da existéncia, e tem como objetivo descobrir as
condigoes de origem dos fendémenos da realidade; ¢, como
particularidade psicolégica humana, o método de agao mais desenvolvido

de relacio com a matéria.

Objetivei demonstrar, a partir do conceito de pensamento, como
o método de agio derivado das atividades humanas se desenvolve na
Atividade de Estudo por meio de sua organiza¢io estruturada em agoes
que buscam a resolugio de uma situagio problema. Nesse processo, a
tarefa de estudo se materializa pelas agoes de estudo. As acoes que
cumprem o papel de, no processo de apropriagio dos conhecimentos, se
internalizarem na forma de pensamento cientifico, em outras palavras, as
agoes com propriedades tedricas, resultam em formas de pensamento
reflexivo-tedrico, e a teoria da Atividade de Estudo fornece o caminho
para formagio do pensamento tedrico ao demonstrar o movimento das

agdes, no processo de sua efetivagio.

Tendo em mente essas referéncias, analisei as caracteristicas e

especificidades das capacidades de andlise, reflexdo e planificagio mental
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como resultado das acoes da Atividade de Estudo, detalhando e
conceituando as suas origens, estrutura e relagoes, e compreendendo, no
tltimo momento, as relagbes sistémicas que essas trés capacidades
estabelecem quando as criangas se encontram em situagdo real de
atividade, demonstrando como a Atividade Estudo ¢ essencial para o
desenvolvimento das capacidades de andlise, reflexio e planificacio

mental.

No quarto capitulo, no quadro geral dos fundamentos teérico-
conceituais apresentados sobre a Atividade de Estudo e as capacidades
humanas, tive por objetivo fazer uma reflexdo sobre as possiveis
consequéncias e implicagoes pedagégicas do desenvolvimento, nos
estudantes, das capacidades do pensamento tedrico no processo da

Atividade de Estudo.

Essa reflexao implica compreender a organizagao pedagdgica da
estrutura da Atividade de Estudo e suas implicagdes como meio de
desenvolvimento do pensamento tedrico e suas consequentes capacidades
formadas nos estudantes dos primeiros anos do Ensino Fundamental:
andlise, reflexdo e planificagio mental. Desse modo, compreender a
questio da estrutura da Atividade de Estudo ¢é fundamental para
demonstrar o porqué de ser essa atividade um meio para o

desenvolvimento das capacidades do pensamento tedrico.

Evidenciarei que estd na estrutura da Atividade de Estudo a chave
para a organizagdo e sistematizagao da atividade pedagégica que leve a
apropriacao pelos estudantes das capacidades do pensamento humano em

sua forma mais desenvolvida qualitativamente, o pensamento tedrico.
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A organizagao da Atividade de Estudo exige uma determinada
sistematizacao de todo o processo pedagdgico, que, pela via do estabeleci-
mento de um conjunto de agdes, leva processualmente o estudante ao
desenvolvimento autdbnomo da Atividade de Estudo. Assim, refletiremos
sobre como a organizagio sistemdtica da Atividade de Estudo tem
consequéncias pedagdgicas diretas no desenvolvimento das capacidades
do pensamento tedrico dos estudantes. Nesse contexto, faz-se necessdrio
refletir sobre as possibilidades de desenvolvimento do aluno ao inserir-se
em Atividade de Estudo e as condicoes que sio requeridas para o bom
desenvolvimento de um projeto de trabalho que vise a formacao das

capacidades de seu pensamento tedrico.

Utilizei das técnicas préprias da pesquisa tedrica, com o estudo da
bibliografia de apoio, bem como a identificac¢io e a localizagao das fontes
de informacoes, consulta as obras de referéncia sobre a Atividade de
Estudo, capacidades humanas e capacidades de andlise, planificagao
mental e reflexdo, como objeto a ser pesquisado, tendo em vista a reunido
dos conhecimentos necessdrios para sua andlise e sistematizacio bem

como para o desenvolvimento da tese.

Por meio das consideragdes expostas, é possivel afirmar que, para
a realizagio dessa pesquisa de cunho tedrico-bibliogrifico, foi
indispensdvel seguir por caminhos nao aleatérios, uma vez que esse tipo
de pesquisa, como afirmam Lima e Mioto (2007, p. 44), exige um “alto
grau de vigilincia epistemolégica, de observagao e de cuidado na escolha
e no encaminhamento dos procedimentos metodolégicos”. Portanto, ao
me utilizar da pesquisa teérica bibliogrifica, para fundamentar
teoricamente o objeto de estudo, busquei contribuir com elementos que
possam auxiliar nas futuras discussdes sobre a Atividade de Estudo como

forma adequada para o desenvolvimento das capacidades do pensamento
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teérico. Portanto, a pesquisa teérica bibliogrifica deve ir além da
observagao contida nas fontes pesquisadas, pois esse tipo de pesquisa deve
sempre usar as teorias no processo de compreensao critica do significado

nelas presente.

Até agora, nesta parte introdutdria, lancei mio da escrita em
primeira pessoa do singular, com o objetivo de demonstrar como o meu
desenvolvimento como pesquisador caminhou em intima relagao com os
avangos de meu objeto de estudo. Mas, a partir deste momento, por
entender que vdrias vozes me permitiram elaborar e desenvolver as ideias
presentes em minha pesquisa, utilizarei a primeira pessoa do plural como

forma de escrita.
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1
OS PRINCIPIOS TEORICOS E METODOLOGICOS
DA EDUCACAO DESENVOLVIMENTAL E
DA ATIVIDADE DE ESTUDO

O problema do desenvolvimento das capacidades do pensamento
teérico deve ser encarado em toda sua complexidade; para tanto, faz-se
necessdrio deixar claros os principios tedricos e metodoldgicos que regem
nossa pesquisa na busca da compreensao do papel da Atividade de Estudo
no processo de formagio das capacidades de anilise, reflexdo e

planificacao mental como capacidades do pensamento teérico.

Tendo isso em vista, este primeiro capitulo serd dedicado a
apresentacio e compreensio das bases tedricas conceituais, fundamentos
e principios gerais que norteiam a concepgao de desenvolvimento, de
educagio, e de pensamento humano que estdo implicitos e explicitos na
Educagao Desenvolvimental e na proposta da Atividade de Estudo, que
tém na Teoria Histérico-Cultural e na Teoria da Atividade o aporte
metodolégico e conceitual para a sua organizagdo como atividade

principal das criancas dos primeiros anos do Ensino Fundamental.

Inicialmente, analisaremos as ideias que dao origem ao conceito
de Educagao Desenvolvimental cujas origens remontam aos trabalhos de
Lev Semionovich Vigotski (1896- 1934), Alexis Nikolaevich Leontiev
(1903-1979) e de seus colaboradores nas décadas de 1920 e 1930, que
construiram novos pilares para compreensio do desenvolvimento
humano, estruturaram a concepgio Histérico—Cultural do psiquismo,

resultando nas bases tedrico-conceituais para efetivagio de trabalho
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experimental em estabelecimentos escolares nos finais dos anos 1950 e
inicio de 1960 em Moscou e Karkov, prioritariamente. Esse trabalho se
concretizou a partir dos estudos e pesquisas realizados por Daniil
Borisovich Elkonin (1904-1984) e Vasily Vasilovich Davidov (1930-
1998) em Moscou e, na sequéncia, V.V. Repkin, (1927-) em Karkov,

bem como por toda a equipe de pesquisadores que com eles trabalharam.

Este dltimo pesquisador citado, reconhecendo o trabalho
pioneiro de Elkonin e Davidov, confirma a origem tedrico-conceitual da

Educagao Desenvolvimental:

H4 motivos suficientes para considerar que foi precisamente a sintese
das ideias de Vygotsky e de Leontiev (e nio sua redugio de uma a
outra), brilhantemente efetuada nos anos de 1960 por Elkonin e
Davydov, que tornou possivel o passo qualitativamente novo no
desenvolvimento da psicologia pedagdgica e desenvolvimental consti-
tuida pela concep¢io (e depois também pela teoria) do Ensino
Desenvolvimental. (REPKIN, 2003, p. 80, tradugio nossa)

Assim, os conceitos elaborados, de um lado, por L. S. Vigotski,
que se referem ao vinculo interno entre aprendizagem e desenvolvimento,
e, de outro, por A.N. Leontiev e a sua compreensao e aprofundamento
sobre o conceito de atividade sao a sustentagdo tedrico-conceitual para a
concepgio da Educagio Desenvolvimental e da proposta de organizacio
da Teoria da Atividade de Estudos. Em outros termos, as ideias desses
dois tedricos, que se complementam, sio as bases fundantes para o
desenvolvimento de todos os principios da educagio que deve promover
os avangos qualitativos nas capacidades das criangas em idade escolar que
¢ denominada Educagio Desenvolvimental, entendimento pelo qual se

propos e se organizou a Atividade de Estudo.
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Deste modo, tem essencial importincia compreender tanto as
relagdes entre a aprendizagem e o desenvolvimento, como a proposta da
Teoria da Atividade, dois pilares conceituais fundamentais para a

compreensdo dos principios que regem a organizagio da Teoria da

Atividade de Estudo.

O Problema dos vinculos entre aprendizagem e
desenvolvimento em L. S. Vigotski

Vamos, nesse primeiro momento, analisar, de forma geral, como
L. S. Vigotski organiza sua compreensdo da relagao entre aprendizagem e

os processos de desenvolvimento dos seres humanos.

A tese de L. S. Vigotski, de que na base de todo desenvolvimento
intelectual dos seres humanos estdo os conhecimentos assimilados ao
longo de sua existéncia, tem como principal consequéncia as condicoes
que o desenvolvimento psiquico das pessoas se concretiza
necessariamente por meio de um processo de educagio. Deste modo,
podemos afirmar que é de L. S. Vigotski a ideia geral de Educacio
Desenvolvimental, ou Educagio que desenvolve. Sua tese de que a
educagio deve guiar o desenvolvimento é o marco conceitual, o
fundamento metodolégico e o pilar estrutural da concep¢io de Educagio

Desenvolvimental que é a esséncia da Teoria da Atividade de Estudo.

A questao da relagio entre educagio e desenvolvimento é ainda
hoje problema pritico e central das ciéncias que debatem como as
criangas aprendem e as formas de melhorar os processos educativos. Isso
confirma, quase um século depois, o posicionamento de Vigotski (2010,

p. 465) quando ele afirmava, que:
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A relagao entre ensino e desenvolvimento da crianga na idade escolar
¢ a questdo mais central e fundamental sem a qual o problema da
psicologia pedagdgica e da andlise pedoldgica do processo pedagdgico
nio podem ser nio sé resolvidos corretamente mas nem sequer
colocados. Por outro lado, essa questio é a mais sombria e nio
esclarecida entre todos os conceitos bdsicos em que se baseia a
aplicacio da ciéncia do desenvolvimento da crianca 4 elucidagio nos
processos de sua educagio. A auséncia de clareza tedrica da questio
nio significa, evidentemente, que ela tenha sido inteiramente afastada
de todo o conjunto das investigagdes modernas relacionadas a esse
campo. Nenhuma pesquisa concreta consegue evitar uma questio

tedrica central.

Partindo dos pressupostos apresentados acima por Vigotski,
mostra-se necessirio, pelo objeto de nossa pesquisa, focalizarmos a
questao da relagao entre educacio e desenvolvimento, para buscarmos
elementos que nos permitam confirmar nossa hipétese de que a Atividade
de Estudo é meio vital para o desenvolvimento das capacidades do
pensamento tedrico em criangas em idade escolar. O problema de qual ¢
o papel dos processos educativos no desenvolvimento deve ser
compreendido em sua totalidade como um dos pilares conceituais da
Teoria da Atividade de Estudo. Como o préprio Vygotski (2012b, p.
303, tradugio nossa) demonstrou, “a histéria do desenvolvimento

cultural da crianga nos leva diretamente aos problemas da educagao”.

Desse modo, Vigotskii (1988, 2010, 2012), ao problematizar a
questdo do vinculo entre educagao e desenvolvimento em seus trabalhos,
aponta para trés principais concepgoes, que podem ter suas caracteristicas

fundamentais definidas da seguinte forma:
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A primeira concep¢ao parte do pressuposto da nio dependéncia
do processo de ensino e desenvolvimento. Para essa concepgio, o
processo de ensino ¢ concebido como puramente externo, que anda ao
lado do desenvolvimento, sem ser parte ativa deste tltimo: nada modifica
nele e aproveita-se do resultado do desenvolvimento em vez de guiar seus

rumos e diregoes.

Como consequéncia, para essa corrente tedrica, o desenvolvi-
mento s6 pode efetivar-se pela via de determinados estigios que se
concluem com a maturagio de algumas estruturas, e sao essas estruturas
amadurecidas que permitirdo que a escola possa dar inicio ou nio ao
processo educativo. Desta maneira, para essa concep¢do, a maturagio das
estruturas de desenvolvimento deve sempre anteceder o processo de
ensino-aprendizagem. A educagio escolar e os processos educativos estao
sempre a espera do desenvolvimento, para pensar a organizacio do
processo de aprendizagem dos estudantes. Em sintese, pode-se

compreender o processo pedagdgico dessa concepg¢io do seguinte modo:

Costuma-se dizer com muita frequéncia que a tarefa da educagio com
relagio aos processos de aprendizagem consiste em estabelecer em que
medida desenvolveram-se na crianga aquelas fungées, aqueles modos
de atividade e faculdades intelectuais que sio indispensdveis para
assimilar certos campos do conhecimento e adquirir certas habili-
dades. Supée-se que para aprender aritmética a crianca necessite de
uma memdria bastante desenvolvida, e atengdo e pensamento, etc. A
tarefa do pedagogo consiste em estabelecer o quanto essa funcio
amadureceu para que a aprendizagem de aritmética seja possivel.

(VIGOTSKI, 2010, p. 467-468).

Fica evidenciado, entdo, que, para essa corrente, abdica-se de

qualquer tipo de fungio do processo educativo no curso do
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desenvolvimento e amadurecimento daquelas estruturas que sao formadas
no processo de educagio. Pelo contrério, o desenvolvimento e amadureci-
mento dessas estruturas sio elementos basilares e nio resultado do
processo de educagio. Em resumo, a educa¢io nio determina os
processos de amadurecimento e desenvolvimento, isto é, nao altera em

nada de essencial os caminhos do desenvolvimento psiquico dos sujeitos.

Essa concepgio ainda tem grande ressonancia, principalmente nas
préticas do cotidiano escolar, fato que evidencia a atualidade das criticas
de Vigotski a essas correntes psicopedagdgicas, quando salienta até
mesmo de forma indignada o fato da nao compreensio, pelos
pesquisadores que estudavam o desenvolvimento dos estudantes, da
relagdo entre os processos educativos e o desenvolvimento, a ponto de

afirmar que:

Até hoje surpreende o fato — que foge & atengao da critica - de que os
pesquisadores, quando estudam o desenvolvimento do pensamento
do aluno escolar, partem de uma premissa de principio segundo a
qual existe independéncia entre esses processos e o ensino escolar.
Para esses pesquisadores, é como se processos como o raciocinio e a
compreensio da crianga, sua concep¢io de mundo, a interpretagio da
causalidade fisica e 0 dominio das formas l6gicas de pensamento e da
légica abstrata transcorressem por si mesmos, sem qualquer
interferéncia por parte do ensino escolar. (VIGOTSKI, 2010, p.
466).

Um dos principais autores que baseava suas teorias nesse
principio é Jean Piaget; suas ideias construtivistas sobre o processo de
desenvolvimento mental das criangas s2o totalmente correspondentes aos
principios citados acima. Vigotski (1988) afirma que, na visdo de Piaget,

a compreensao da independéncia entre ensino e desenvolvimento, nao ¢
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uma questao técnica de estudo do desenvolvimento mental infantil, mas
sim uma questdo de método, que tem como consequéncia a exclusao de
qualquer forma de construgio pedagdgica que vise & preparagio da

crianca para resolver uma tarefa.

Quando em seus trabalhos Piaget questiona, por exemplo, a uma
crianga de cinco anos por que o sol ndo cai do céu, o autor com esse tipo
de questdo procurou excluir totalmente a experiéncia e os conhecimentos
anteriores das criancgas, visando a que o pensamento trabalhasse com
questdes novas e inacessiveis do ponto de vista infantil. O objetivo do
método Piagetiano é justamente tentar livrar as formas de pensar infantil
das experiéncias, dos conhecimentos, da cultura e de qualquer
organizagao pedagdgica. Neste contexto, segundo as palavras de Vigotski
(2010) o problema da relagio aprendizagem e desenvolvimento encontra
na concep¢ao piagetiana sua expressao extremada, quase disforme, por

levar a questio ao limite da l6gica.

A inteligéncia, sob essa perspectiva, comporta um processo que se
desenvolve, portanto, numa sequéncia evolutiva de etapas decorrentes
de situacdes adaptativas. Partindo da inteligéncia sensério-motora,
esse processo avanca em complexidade até alcancar, na idade adulta, o
raciocinio légico—matemético, isto é, pensamento cientifico. Aqui se
insere o segundo grande aporte teérico piagetiano: a ldégica. Para
Piaget, a forma mais desenvolvida de inteligéncia, o pensamento
cientifico, é definido em termos do raciocinio 1dgico. Todo o
desenvolvimento cognitivo constitui um avangar progressivo em
dire¢io ao dominio do raciocinio 16gico, das operagoes l6gicas -

formais ou légico — matemdticas. (KLEIN, 2005, p. 70).

Como jd apontamos, essa concepgao ainda tem forte influéncia

nos sistemas educativos, nas concep¢oes de curriculos oficiais, e nas
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préticas de professores e pedagogos em nossos dias. Os professores, por
sua pritica de muitos anos, consideram que essa corrente representa o
que ¢ verdadeiro pedagogicamente, pois essa teoria tem correspondéncia
direta com o reconhecido principio diddtico da acessibilidade, pelo qual
s6 é possivel e necessdrio ensinar as criancas aquilo que elas ji4 tém
amadurecido em termos de suas capacidades, ou, para usar a nomencla-
tura atual, as competéncias cognitivas tém de estar ji prontas e
estabelecidas para ocorrer a aprendizagem. Em resumo, a aprendizagem ¢é
uma superestrutura do desenvolvimento e, fundamentalmente, nio

existem intercAmbios entre esses dois processos.

A segunda corrente de teorias que Vigotski apresenta ao discutir
os diferentes entendimentos sobre a relagio entre aprendizagem e
desenvolvimento tem como principal caracteristica a compreensao de
aprendizagem e desenvolvimento como aspectos paralelos do mesmo
fendmeno, ou, em outras palavras, aprendizagem ¢é desenvolvimento,
frase que resume a esséncia desse segundo grupo de teorias que tem

origem no funcionalismo americano.

Essa corrente de pensamento, em um primeiro momento, pode
parecer mais avangada em suas solugoes para compreender os problemas
da relagdo aprendizagem e desenvolvimento, se comparada ao primeiro
grupo que compreende que esses dois processos sao independentes. Ha
uma aparente evolugio dessa segunda concep¢ao, que tem tendéncia em
colocar em primeiro plano o papel da aprendizagem no desenvolvimento
infantil. Mas Vigotski (1988, p. 105) demonstra que essa aparéncia nao
resiste a0 exame mais profundo das solugbes propostas por essa
concepgao e que, apesar da manifesta contradigao, esses dois grupos estao
bem préximos em seus fundamentos e conceitos, e, desse ponto de vista,

sa0 duas correntes que tém grandes semelhancas em suas raizes.

34



Esse segundo grupo de teorias tem como pilar a ideia de que as
leis do desenvolvimento sdo leis naturais, e o processo educativo deve ter
esse fundamento como norte de suas agdes. Desse modo, para essa
concepgio, a educagio é o procedimento de organizacio de hdbitos e
comportamentos adquiridos, disposi¢oes e inclinagdes naturais para a
agio. Toda reagio adquirida é uma forma mais complexa, ou a
substitui¢do, de reagdes inatas, que determinado fendémeno provocou.
Esse processo ¢ conceituado como principio geral, sendo a base para
todos os processos de aquisicao de novas reagoes, e so essas aquisigoes
que sao entendidas como desenvolvimento para os seguidores dessa

corrente tedrica.

Segundo James, “a educagio pode ser definida como a
organizagio de hdbitos de comportamento e de inclinagées
para a a¢dao”. Também o desenvolvimento vé-se reduzido a
uma simples acumula¢io de reagdes. Toda reacio adqui-
rida — diz James — é quase sempre uma forma mais
completa de reagio inata que determinado objeto tendia
inicialmente a suscitar, ou entdo, é um substituto desta
reacdo inata. Segundo James, este é um dos principios em
que se baseiam todos os processos de aquisicio, ou seja, de
desenvolvimento, e que orienta toda a atividade do
docente. Para James, o individuo é simplesmente um

conjunto vivo de hédbitos. (VIGOTSKII, 1988, p. 105).

Deste modo, fica evidenciado que esse grupo de teorias tem sua
esséncia baseada nos principios gerais das leis naturais, pelas quais o
processo de aprender nada pode transformar, ou seja, essas leis naturais
apenas apontam os limites para aprendizagem. Vigotski (2010, p. 470)

utilizava exemplos de dois autores representantes dessa vertente para
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demonstrar as subordinagdes das reagbes as leis naturais. Segundo o
autor, “o mais importante ¢ a afirmagao de James, segundo a qual o
habito ¢ a segunda natureza, ou como disse Belington, ¢ dez vezes mais
forte que a natureza”. Gutman (2004, p. 195) reforca a posigio de
Vigotski sobre o cardter naturalista das posigoes dessa concep¢io, quando

apresenta a concep¢io de James sobre o hébito.

O fundamental aqui ¢ notar o quanto é importante para um
organismo a aquisi¢ao e manutengio da habilidade, ou capacidade, de
fazer a atengio consciente repousar. Em outras palavras, nio atender a
uma sensagdo equivale a ascender a um tipo particular de repouso.
Deixando toda uma série de atividades mais ou menos cotidianas ou
banais, embora fundamentais & conservagio da vida didria, a cargo do
habito, o organismo reserva a vida mental plenamente consciente

outras tarefas e esforcos.

Os aspectos demonstrados acima reforcam a nao superagio por
essa corrente das relacoes naturalizantes na compreensao das relagoes
entre o processo aprendizagem e de desenvolvimento, em comparagio
com a primeira concepgao. A Unica diferenca s3o as questdes temporais
entre esses dois aspectos; enquanto a primeira entende o desenvolvimento
ocorrendo como um processo de maturagio que precede a aprendizagem,
para a outra, esses elementos seguem avancando paralelamente, nao
diferenciando esses processos, aprendizagem e desenvolvimento sendo
vistos como o processo de formagio de reflexos condicionados. Vigotski
faz a critica a esse ponto de vista, apontando o cardter essencialmente

velho e muito préximo das ideias da reflexologia.
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Por fim, apresentamos o terceiro grupo de teorias, que tenta a
conciliagao das duas primeiras correntes, buscando a coexisténcia dos
dois pontos de vista. Por um lado, o desenvolvimento é compreendido
como independente da aprendizagem, por outro lado, a aprendizagem,
no transcurso do processo de aquisi¢io de novas formas de comporta-
mento, é coincidente com o desenvolvimento. A principal critica a essa
concepgio ¢ seu dualismo. Vigotski (1988, 2010) apresenta como
exemplo desse dualismo a teoria de Koftka, segundo a qual o
desenvolvimento mental infantil tem como caracteristicas dois processos,

que embora tenham conexdo e se condicionam mutualmente, tém

naturezas distintas.

Em sintese, a maturagio tem dependéncia do desenvolvimento
do sistema nervoso de um lado, e a aprendizagem ¢, em si mesma, o
processo de desenvolvimento, por outro. Em outras palavras, o processo
de maturagio possibilita e organiza a aprendizagem e, por sua vez o
processo de aprendizagem incita o processo de maturagio fazendo esta

tltima avangar até certa etapa.

Como consequéncia, essa teoria sustenta que o processo de
aprendizagem deve ser compreendido de forma estrutural, e os processos
educativos nio devem atuar para formagio de hdbitos como propée a
segunda corrente, mas, deve possibilitar a constru¢ao de operagdes
estruturais, por meio da transferéncia de principios estruturais de
execugdo de uma tarefa para outras diversas. Deste modo, para esse
terceiro grupo de teorias, ao aprender qualquer operacio particular, o
aluno se apropria da capacidade de construir estruturas, independente do

material trabalhado ou elementos que compéem essa estrutura.
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O desenvolvimento e a aprendizagem, por meio desta visao,
podem ser representados como dois circulos: um menor, definido como
processo de aprendizagem e um maior, que se estende para além da
aprendizagem, o desenvolvimento. O estudante, ao aprender realizar uma
operagio de um determinado género, a0 mesmo tempo se apropria de
um principio estrutural cujo raio de agio é maior que sua operacio
inicial, ou seja, dando um passo em relagio ao aprendizado, esse
estudante dard dois em seu desenvolvimento: é por isso que nessa
concep¢do aprendizagem e desenvolvimento nio sio elementos que

coincidem.

O quadro abaixo traz a sintese das trés concepgoes criticadas por

Vigotski sobre a relagio aprendizagem e desenvolvimento.

Quadro 1: correntes tedricas sobre a relagio aprendizagem e desenvolvimento

Concepgoes tedricas Compreensio da relagio aprendizagem e
desenvolvimento.

12 Grupo — Para o Construtivismo, a aprendizagem e o

Construtivismo desenvolvimento sio dois processos

L independentes: para essa concepgio o processo de
- Principal representante

. ensino é concebido como puramente externo, que
Jean Piaget

anda ao lado do desenvolvimento, nio sendo parte
ativa deste ultimo: nada modifica nele e aproveita-
se do resultado do desenvolvimento em vez de

guiar seus rumos e diregoes.

20 Grupo — O Funcionalismo compreende que a
Funcionalismo aprendizagem ¢ desenvolvimento, mas tem como

Princial cant pilar a ideia de que as leis do desenvolvimento sio
— Principal representante

s leis naturais, e o processo educativo deve ter esse
- William James

fundamento como norte de suas acoes.
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30 Grupo — Gestalt Na Gestalt, a aprendizagem e o desenvolvimento
L tém um cardter dualista: o terceiro grupo de

— Principais

teorias tenta a conciliagao das duas primeiras
representantes: Kurt

Koffka, e Wolfgang
Kohler

correntes, buscando a coexisténcia dos dois pontos
de vista. Por um lado, o desenvolvimento é
compreendido como independente da
aprendizagem; por outro lado, a aprendizagem, no
transcurso do processo de aquisi¢do de novas
formas de comportamento, ¢ coincidente com o

desenvolvimento.

Fonte: Arquivo do autor elaborado conforme Vigotskii (1988).

A superagao das contradigoes dessas trés concepgdes e correntes
tedricas sobre a relagio entre desenvolvimento e aprendizagem sio
fundamentais e necessdrias para compreensio do movimento que leva ao
desenvolvimento de uma Educagio Desenvolvimental. Estao em Vigotski
as bases fundamentais para a solu¢io da questio dos vinculos entre

aprendizagem e desenvolvimento no processo educativo.

Em Vigotski, o desenvolvimento humano passa a ser
compreendido em outro patamar; antes dos trabalhos do psicélogo
soviético, o processo de desenvolvimento, como demonstramos ao
apresentarmos as trés principais correntes de pensamento sobre a relacao
aprendizagem-desenvolvimento, era pautado pelo entendimento de que
esses processos se davam em uma curva sempre ascendente, ou seja, em

um processo baseado em uma evolugao biolégica.

Vigotski eleva a outro nivel a discussdo sobre os processos de
desenvolvimento humano quando distingue duas raizes para esses

processos, que, embora sejam de naturezas diferentes, unem-se no
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processo de desenvolvimento da conduta humana superior. Segundo o
autor, a psicologia infantil, até aquele momento, nao conseguia difer-
enciar os aspectos bioldgicos e culturais do desenvolvimento,
confundindo ambos. Fato que é consequéncia de como a psicologia
encarou de forma simplista e sem compreensio necessdria um fenémeno
tio complexo. A critica de Vygotski (2012b, p. 29, tradugio nossa) a

questdo se dd nos seguintes termos:

A explicagio deste fato seria basicamente a seguinte. Até hoje, a
psicologia infantil nio conseguiu dominar a indubitdvel verdade de
que ¢é preciso diferenciar duas linhas distintas essencialmente no
desenvolvimento psiquico da crianca. Quando se refere ao
desenvolvimento do comportamento da crianca a psicologia infantil
nao sabe, até 0 momento, de qual das linhas de desenvolvimento se
trata e confunde ambas; aceitando essa confusio - produto de
compreensio cientifica nao diferenciada de um processo complexo -
pela unidade e simplicidade do préprio processo. Dito de outro
modo, a psicologia infantil continua crendo que o processo de
desenvolvimento da conduta da crianga é simples, embora na
realidade seja complexo. Aqui estd, indubitavelmente, a origem de
todos os graves erros, falsas interpretacdes e errdneas proposicoes do

problema das fungées psiquicas superiores.

Tais apontamentos demonstram a importincia da compreensao
dialética da relagao aprendizagem-desenvolvimento. O desenvolvimento,
na perspectiva da Teoria Hist6rico-Cultural, é compreendido como um
processo intenso, de lutas e conflitos; ou seja, para compreender a
totalidade do desenvolvimento infantil, faz-se fundamental a sua
dinimica de contradicées, de confrontos entre o natural e o histérico, o

bioldgico e o cultural, e entre o organico e o social.
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Apesar da origem, em bases primitivas, das formas de conduta
humana, o desenvolvimento tem sua formagio no processo das lutas e
superagao dessas antigas estruturas, levando ao salto revoluciondrio desse
processo. Dessa maneira, uma importante colaborac¢io de Vigotski é o
entendimento de que, no processo de luta entre os contraditérios (natural
e cultural), o desenvolvimento avan¢a em saltos revoluciondrios. O que
antes era entendido como uma linha reta, agora sao caminhos de ruptura
entre as antigas e as novas formas de conduta. Como assinala Vygotski
(2012b, p. 304, tradugao nossa),

Quando W. Wundt qualifica de desenvolvimento prematuro o
desenvolvimento da linguagem na crianga de um ano de idade, se
refere 4 imensa contradigio e disparidade genética entre os primitivos
mecanismos orginicos do bebé, por uma parte, ¢ o muito complexo
aparato da conduta cultural, por outra. Compreendia que nas
primeiras palavras do bebé se produzia, como disse K. Biihler, o
maior drama do desenvolvimento, o choque entre o natural e o
histérico-social. Ao nos referimos ao desenvolvimento da linguagem e
do pensamento, ao tentarmos revelar os erros da teoria psicoldgica
ingénua que, com bases em testes de desenhos, pretendia tragar a
curva do desenvolvimento do pensamento infantil, percebemos a
enorme distdncia que existe nessa idade entre a curva do
desenvolvimento do pensamento e a da linguagem, a profunda
contradicdo dialética entre o modo de pensar da crian¢a e o modo de

falar.

O efeito que essa nova concepgio de saltos revoluciondrios do
desenvolvimento tem na organizagio do ensino é uma transformacio
radical no processo educativo. Se antes a educa¢io era meramente o
processo de adaptagao ao ritmo do desenvolvimento, ou seja, era preciso

seguir os caminhos, os limites das formas de percepgio e de pensar das

41



criangas, com base nas leis naturais que regem o desenvolvimento
infantil, agora, com esse novo ponto de vista, faz-se necessrio superar os
limites das aptidoes naturais e entender o desenvolvimento infantil como
movimento. Assim, a transformacio das aptidées naturais em capacidades
histéricas e sociais deve ser sempre entendida como um processo de
complexos de mudangas radicais no tipo de desenvolvimento e nio uma
mera transi¢io de um a outro. Vygotski (2012b, p. 310, tradu¢io nossa)

exemplifica essa questdo quando afirma que

A principal conclusio a que podemos chegar da histéria do
desenvolvimento cultural da crianga com referéncia  sua educacio, é
que ela deve transitar por uma ladeira onde viu antes um caminho
plano, deve dar um salto onde ela achava que poderia dar um passo.
O principal mérito das novas pesquisas ¢ precisamente ter revelado

um panorama complexo, ali onde se via um simples.

Outro aspecto apresentado por Vigotski, como elemento
necessdrio para superagio das concepgdes que naturalizam a relagdo entre
desenvolvimento e aprendizagem, ¢ a introdugao do conceito de Zona de
Desenvolvimento Iminente. A efetivagio da relagio entre aprendizagem e
desenvolvimento, segundo o autor, nio se limita a um dnico nivel e sim,
a dois: o primeiro dos dois niveis pode ser definido como as formas jd
estabelecidas do desenvolvimento das fungées e das capacidades
psicoldgicas e intelectuais dos seres humanos, o que conceitualmente ¢

chamado de nivel de desenvolvimento real.

O nivel de desenvolvimento real sao as capacidades estabelecidas
que os seres humanos tém para solucionar os problemas de sua vida
didria, ou seja, sao as formas de conduta e agdo que os sujeitos tém

formadas em um determinado periodo do seu desenvolvimento, que
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possibilitam realizar as suas tarefas sem o auxilio de outra pessoa. O nivel
de desenvolvimento real é o resultado daquilo que a crianca alcanca fazer
em uma determinada circunstincia da realidade, naquele momento
especifico, indicando que os processos intelectuais estdo completamente

em consonéncia e que os ciclos de desenvolvimento jd estao finalizados.

Por outro lado, o segundo nivel, a Zona de Desenvolvimento
Iminente, tem como defini¢do a potencialidade das capacidades humanas
que estdo em processo de desenvolvimento. Assim, quando uma crianca
nio consegue realizar sozinha determinada atividade, mas tem
possibilidade de aprendizagem com a ajuda de um adulto ou de outra
crianga mais experiente, estao sendo mobilizadas fung¢oes em processo de

desenvolvimento em sua Zona de Desenvolvimento Iminente.

A consequéncia desse método ¢é a possibilidade de medir ou
mensurar o movimento do desenvolvimento, nio apenas no estdgio atual
e estabelecido, mas principalmente, nos processos ainda que estao por vir,
em movimento. A famosa frase de Vigotskii (1988, p. 113) “o que a
crianga pode fazer hoje com o auxilio dos adultos poderd fazé-lo amanha
por si s6”, é a sintese dialética de como Vigotski entende o
desenvolvimento humano. Assim, esse processo sé tem condi¢des de se
efetivar em situagdes em que existam cooperagio, didlogo, colaboragio,
troca de experiéncias, interagio em entre pessoas, ou seja, em um

contexto histérico—cultural.

Desse modo, so essas caracteristicas que fazem a aprendizagem
ter papel fundamental no desenvolvimento. A concepgao pedagdgica que
trabalha com a Zona de Desenvolvimento Iminente, consegue, no
processo educativo, se adiantar e determinar os futuros passos da aprendi-

zagem infantil, dando dinimica ao seu desenvolvimento, buscando
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exame do que jd foi produzido, como também criar meios de organizacao

pedagdgica que produzirao novas possibilidades de desenvolvimento.

Como se concretiza esse processo de apropriagao da cultura como
forma superior de desenvolvimento? Como a cultura se transforma de
elemento construido historicamente pelos seres humanos, em formas de

capacidades do sujeito?

Vigotski resolve essas questoes apresentando a sua concepgio de
lei genética geral do desenvolvimento. Para o autor toda fung¢io psiquica
foi antes externa, ou seja, passa inevitavelmente por uma etapa que tem
origem nas relagdes sociais, antes de ser concretizada como reflexo

internalizado da consciéncia.

Podemos formular a lei genética do desenvolvimento cultural do
seguinte modo: toda fun¢io no desenvolvimento cultural da crian¢a
aparece em cena duas vezes, em dois planos; primeiro no plano social
e depois no psicolégico, a principio entre os homens como categoria
interpsiquica e logo no interior da crianca como categoria intrapsi-
quica. O que foi dito se refere igualmente & atengio voluntdria, 2
memoria ldgica, & formacio dos conceitos e ao desenvolvimento da
vontade. Temos pleno direito de considerar a tese exposta como uma
lei, mas a passagem, naturalmente, do externo ao interno, modifica o
processo, transforma sua estrutura e fungées. (VYGOTSKI, 2012b,
p. 150, tradugio nossa).

Nesse contexto, a relagio aprendizagem e desenvolvimento
também estd claramente regida pela lei geral genética de desenvolvi-
mento, pois, por detrds de todas as formas superiores de conduta se
encontram, como origem, as relagdes sociais, ou, em outras palavras,

todas as fungdes psiquicas superiores dos homens sio resultados
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internalizados de ordem social e s3o, a0 mesmo tempo, fundamento da

estrutura social da personalidade.

Sdo esses fundamentos tedrico-conceituais que fazem das
concepgdes da Teoria Histérico-Cultural de Vigotski um dos pilares da
teoria da Atividade de Estudo, sendo elementos psicolégicos essenciais da

educagao que almeje ser desenvolvimental.

A Teoria da Atividade é outro elemento fundamental para
compreender as bases conceituais da Atividade de Estudo. Assim, faz-se
necessdrio aprofundar os elementos que constituem a Atividade humana

como um dos pilares de sustentagao da constitui¢ao da educagao pautada

pela Atividade de Estudo.

Teoria da Atividade como base conceitual da Atividade de Estudo

A Teoria da Atividade tem como ponto de partida, para a
compreensio  dos processos de desenvolvimento humano, o
entendimento de que os seres humanos se desenvolveram ao longo da
histéria gragas aos avangos no processo produtivo da humanidade. Esses
avangos possibilitaram aos individuos de nossa espécie o desenvolvimento
de capacidades que sdo reflexo da evolugao das formas de producio, e a
universalizagao desse processo e o grande acimulo de riquezas materiais e
culturais sio as fontes essenciais para o desenvolvimento do préprio
homem como ser social. E para apropriagio e transmissdo as geracoes
futuras das riquezas culturais construidas ao longo da histdria, os
processos educativos sio fundamentais, ou, em outras palavras, a
educagido é um processo determinado pelas préprias necessidades
produtivas humanas em cada sociedade, e na sociedade atual, nio ¢

diferente.
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Desse modo, a questao de quais caracteristicas permitem aos seres
humanos as transformagoes qualitativas em seu desenvolvimento como
espécie, ou como individuo, resultante dos avancos histéricos em sua
produgiao econdmica, cultural e cientifica é fundamental para
compreender o porqué dos homens se diferenciarem de qualquer outra

espécie existente em nosso planeta.

Responder a essa questdo, implica compreender a caracteristica
tipicamente humana que possibilitou ao homo sapiens superar os limites
biolégicos da vida animal para transformar em outro patamar as suas
relagbes com a natureza. Essa caracteristica original e essencialmente
humana ¢ a atividade. A atividade deve ser entendida como os processos
em que os seres humanos transformam a realidade, ou, em outras

palavras, é o processo de agir criativamente sobre a natureza.

A importincia da atividade como a esséncia do desenvolvimento
das grandes conquistas humanas, ¢ como meio de desenvolvimento da
capacidade humana de agir e transformar o mundo, partindo de suas
necessidades materiais, faz os homens se diferenciarem de qualquer outra
espécie do mundo animal, porque sé os seres humanos tém a
possibilidade de produgio, pela via da atividade do trabalho, de seus
préprios meios de vida, e, como consequéncia, nao estd a mercé da mera
adapta¢do aos modos de sobrevivéncia naturais a que outras espécies estao
submetidas. Assim, Marx e Engels (2007, p, 87) demonstram com

clareza esse processo, quando afirmam:

Pode-se distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela
religido ou pelo o que se queira. Mas eles mesmos comegam a se
distinguir dos animais tio logo comecam a produzir seus meios de

vida, passo que ¢ condicionado por sua organizacio corporal. Ao
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produzir seus meios de vida, os homens produzem, indiretamente,
sua prépria vida material.

O modo pelo qual os homens produzem seus meios de vida depende,
antes de tudo, da prépria constituicio dos meios de vida jd
encontrados e que eles tém que reproduzir. Esse modo de produgio
nio deve ser considerado meramente sob o aspecto de ser a
reprodugio da existéncia fisica dos individuos. Ele ¢, muito mais,
uma forma determinada de sua atividade, uma forma determinada de
exteriorizar sua vida, um determinado modo de vida desses individuos.
Tal como os individuos exteriorizam sua vida, assim sio eles. O que
eles sao coincide, pois, com sua produgio, tanto com o que produzem
como também com o modo como produzem. O que os individuos sio,

portanto, depende das condigoes materiais de sua producio.

Partindo das ideias de Marx e Engels, entendemos que
compreender a atividade humana torna-se fundamental em qualquer
pesquisa que busque aprofundar como se desenvolvem determinadas
capacidades humanas. As capacidades relativas ao pensamento tedrico, de
reflexdo, anilise e planificagdo mental, que sao objetos de nossa tese e
pilar estrutural da concepgio de Atividade de Estudo, nao fogem a essa
regra. E, a0 mesmo tempo, no caso de nossa pesquisa, a atividade tem
valor substancial como base metodoldégica, pois é no processo de
atividade que compreenderemos a esséncia, as origens e as particula-
ridades de nosso objeto, cujo estudo visa a comprovar que a Atividade de
Estudo é meio de desenvolvimento das capacidades de reflexdo, andlise e
planificacio mental do pensamento dos estudantes dos primeiros anos do
Ensino Fundamental. Dessa forma, este item ¢ dedicado & compreensio
da atividade como pilar conceitual para a compreensao da Teoria da
Atividade de Estudo, por ser a atividade a forma essencial de desenvolvi-

mento humano.
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O primeiro movimento necessirio ¢ a compreensao da atividade
como elemento fundante do homem como ser social, histérico e cultural,
j& que ¢é essa atividade que permitiu a0 homem superar as fronteiras das
determinagoes bioldgicas do seu desenvolvimento e possibilitou ao
homem alcangar o patamar da vida em sociedade. Tal atividade
possibilitou a0 homem a criagio desde os mais simples e rudimentares
objetos, até as notdveis e atuais tecnologias. Nessa atividade estao as bases
da constitui¢io da consciéncia humana, da constitui¢io da linguagem
humana, e, principalmente, no caso de nossa pesquisa, das formas de
pensamento e das suas consequentes capacidades. Tal atividade se

configura no trabalho.

O trabalho como atividade fundante do

desenvolvimento das capacidades humanas

Na histéria da evolugio dos seres humanos, surge uma forma de
atividade que tem como objetivo resolver as necessidades bdsicas como
comer, beber, morar e vestir-se: o trabalho, que pode ser definido como a
atividade de reprodugio dos meios para manutengio e subsisténcia da
vida material, o que para Marx e Engels (2007) pode ser definido como o
primeiro ato histérico da humanidade. Nessa atividade de cardter criador
e produtivo denominada trabalho, para satisfagao de suas necessidades
basicas de manutengio da vida, os homens fabricam e produzem os
instrumentos e ferramentas necessdrias para o processo de agio e
transformacio da natureza. Nesse processo, os seres humanos também se
transformam e desenvolvem novas capacidades de acio sobre a realidade,
o que caracteriza a relagao dialética entre o processo de produgio de
riqueza da humanidade e o desenvolvimento das capacidades dos

individuos.
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O trabalho no processo de desenvolvimento do homem como ser
genérico, tal como demonstra Engels (2004), estd em todas as formas de
relagdes com a realidade. As qualidades criativas da atividade do trabalho,
por exemplo, foram essenciais no processo de hominizacio, ou seja, no
estdgio de desenvolvimento da filogénese, que corresponde a passagem da
vida conduzida pelas leis biolégicas, para uma transformagio no modo
como os seres humanos se relacionam com os fendmenos da realidade,
regulado nesta nova etapa pela organizagio social fundamentada nas leis

histéricas e culturais. Segundo Engels (2004, p. 11),

O trabalho ¢ a fonte de toda riqueza, afirmam os economistas. Assim
é, com efeito, ao lado da natureza, encarregada de fornecer os
materiais que ele converte em riqueza. O trabalho, porém, ¢
muitissimo mais do que isso. E a condigio bsica e fundamental de
toda a vida humana. E em tal grau que, até certo ponto, podemos

afirmar que o trabalho criou o préprio homem.

Para Lukdcs (2012), o ser social nao se separa do ser natural,
porém ¢é o trabalho que possibilita os avangos qualitativos no
desenvolvimento dos homens, avanc¢os que nunca foram permitidos pelas
leis naturais. Nesse contexto, o desenvolvimento dos homens ao longo da
histéria é o reflexo da constante contradicao entre ser natural e o ser
social, e o trabalho foi a ferramenta fundamental do homem para a

revolugdo que representa a superagio das leis naturais pelas leis sociais.

No trabalho, também se originam outras propriedades
essencialmente humanas, que sao os resultados do progresso na produgao
dos bens materiais e intelectuais e sao parte do desenvolvimento cultural

dos modos de acdo, das capacidades, ¢ dos conhecimentos que se
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cristalizam nas ferramentas culturais, espirituais e materiais constituidos

no decorrer da histéria e no processo ativo de transformagao da natureza.

Leontiev (2004, p. 283) demonstra que “todo o progresso no
aperfeicoamento, por exemplo, dos instrumentos de trabalho pode
considerar-se [...] um novo grau do desenvolvimento histérico nas
aptidoes motoras do homem”. Essa relacio entre desenvolvimento
produtivo e desenvolvimento das capacidades humanas se reflete em

todas as instincias dos fendmenos da vida humana.

Em Lukdcs (2012), encontramos a confirmagio das posicoes de
Leontiev, quando aquele declara o duplo cardter transformador da
atividade de trabalho. Se, por um lado, o ser humano modifica sua
personalidade ao ter uma agao criativa sobre a natureza, ou seja, partindo
dessa agao, suas potencialidades como ser histérico e social sio
assimiladas e apropriadas para o desenvolvimento de sua individualidade,
por outro lado e a0 mesmo tempo, nesse processo, criam-se novos modos
de acdo, o que tem como implicagdo que os objetos e as forcas derivadas
da natureza se transformam em ferramentas de trabalho. Em outros
termos, a atividade de trabalho permite ao homem a apropriagio de todas
as propriedades e caracteristicas dos objetos, sejam elas, materiais,
quimicas, fisicas ou intelectuais, submetendo esses elementos das
ferramentas e objetos para resolver as necessidades objetivas da vida

humana.

O trabalho d4 lugar a uma dupla transformagio. Por um lado, o
préprio ser humano que trabalha é transformado por seu trabalho; ele
atua sobre a natureza exterior e modifica, a0 mesmo tempo, sua
prépria natureza, desenvolve “as poténcias que nela se encontram
latentes” e sujeita as forgas da natureza “a seu préprio dominio”. Por

outro lado, os objetos e as forcas da natureza sio transformados em
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meios de trabalho, em objetos de trabalho, em matérias-primas etc. O
homem que trabalha “usa as propriedades mecanicas, fisicas e
quimicas das coisas para submeter outras coisas a seu poder, atuando
sobre elas de acordo com seu propésito”. Os objetos naturais, todavia,
continuam a ser em si o que eram por natureza, na medida em que
suas propriedades, relagoes, vinculos etc. existem objetiva e
independentemente da consciéncia do homem; e tio somente através
de um conhecimento correto, através do trabalho, é que podem ser

postos em movimento, podem ser convertidos em coisas Uteis.

(LUKACS, 2012, p- 286, grifos no original).

E, por meio da atividade de trabalho, no transcurso do processo
histérico de desenvolvimento, é garantida as novas geragdes a apropriagao
dos objetos culturais, ferramentas e instrumentos que sio fundamentais
para assegurar apropriacdo das capacidades que sio cristalizadas nos
objetos resultantes da atividade criadora dos homens. Desse modo, outro
elemento essencial do trabalho, como atividade capital para o
desenvolvimento do homem como ser social, é sua caracteristica
coletivizada e social, em outros termos, a atividade de trabalho tem
sempre em sua esséncia as relagdes entre as pessoas, e é por meio das
relagdes produzidas na atividade laboral que se constitui o que
conhecemos por sociedade. Mas, na contemporaneidade, especificamente
na sociedade capitalista, devido ao seu modo de produgio voltado para
obtencio de lucro, ocorre o estranhamento do trabalho pelos individuos,
pois ao trabalhador cabe apenas conhecer um fragmento do processo
produtivo, e, desse modo, o desenvolvimento cada vez mais intenso das
forcas produtivas entra em contradi¢do com o processo de apropriagio da
totalidade por quem produz as riquezas econdmicas, materiais e
imateriais da humanidade, o trabalhador. Ou seja, o0 mundo capitalista

rompe com a ideia de totalidade do processo produtivo.
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Entretanto, historicamente, gracas a expansio constante do
dominio das ferramentas e das formas de relacoes produtivas da atividade
de trabalho, torna-se possivel o desenvolvimento da consciéncia humana;
isto ¢, ao conhecer todas as propriedades e caracteristicas das ferramentas
de trabalho e das relacoes sociais nele estabelecidas, ocorre no ser humano
um processo dialético de transformagio de sua consciéncia. Neste
processo, a consciéncia humana e suas transformacoes sio produzidas
pela constante complexifica¢io das agoes inerentes aos instrumentos e das
relagdes sociais que sio resultado da atividade de trabalho. Leontiev
(1978, p. 183, traducio nossa e grifos nos originais) assim conceitua a

consciéncia:

O conceito de consciéncia nio ¢ simplesmente mais amplo que o
conceito de pensamento. A consciéncia nio é o pensamento, mais a
percep¢do, mais a memoria, mais as habilidades, e tampouco esses
processos tomados juntos mais as vivéncias emocionais. A consciéncia
deve ser descoberta psicologicamente em sua caracteristica propria.
Deve ser compreendida nio somente como conhecimento, mas
também como relagao, como orientagao.

Para Leontiev (2004, p. 110), “psicologicamente, a fusio de
diferentes agbes parciais numa a¢io Unica constitui a sua transformacgio
em operagdes’, ou seja, com maior produ¢io material de cada sujeito na
sociedade, resultante de uma melhor organizacio do processo produtivo,
sao criadas novas condigoes para o desenvolvimento de novos sistemas de
agbes, consequentemente também se criam novos sistemas de fins
conscientes, 0 que leva as agbes que antes ocupavam a consciéncia a se
transformarem em modos operativos do sistema de agoes atual. Em

resumo:
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Por este fato, o contetido que outrora ocupava, na estrutura, o lugar
de fins conscientes de agbes parciais, ocupa doravante, na estrutura da
agio complexa, lugar de condicoes de realizagio da acio. Isto significa
que doravante as operagoes e condi¢des de a¢io também elas podem
entrar no dominio do consciente. Em contrapartida, nao entram af da
mesma maneira que as agoes ¢ os seus fins (LEONTIEV, 2004, p.

110, grifos no original).

A consciéncia das operagdes tem génese na produgio material
especializada, no processo de produzir os instrumentos mais complexos,
tendo como resultado a materializagio das operagoes de trabalho nos
utensilios, instrumentos e objetos criados pela acio laboral do homem.
Dessa maneira, as operagdes de trabalho que tém sua origem nas agoes
externas, no processo de desenvolvimento histérico das forgas produtivas
possibilitam que o fim de uma agao seja condigao de origem de outra, em
outros termos, uma agio torna-se via para que outra se consolide,
possibilitando formas de surgimento de operacoes conscientes. Estd nessa

relagdo um processo essencial da esfera da consciéncia humana.

Esse fendmeno determina uma transformacio qualitativa nas
formas de relagao social entre os seres humanos; surge a necessidade de
coordenagio e comprometimento de todos a um objetivo comum em
beneficio da sociedade. Torna-se fundamental a organizagio das
diferentes tarefas dentro do grupo e a comunicagdo, uns aos outros, das
formas culturais de experiéncias apropriadas para melhor desenvolver as
atividades didrias necessdrias a subsisténcia da vida e da produgio. Para a
solucio desse problema, surge o elemento que ¢ fundamental para o
desenvolvimento das formas superiores de conduta humana: em

decorréncia dessa necessidade material e concreta dos seres humanos, a
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linguagem ¢ criada como condigdo essencial para o desenvolvimento da

consciéncia humana.

Em A ideologia Alemi, Marx e Engels (2007), ao criticarem a
concepgao idealista de Bruno Bauer, defendem que a linguagem tem que
ser compreendida como a forma material da consciéncia. Para os autores,
a linguagem ¢é a consciéncia pritica dos homens, rejeitando qualquer
tentativa de descolamento desses processos das relagdes produtivas.

Assim,

O “espirito” sofre, desde o inicio, a maldi¢ao de estar “contaminado”
pela matéria, que, aqui, se manifesta sob a forma de camadas de ar em
movimento, de sons, em suma, sob a forma de linguagem. A
linguagem ¢ tio antiga quanto a consciéncia — a linguagem ¢ a
consciéncia real, prdtica, que existe para os outros homens e que,
portanto, também existe para mim mesmo; e a linguagem nasce, tal
como consciéncia, do carecimento, da necessidade de intercAmbio
com outros homens. Desde o inicio, portanto, a consciéncia j4 é um
produto social e continuard sendo enquanto existir homens. (MARX;
ENGELS, 2007, p. 34-35, grifos no original).

Desse modo, a consciéncia é, para os seres humanos, o mais
desenvolvido nivel de reflexo da realidade e forma superior da psique,
resultante das condi¢oes histérico-culturais de desenvolvimento do
trabalho e da linguagem, como produto do intercAmbio que os homens
estabelecem. A consciéncia ¢ a existéncia refletida pelos seres humanos e é

possivel apenas nas relagoes sociais.

Para Petrovski (1980, p. 43), a caracteristica primdria da
consciéncia do homem ¢ sua capacidade de compreender “a totalidade

dos conhecimentos sobre o mundo que o rodeia”, conhecimento da
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realidade é fonte que permite a consciéncia existir como reflexo da
existéncia realidade e dialeticamente desenvolver formas complexas de
compreensdo dessa realidade. Por isso, os processos cognoscitivos como
as percepgoes, sensagoes, a imaginagio, o pensamento e a memoria sao
partes estruturantes da consciéncia humana; sio esses elementos que, em
determinado periodo da sociedade humana, foram formados na atividade
de trabalho e permitiram, no decurso da histéria, o desenvolvimento das

formas de conhecimentos humanos.

Petrovski (1980) explicita o papel dos processos cognoscitivos na

formagao da consciéncia humana ao afirmar que:

Por meio das sensagdes e das percepgoes, com o reflexo direto dos
estimulos que atuam sobre o cérebro no nivel do reflexo imediato da
realidade se forma na consciéncia o quadro sensitivo do mundo, tal
como se apresenta ao sujeito em um determinado momento. A
memoria permite restabelecer na consciéncia as imagens do passado, a
imaginagao estrutura modelos figurados naquele que é objeto de suas
necessidades ¢ que no momento atual estd ausente e o pensamento
garante a resolugio dos problemas utilizando os conhecimentos

generalizados. (PETROVSKI, 1980, p. 43, tradugio nossa).

A segunda caracteristica da consciéncia, formada na atividade de
trabalho ¢ a capacidade de distin¢ao entre sujeito e objeto. Na atividade
de trabalho, o homem consegue, pela primeira vez, ter consciéncia e
separar o que ¢ ele do que nio é, ou seja, a partir de sua atividade ocorre
o desenvolvimento da consciéncia, que lhe possibilita distinguir-se do
mundo orginico e inorginico, conservando em sua consciéncia a
contraposi¢io entre o eu e a realidade. Os homens sdo os Unicos seres
vivos que conseguem se avaliar, analisar-se e refletir suas préprias agoes,

ou seja, os seres humanos tém a capacidade de dirigir a sua atividade para
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andlise de si mesmos. Rubinstein (1963) evidencia essa caracteristica, ao

afirmar que:

A medida que o reflexo do mundo e de si mesmo se destaca da vida e
da atividade do homem, de suas incontiveis vivéncias imediatas, a
atividade psiquica comega a ocorrer como consciéncia. O surgimento
da consciéncia estd ligado 4 delimitacdo, em relagio a vida e as
vivéncias imediatas, dos reflexos do mundo circundante e de si
mesmo. A consciéncia ¢ sempre um conhecimento acerca de algo que
se encontra fora dela. Pressupde uma atividade do sujeito em relagio
A realidade objetiva. (RUBINSTEIN, 1963, p. 240, tradugio nossa,

grifos no original).

Outro elemento da consciéncia, que tem origem na atividade de trabalho, ¢ a
capacidade de o homem produzir os objetivos e as finalidades de suas acbes que estio
sempre orientados pelos motivos da atividade. Na atividade, o sujeito sempre estd em
busca de satisfacio de suas necessidades, mas, para essa satisfacio, é indispensdvel avaliar
as vias necessdrias para realizacio das acdes e, também, para fazer corregdes sobre a

finalidade das a¢oes planejadas inicialmente.

O fato mais caracteristico da vida humana é que os homens, com seu
trabalho, produzem coisas que servem para satisfazer suas necessi-
dades. Este processo de produgio exige que antes de realizi-lo o
homem tenha em sua cabega, em forma de representagio consciente,
a imagem daquilo que vai produzir. Para preparar uma coisa, levantar
uma constru¢o, etc., é necessdrio nio somente perceber as condigoes
externas em que ird coordenar seus atos, mas sim ver ante a si préprio
mentalmente aquilo que deverd produzir como resultado do trabalho.
Falando de outra maneira, é necessdrio que a atividade do homem
nio s6 se coordene com os objetos materiais externos com que atua,

mas que se submeta aqueles objetos que existem s6 mentalmente,

unicamente em forma ideal, como produto da elaboragio das
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impressdes reais no cérebro do homem. (LEONTIEV,1960, p. 88,

tradugio nossa).

A quarta caracteristica da consciéncia, formada e estabelecida na
atividade de trabalho, sao os vinculos afetivos, que também tém origem e
estao mediados pela realidade. Na consciéncia, estao contidas as formas
de sentimentos e emogoes, constituidas nas relagoes objetivas com a
realidade, nas relacoes entres os homens; isto é, na consciéncia de cada
pessoa forma-se a representacio do desenvolvimento dos sentimentos e
emogdes que sao resultados das relagoes interpessoais condicionadas pelas

condigoes materiais dadas social, histdrica e culturalmente.

A atividade do trabalho, como pode ser visto nas argumentagoes
acima, ¢ a grande revolu¢io que fez o homem ultrapassar os limites
impostos pela natureza e conquistar as condicoes para ter consciéncia do
mundo e de si préprio. Assim, ao longo da histéria, o homem sempre
vivencia um duplo processo de desenvolvimento: por um lado como
género humano, ou seja, o desenvolvimento da espécie como ser social, e,
por outro, em seu conjunto de riquezas culturais, que em suas atividades

sao produzidas.

A atividade é, pois, uma caracteristica essencialmente humana de
transformagio da realidade que tem a capacidade de proporcionar a
formagao dos meios mais desenvolvidos de reflexo da realidade, que se
estabelecem de maneira tio complexa que permitem ao seres humanos a
produ¢io de seus préprios meios de subsisténcia que sio refletidos na
consciéncia, mas, a0 mesmo tempo, dialeticamente, esta tltima também
¢ resultado das relagdes produtivas e sociais historicamente constituidas

pela humanidade.
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A atividade de trabalho ¢é a revolugio transformadora do processo
do desenvolvimento filogenético humano; por meio do trabalho é que
tem origem todos os saltos qualitativos no desenvolvimento da
humanidade, desde a produ¢io cultural que provocou transformagoes
radicais, quando se comparam aos avangos dos processos de evolucio
biolégica do homem, até as origens de todas as capacidades humanas que
diferenciam radicalmente, em termos qualitativos, o ser humano de
qualquer outra espécie de animal de nosso planeta. S6 por meio desse
processo ativo de agdo do homem sobre a natureza, que é denominado

trabalho, foi possivel o homem constituir-se como ser social.

Dessa maneira, a Educacio Desenvolvimental, concretizada na
proposta da Atividade de Estudo, tem como base metodoldgica, de
sujeito, de educagio, de crianca e desenvolvimento das capacidades
humanas a concepgio de atividade, como esséncia para o desenvolvi-
mento humano. Por isso, faz-se necessdria a compreensio dos aspectos
particulares da atividade, vista agora como conjunto de processos, que, a0

longo da histéria humana, se complexificaram e se diversificaram.

A Teoria Histérico-Cultural e a Teoria da Atividade fornecem
um amplo aparato tedrico-metodolégico para a compreensio do papel da
Atividade de Estudo no desenvolvimento das capacidades do pensamento
teérico. Cabe, agora, no 4mbito da estrutura da atividade, buscar o
entendimento dos caminhos de organizagao da atividade em geral para
poder, posteriormente, compreendermos as particularidades do conjunto
de atividade dos homens que levam & Atividade de Estudo como
elemento constituidor do pensamento tedrico e suas consequentes

capacidades de andlise, reflexao e planificacao mental.
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A organizagio da estrutura da atividade e a periodizagao como
meio compreensio do desenvolvimento do conjunto

das atividades humanas

A discussao da atividade como fundamento para o desenvolvi-
mento da psique humana pela Teoria Histérico — Cultural tem origem
nas contribui¢des de Vigotski, que compreende a psique humana como
resultado da atividade social humana, mas foi Alexis N. Leontiev que, ao
organizar a sua Teoria da Atividade, a partir da elaboragio e do
aprofundando da estrutura, dos elementos e dos seus mecanismos de
funcionamento, que contribuiu para os avangos na compreensio do

papel da atividade no desenvolvimento das capacidades humanas.

O ponto de vista dado por Leontiev (1978) a questio da
atividade prdtica humana tem como principal enfoque compreender a
atividade como vital para o desenvolvimento da vida humana; ao analisar
os componentes da estrutura da atividade, possibilitou a compreensao de
como a atividade estd relacionada ao processo de desenvolvimento da

psique, da consciéncia e das capacidades humanas.

Para Leontiev (2004), o psiquismo humano tem origem nas
relacoes materiais, que estio encarnadas nas mais diversas atividades
humanas. O autor, ao analisar o desenvolvimento do psiquismo humano,
chega a conclusio de que, no homem, a condi¢io material no processo de
relagio com o organismo é meio essencial de desenvolvimento das capaci-
dades psicoldgicas. Dessa maneira, faz-se necessdrio o desenvolvimento
de um método que objetiva compreender como se dd o processo de
orientagio e reflexo da realidade e sua relagio com o fendmeno de

constitui¢ao do psiquismo.
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A primeira constatagao de Leontiev (1978) ¢é a de que, diferente
do que acontece com os animais, nos seres humanos a relagio entre a
realidade e organismo nio estd vinculada aos marcos das leis naturais —
bioldgicas -; nos homens, por meio da atividade laboral, todas as fungoes
superiores do desenvolvimento psiquico resultam dos modos de vida, das
condigoes sociais, histéricas e culturais, condicionadas pelo modo de
existéncia e das relagdes sociais existentes no meio em que os homens

estao inseridos.

Em correspondéncia com o seu enfoque histérico-genérico no estudo
da psique, A. Leontiev expoe, de maneira multilateral, sua concep¢ao
da psique “como forma peculiar de atividade: produto e derivado do
desenvolvimento da vida material, da atividade material externa que,
no curso do desenvolvimento histérico-social, se transforma em
atividade interna, em atividade da consciéncia; aqui segue sendo
central a tarefa de investigar a estrutura da atividade e sua

interiorizagio”. (DAVIDOYV, 1988, p. 250, tradugio nossa).

Em Atividade, consciéncia e personalidade, Leontiev (1978),
demonstra como se dd o processo de passagem do externo ao interno, das
atividades humanas conceitualmente chamado de internalizacao, eviden-
ciando as vias de como a atividade desenvolve as capacidades psiquicas
tipicas humanas, explicitando a necessidade de se ter, na atividade, a
fonte metodoldégica de andlise do psiquismo. Para a solu¢io dessa
questao, faz-se fundamental analisar a estrutura da atividade, porque estd
nela o movimento vivo do processo de relacio entre homem e realidade,
além de estarem presentes todos os elementos que constroem e objetivam
as relagoes dos homens com a realidade. Assim, a compreensio da
estrutura da atividade possibilita ir a profundamente aos fundamentos do

desenvolvimento da origem das capacidades humanas.
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Compreender a estrutura da atividade, em nossa pesquisa, tem
grande importincia teérica, metodolédgica e conceitual: primeiro porque
na estrutura da atividade estd a base para a andlise da Atividade de Estudo
como atividade principal das criancas em idade escolar e, segundo, estd
também na atividade a base para compreensio do processo de
desenvolvimento das capacidades do pensamento tedrico, pois, na
estrutura da atividade, estdo presentes os sinais das agées humanas no
processo de formacdo das capacidades psiquicas. Como ponto central de
nossa pesquisa, devemos nos centrar no processo de formagio das
capacidades de andlise, reflexao e planificacdo, como capacidades do
pensamento tedrico, e como produto da Atividade de Estudo. A
compreensdo da estrutura da atividade é essencial para nossa pesquisa,
porque estd na atividade o elo que promove a relacio entre a Atividade de
Estudo e o desenvolvimento da forma qualitativamente evoluida de
pensamento, as formas de pensar teoricamente e suas respectivas

capacidades.

Para Leontiev (1978), estd nas conceituacoes de Vigotski a ideia
de ter a atividade como método de andlise da psicologia cientifica, tendo
sido o primeiro a propor a estrutura geral da atividade, com a introdugio
de conceitos como instrumentos, operagdes instrumentais, finalidade e
também de motivo em suas teorizacoes sobre o processo de desenvolvi-

mento das fung¢des psiquicas superiores.

Segundo Leontiev (1978), até o momento das reflexes de
Vigotski nas ciéncias psicoldgicas, ainda existia uma significagao geral e
coletiva para a questao do conceito de atividade. Tinha-se a necessidade
de compreensio da atividade como atividade concreta, particular,
entendendo que cada uma responde a uma determinada situa¢o material

concreta e, por isso mesmo, cada uma tem suas condigoes singulares de
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origem, de dinimicas e de desenvolvimento. No entanto, a caracteristica
que essencialmente diferencia uma atividade de outra é o seu cardter
objetivo; encontra-se no objeto da atividade a orientagdo para o sujeito da

atividade:

Tipos concretos de atividade podem diferenciar-se entre si por um
indicio qualquer: por sua forma, pelos modos em que se realiza, por
sua tensdo emocional, por suas caracteristicas temporal e espacial, por
seus mecanismos fisioldgicos, etc. Porém o essencial, o que distingue
uma atividade de outra, ¢ a diferenca de seus objetos, ja que ¢ o
objeto da atividade que lhe confere determinada orientagio.
(LEONTIEV, 1978, p. 81-82, tradugio nossa).

Desse modo, torna-se evidente que uma das caracteristicas
estruturais da atividade ¢ sua natureza objetal, que engendra a
necessidade e orienta o sujeito no processo de satisfazé-la. Assim, o
motivo concreto para estar em atividade estd no préprio objeto que busca
sempre a satisfacido da necessidade: todo motivo da atividade ¢é sempre

uma necessidade objetivada que conduz o sujeito a agao.

Corrobora a ideia de relacio entre a atividade e motivo, a cldssica
afirmagdo de Leontiev (1978, p. 82, tradugao nossa): “nao hd atividade
sem motivo: atividade nio motivada nio é uma atividade carente de
motivo, e sim uma atividade com um motivo subjetivo e objetivamente
oculto”, desse modo, sem motivagdo para atuar nio pode existir a

atividade.

Para a caracterizacio da atividade, o motivo tem papel de articu-
lador entre trés componentes estruturais que devem estar vinculados,
“necessidade, objetos e motivo”. Os motivos, nesse processo, tém dupla

funcao, a primeira, como jd citado, é sua fungao estimuladora, destinada
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a impulsionar a atividade, de modo que somente as agdes e os objetos nao
conseguem fazer os individuos agirem. A segunda funcio dos motivos
refere-se ao processo de criagio de sentidos para a atividade. Estd no
motivo a efetivagdo da relagio direta com o objeto; em outras palavras, é
pelo motivo da atividade que as necessidades sio transformadas em
necessidades objetivadas, conduzindo o sujeito a realizagiao daquelas agoes
que geram o resultado esperado por ele, produzindo, com isso, um

sentido vital para si.]

Quando as necessidades se tornam objetivadas, caracterizando o
motivo da atividade, sao necessdrios meios para a satisfagao dos objetivos;
esses meios sio as agdes, porque estd na agdo a representagio das
finalidades que a atividade tem por objetivo alcancar. A relagio entre
agao e objetivo se configura do mesmo modo que aquela entre motivo e
atividade: a agao e o objetivo estao em relagao direta um com o outro.
Dessa maneira, segundo Leontiev (1978), a origem da atividade, dos
processos que nela sio dirigidos para um fim, suas agées, sio produto da

condicionalidade histérica e sdo consequéncia da vida social humana.

7

A atividade dos participantes de um trabalho coletivo ¢ estimulada
por seu produto, que inicialmente responde de maneira direta as
necessidades de cada um deles. No entanto, até o desenvolvimento
mais simples da divisio técnica do trabalho leva necessariamente a
delimitar os resultados de certo modo intermedidrios, parciais, que
conseguem alguns participantes da atividade laboral coletiva, porém
que por si s6s nido podem satisfazer as necessidades daqueles. Essas
necessidades nio sao satisfeitas pelos resultados “intermedidrios”, mas
sim pela parte do produto de sua atividade conjunta que cada um
deles obtém em virtude das relagoes que os unem e que surgem no
processo do trabalho, ou seja, de relagdes sociais. (LEONTIEV,
1978, p. 82, tradugdo nossa).
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De novo o duplo cardter dialético da atividade se efetiva, desta
vez, na representagao das agdes que sio subordinadas ao processo laboral
coletivo, por um lado, e por outro, por ter para o sujeito um cardter
subjetivo na atividade; ou seja, no processo de trabalho é necessdrio que
cada sujeito tenha conhecimento dos resultados prévios pelos quais suas
agoes estdo sendo orientadas, sé assim serd possivel que todos os
envolvidos na atividade se apropriem dos resultados do conjunto das
agoes, pois uma agao tomada em separado do conjunto da atividade nio

alcanca seu objetivo, carecendo de sentido para o sujeito da atividade.

Uma constatagao de grande importincia para concepgao de
Atividade de Estudo, e que tem respaldo no ponto de vista de Leontiev
(1978) sobre a estrutura da atividade, é a ideia de que a atividade
humana nao existe sendo em forma de conjuntos ou cadeias de agdes; ou
seja, em cada atividade especifica uma determinada cadeia de agdes se
estabelece. Assim, na atividade do jogo, existem conjuntos de agoes de
jogo, na atividade de trabalho, existem cadeias de acoes de trabalho e na
Atividade de Estudo um conjunto de agoes de estudo, e assim por diante

em todos os tipos de atividades humanas.

No entanto, deve ficar claro o fato de que atividade e agio nio
devem ser confundidas, pois sdo processos diferentes e tém caracteristicas
diferentes. Por exemplo, uma mesma agio pode estar presente em
diversas atividades, podendo movimentar-se de uma atividade a outra,
como também as acoes podem ter motivos diversos, podem compor
distintas atividades, demonstrando o cariter de movimento da estrutura

da atividade.
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H4 uma relagio particular entre atividade e agio. O motivo da
atividade, sendo substituida, pode passar para o objeto (o alvo) da
agdo, com o resultado de que a agio ¢é transformada em uma
atividade. Este é um ponto excepcionalmente importante. Esta é a

maneira pela qual surgem todas as atividades e novas relagoes com a

realidade. (LEONTIEV, 1988, p. 69).

Dialeticamente, um mesmo motivo pode se concretizar em vérios
objetivos, e, consequentemente, também se estabelecem em diferentes
fins, impulsionando diferentes acoes. Desse modo, a a¢io ¢ o elemento
que dd materialidade a atividade, mas para que essa materializagio se
desenvolva ¢é preciso que determinados conjuntos de fins sejam

alcancados.

Acdo, nesse contexto, tem dois aspectos, o primeiro é sua
intencionalidade, sempre buscando pelo objeto da atividade. Toda agao
tem inten¢do de se mover em dire¢ao ao objetivo a ser conquistado. O
segundo, ¢ seu elemento operacional: a a¢do tem como func¢io analisar
quais vias sio as melhores e mais eficientes para realizagio dos objetivos
da acio; os meios e caminhos que a agdo deve percorrer nio sio
determinados pelos objetivos, mas pelas condicoes objetivas materiais que

sao requeridas para se chegar aos fins propostos.

Quanto ao aspecto operacional da atividade, destacam-se como
elementos da estrutura da atividade as operagbes, definidas como
processos de resposta da agao a uma tarefa, que tém uma determinada
condi¢ao concreta e especifica para se realizarem. As agdes tém neste
processo uma qualidade especial de busca precisa dos meios pelos quais se
devem executar as agoes, ou seja, de busca das operagdes adequadas a

execugao das acoes.
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Assim, a caracteristica bdsica das operagdes como parte da
estrutura da atividade é ser um meio particular pelo qual as agoes se
realizam. Também devemos distinguir agoes e operagdes, pois esses dois
elementos tém orientagdes que se diferenciam, as agdes sio, como
mencionado, as orientagdes voltadas para atingir os objetivos das
atividades; jd as operagdes sio os processos pelos quais se concretiza o
agir, em outros termos, sio as condi¢des materiais pelas quais se efetiva a

realizacio da atividade.

As agdes e operagoes tém distintas origens, distintas dinimicas e
distintas finalidades. A génese da acdo estd nos intercimbios de
atividades. Por sua vez, a origem da operagio “¢é o resultado da
metamorfose da agio que ocorre porque se inclui em outra acio e ocorre
sua ‘tecnificagio’” (LEONTIEV, 1978, p. 86). Essa condigio faz a
operagao, na estrutura da atividade, se apresentar como a parte técnica e
operacional, mas, no processo de andlise da totalidade da atividade, nio
conseguimos a separagio entre agao e operagao. Desse modo, apesar de se
diferenciarem em suas géneses e em suas fungoes, esses processos siao
partes integrantes de um todo dialético e sistemdtico denominado

atividade.

Leontiev (1978) demonstra como essencial a compreensio da
dinimica da estrutura interna da atividade para a compreensio dos
fendmenos do desenvolvimento humano, ao afirmar que, sem o
entendimento dos vinculos sistémicos internos da atividade, nio ¢é
possivel resolver os processos mais simples de andlise do desenvolvimento

humano. Dessa maneira:
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Para investigar a atividade o que se requer ¢ analisar seus vinculos
sistémicos internos. De outro modo nio estamos em condicoes de
resolver nem sequer as tarefas mais simples, como por exemplo, julgar
se em caso dado estamos ante uma agdo ou operagio. Além disso, a
atividade é um processo caracterizado por transformacbes que se
produzem constantemente. A atividade pode perder o motivo que a
originou e entdo se converter em uma agio que talvez efetive uma
relagio totalmente diferente com o mundo, outra atividade; a acio,
pelo contrdrio, pode adquirir uma for¢a impulsionadora prépria e
chegar a ser uma atividade particular; por dltimo, a acio pode
transformar-se em um meio para alcancar um fim, em uma operagio
capaz de efetuar diversas agées. (LEONTIEV, 1978, p. 87, tradugio

nossa).

Um passo importante para compreender o cardter dinimico da
estrutura da atividade humana sio os nexos dos processos de cada etapa
do desenvolvimento humano em sua ontogénese, pois no dinamismo da
estrutura da atividade estd a chave para elucidar as possibilidades
histéricas do desenvolvimento das capacidades nas criangas. E por isso
que a Educagao Desenvolvimental, e como consequéncia a Atividade de
Estudo, tem na atividade um pilar metodoldgico, conceitual e ideolégico

como a esséncia de uma educacio transformadora.

Dessa maneira, para compreender as origens e as necessidades que
permitem o advento da Atividade de Estudo, como atividade principal
das criancas em idade escolar, e meio de desenvolvimento das
capacidades tedricas do pensamento, é essencial compreender a histdria
do desenvolvimento do conjunto das atividades humanas, ou seja, ¢é
necessdrio analisarmos a periodizagio das atividades dos seres humanos e
como em cada etapa da vida humana as suas atividades possibilitam

conquistas no desenvolvimento de capacidades e habilidades tipicamente
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constituidas na histéria social dos homens. E as capacidades tedricas de
andlise, reflexdo e planificagio sdo frutos da acumulagio histdrica de

apropriacio que se reflete no desenvolvimento infantil.

Neste contexto, outro ponto que estd nas bases conceituais da
Educagiao Desenvolvimental e da Atividade de Estudo é a questio da
periodizagio das atividades humanas. Por meio das conceituagdes
elaboradas e desenvolvidas por Vigotski sobre o problema das etapas do
desenvolvimento infantil e das contribui¢oes que Leontiev introduz na
psicologia, tomando como base o conceito de atividade para elucidar
como se dd o processo de desenvolvimento das forgas motrizes da
consciéncia e da psique humana, temos as condigbes necessdrias para
compreender como cada etapa de nossa existéncia ¢é resultante da
apropriacao de atividades que permitem o desenvolvimento cada vez mais

complexo das capacidades humanas.

Teoricamente e conceitualmente foi Daniil B. Elkonin quem
melhor sistematizou os periodos de desenvolvimento humano em um
conceito denominado pelos autores da Teoria Histérico-Cultural de
periodizagao. Em suas pesquisas, Elkonin elucida as géneses dos processos
de transformagées e os movimentos que ocorrem no desenvolvimento das
atividades da vida de cada sujeito e que possibilitam a caracterizagao das
diferentes vias pelas quais os seres humanos lidam com a realidade. Desse

modo,

O problema da periodizacio do desenvolvimento psiquico na infincia
¢ um problema fundamental da psicologia infantil. Sua elaboragio
tem grande importincia tedrica jé que a defini¢io dos periodos do
desenvolvimento psiquico e a revelagio das leis do trinsito de um
periodo a outro permite resolver, afinal de contas, o problema das

forcas motrizes do desenvolvimento psiquico. Pode-se afirmar que
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qualquer ideia acerca das forcas motrizes do desenvolvimento
psiquico deve ser verificada, antes de tudo, pelo critério da

periodizagio. (ELKONIN, 1987, p. 104, traducio nossa).

A citagdo acima permite compreender que todos os processos
referentes ao desenvolvimento humano t©m fundamento na atividade
humana. Quando buscamos a esséncia de uma etapa do desenvolvimento
infantil ou processos a ela relacionados, como a educa¢io, devemos partir
das conexoes entre as forgas que regem e movem o conjunto de
capacidades do psiquismo humano. Dessa maneira, a andlise do
desenvolvimento das capacidades do pensamento tedrico, no caso de
nossa pesquisa, implica compreender como os individuos, por sua
atividade, se relacionam em cada periodo da sua vida com a realidade.
Em outros termos, como as atividades sio fundamentais para que as
criancas se apropriem e internalizem as riquezas da cultura humana e suas
consequentes capacidades. Somente pela andlise das formas de como
ocorre a apropriacdo, pela atividade, das relagdes sociais, histéricas e
culturais que acontecem ao longo da vida e se complexificam nesse
processo, ¢ que podemos entender as determinagdes do desenvolvimento

das capacidades psiquicas das criangas.

Em nossa pesquisa, entendemos ser fundamental a compreensao
da ideia de que somente pela andlise das atividades principais é possivel
entender as caracteristicas essenciais que regem o desenvolvimento
humano, uma vez que compreender as relagdes que vdo constituir o
conjunto processual das atividades do homem, conceitualmente denomi-
nado atividade principal, pela qual entendemos a atividade que dirige os
saltos qualitativos dos avancos no desenvolvimento psiquico em certo
periodo da vida, é essencial para a compreensio de cada periodo do

desenvolvimento humano como uma atividade que estd & frente das
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relagdes do sujeito com o mundo, governando e dirigindo o seu

desenvolvimento. Para Leontiev (1988, p. 65),

Atividade principal é entdo a atividade cujo desenvolvimento governa
as mudancas mais importantes nos processos psiquicos e nos traos
psicolégicos da personalidade da crianga, em um certo estdgio de seu
desenvolvimento.

Os estdgios do desenvolvimento da psique infantil, todavia, nio
apenas possuem um contetido preciso em sua atividade principal, mas
também uma certa seqiiéncia no tempo, isto ¢, um liame preciso com
a idade da crianca. Nem o contetddo dos estdgios nem sua seqiiéncia

no tempo, porém, sio imutdveis e dados de uma vez por todas.

As atividades principais sdo definidas por trés caracteristicas: 1) A
primeira caracteristica da atividade principal, é sua génese dialética de
constitui¢do, em que toda atividade principal sempre tem origem em
outras formas de atividade e também dao origem a outras formas de
atividade em um processo de diferenciacio constante. Leontiev (1988) d4
como exemplo desse processo a atividade de jogo que, segundo o autor,
na infincia pré-escolar, surge inicialmente na atividade de brincadeiras de
papéis sociais, cujos primeiros elementos serdo fundamentais para a
posterior formacio das necessidades e capacidades essenciais para o

surgimento da Atividade de Estudo;

2) Outra caracteristica da atividade principal é ser sempre base
para formacio e desenvolvimento de processos psiquicos particulares, ou
seja, na atividade principal tem origem ou se reorganizam outros tipos de
atividades que tém relagio com atividade principal. Neste contexto,
alguns tipos de atividade niao sio regidos ou modelados durante a

atividade principal, mas por outras formas de atividade que tiveram seu
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surgimento e origens vinculados a atividade principal. Assim “os
processos de observacio e generalizagio das cores, por exemplo, nio sao
moldados, durante a infincia pré-escolar, no préprio brinquedo, mas no
desenho, no trabalho de aplica¢io das cores etc.; isto ¢, em formas de

atividade ladicas em suas origens” como afirma Leontiev (1988, p. 64).

3) A terceira caracteristica da atividade principal é a dependéncia
que o desenvolvimento das principais mudangas psicoldgicas da
personalidade da crianga tem desse tipo de atividade; assim sendo, todas
as transformacoes significativas na constituicado da personalidade, pela
apropriagao das condutas sociais de comportamento, sao o resultado da
atividade principal e de uma determinada etapa do desenvolvimento. Em

sintese:

[...] pode-se dizer que cada estigio do desenvolvimento psiquico se
caracteriza pela relacio determinada, diretora na etapa dada, da
crianca com a realidade, por um tipo determinado, diretor de
atividade.

O sintoma da passagem de um estdgio a outro ¢ precisamente a
mudanca do tipo diretor da atividade, da relacio diretora da crianca
para com a realidade. (ELKONIN, 1987, p. 108, tradu¢io nossa).

Tendo como evidéncia o papel essencial da atividade principal no
desenvolvimento infantil, faz-se necessdrio apresentamos algumas das
atividades principais consideradas diretoras na formacio da psique
infantil, e que sao pilares na organizagio da Educag¢io Desenvolvimental,
pois sem essa compreensio do movimento histdérico do desenvolvimento
das atividades humanas na ontogénese, o entendimento da Atividade de
Estudo como meio de desenvolvimento das capacidades de reflexao,

andlise e planificagdo mental, fica limitado as particularidades estdticas,
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nao abarcando o movimento que constitui a verdadeira apreensio da
realidade, conduta que é contra os principios metodolégicos da prépria
teoria da Atividade de Estudo e sua base psicoldgica, a Teoria Histdrico —
Cultural. Apresentaremos como se dd o desenvolvimento pela via da
compreensdo da atividade principal do nascimento até a entrada das
criangas na vida escolar sistematizada, momento em que tem inicio a

apropriacio da Atividade de Estudo.

Da atividade de Comunicagiao Emocional a Atividade de Estudo:
movimento de desenvolvimento das capacidades do

pensamento tedrico

Ao nascer, os seres humanos sdo os que mais tém necessidade de
cuidados para se manterem vivos, pois as capacidades orginicas,
bioldgicas e inatas que existem nos bebés nos primeiros dias de vida,
como reflexo para sucgao, orientagio e de defesa, limitam-se a fazer que
essas criancas possam se adaptar as novas condi¢cdes que constituem a

realidade fora do titero materno.

Desse modo, mesmo com aptidées reflexas sendo estruturas que
possibilitam as mais bédsicas condigbes para sobreviver, nao sao elas que
permitem as condigoes para a adaptacio e a consequente sobrevivéncia a
nova realidade. Elkonin (1960, p. 504, tradu¢io nossa) assinala esse novo

processo, quando menciona que:

Ao nascer, a crianga se encontra com novas condigoes de vida que sao
fundamentalmente distintas das condi¢cées do desenvolvimento
intrauterino. Para adaptar-se a elas possui jd alguns reflexos
incondicionados de alimentacao, defesa e orientagio. Jd tem

preparado o complicado mecanismo de sucgdo e uma série de reflexos
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de orientagio e defesa do olho e do ouvido: o reflexo pupilar que hd
entre a abertura das pdlpebras ao brilho da luz, o virar da cabeca e dos
olhos para a luz, o estremecimento motivado pelos ruidos fortes e
estridentes, etc.

No entanto, todos estes reflexos sdo insuficientes para adaptarem-se a
novas condicoes de vida. A crianga, ao nascer é o mais indefeso de
todos os seres vivos. Nao poderia subsistir sem os cuidados dos
adultos. Somente o cuidado dos adultos substitui a insuficiéncia dos

mecanismos de adaptacio que existem no momento do nascimento.

Ao nascer, a crian¢a tem como umas das suas maiores limitagoes

as poucas formas de relagio com realidade, que sio basicamente

constituidas de reflexos incondicionados. Rubinstein (1974) chega a dizer

que esses processos de reflexos pds-nascimento sio a pré-histéria do

desenvolvimento dos seres humanos, ou nas palavras do préprio autor:

As necessidades vitais mais importantes e ainda muito elementares do
lactante - alimentagio e dominio dos objetos que lhe rodeiam - sio
satisfeitas com ajuda dos adultos. Nao existem ainda atividades, no
estrito sentido da palavra, que diferem da atividade vital. As agoes se
limitam a reagoes ideomotrizes de cardter impulsivo, reflexo e
instintivo. A lactincia representa a pré-histéria do desenvolvimento

do homem. (RUBINSTEIN, 1974, p. 194, tradugio nossa).

Para movimentar-se no caminho de saida da pré-histéria do

desenvolvimento, a crianca se apoia na relagdio com os adultos que

cuidam dela; a atividade de comunicagio emocional direta é o meio que

possibilita primeiramente a sua sobrevivéncia, como também é o que dd

origem 2 transi¢ao dos reflexos condicionados ao desenvolvimento das

capacidades humanas nos bebés. Nessa atividade, tém inicio as relacoes

afetivas, provenientes da comunicacio direta das criangas pequenas com
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os adultos, tendo como consequéncia os avangos no desenvolvimento das
capacidades fisicas e psicoldgicas, superando as limitagoes fisicas e

bioldgicas que os seres humanos tém ao nascer.

Desse modo, o processo de interagio adulto - crianga permite que
o bebé recém-nascido se aproprie das relagoes do mundo humano;
consequentemente, nessa apropriagio sio formados novos modos de agio
para orienta¢io no mundo. Ao mesmo tempo, a crianga ¢ atraida pelas
agoes que os adultos realizam, o que faz desse processo de comunicagio a
fonte principal de formagio, nos pequenos, das impressoes sobre a
realidade, e, conforme a lei genética geral de desenvolvimento de
Vigotski, em determinado momento, por conta da internalizacao desse
processo, inicia uma busca ativa de tais impressoes. Desde o inicio, em
relagdo aos adultos, a crianga usa meios de expressao da sua subjetividade
a0 exteriorizar seus estados emocionais, que, inicialmente, sio pautados
nos reflexos inatos, mas que, por meio da relagio de comunica¢io
emocional que mantém com as pessoas de seu entorno, com o tempo,
passa a ser social, fazendo com que os adultos reorganizem as condicoes

de desenvolvimento da conduta da crianca.

A particularidade principal do recém-nascido ¢ sua capacidade
ilimitada para assimilar novas experiéncias e adquirir as formas de
comportamento que caracterizam o homem. Se suas necessidades
orginicas forem suficientemente satisfeitas, elas logo passam a ser
secunddrias; se o modo de vida e a educagio forem adequados, a
crianga experimentard novas necessidades (obter impressoes, mover-se
e relacionar-se com os adultos), que sio a base do desenvolvimento

psiquico. (MUKHINA, 1995, p. 77-78).
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Fica evidenciado mais uma vez que os adultos nio apenas suprem
as necessidades das criangas neste periodo da vida, mas principalmente
tém a funcio de organizagio da relacido da crianca com a realidade, os
adultos criam as vias motivacionais para que os pequenos conhegam os
novos modos e principios de agio no mundo; consequentemente, ao agir
no meio, formam-se e desenvolvem-se novas capacidades psiquicas.
Elkonin (1960) nos ajuda a compreender esse processo quando
demonstra o papel educativo das relagbes de comunicagio emocional
entre adultos e crianga ao afirmar que, nessa relagio, os adultos
organizam os modos de a¢do com os quais os pequenos tém contato com
os objetos e fendmenos concretos da realidade, evidenciando a fungio de

educacio dessa relagio. Portanto, para o autor:

Nesse periodo todas as aquisicoes da crianca aparecem sob a
influéncia imediata dos adultos, que nio somente satisfazem todas as
suas necessidades, mas também organizam seu contato variado com a
realidade, sua orientagio e agoes com os objetos. O adulto traz i
crianca, diferentes coisas para que ela contemple, bate no chocalho
junto com ela, coloca em sua mio os primeiros objetos para que os
pegue; a crianca aprende a sentar-se com ajuda do adulto, o adulto a
apoia nas primeiras tentativas de ficar em pé e andar. (ELKONIN,
1960, p. 507, tradugio nossa).

A atividade de comunicagio emocional direta, por satisfazer as
necessidades de desenvolvimento da crianca e, dialeticamente, criar os
motivos para a agao no mundo, por meio da comunica¢io com o adulto,
cria as condicoes favordveis para a apropriacio de novas capacidades
psiquicas, e, por isso, se configura como a efetiva atividade principal deste
periodo do desenvolvimento, ou, como esclarece Novoselova (1981, p.

05-06, tradugao nossa):
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A crianga, atraida pelo adulto durante a vigilia, gradual e
invariavelmente, para a comunicagio, fonte principal de impressoes,
comega em certa etapa uma busca ativa de impressoes e entra em
contato por iniciativa prépria. Desde o principio, os meios de
expressdo da crianga, ao irradiar para o exterior seus prdprios estados,
fazem com que o adulto os perceba subjetivamente como sinais que

organizam de uma forma determinada seu comportamento em

\

relagio 4 crianca. Por isso, apesar de a vocalizagio da crianca
inicialmente nio ter cardter comunicativo dirigido, no entanto,
objetivamente comunica algo ao adulto e subjetivamente ¢ assimilada
por este como uma informagio com conteddo. (NOVOSELOVA,
1981, p. 05-06, tradugio nossa).

Nos seis meses finais do primeiro ano, acontecem dois eventos
que mudam radicalmente as relages que as criancas estabelecem com a
realidade; essas transformacoes sido garantidas gracas a autonomia
conquistada pela mobilidade espacial, ou seja, pela capacidade que
desenvolve para inicialmente engatinhar e depois andar. Andar é uma
revolugao essencial para o desenvolvimento da crianca, porque amplia
consideravelmente as possibilidades de agdo com os objetos, levando a
uma expansio considerdvel nas capacidades de percepgao dos fendmenos
da realidade, agio que anteriormente era possivel apenas com ajuda dos

adultos.

Outro aspecto que tem grande importincia para o
desenvolvimento da crianga nesse periodo da vida, tendo seu inicio no
fim do primeiro ano e come¢o do segundo ano de vida, ¢ o processo de
apropriacao da fala; aqui novamente o adulto tem fun¢io primordial de
produzir os meios para que a crianga possa internalizar mais esse produto

da cultura humana.
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Na relagao com os mais velhos, cria-se no pequeno a necessidade
de falar, como meio de expressio das relagoes sociais e subjetivas:
pronunciar suas primeiras palavras ¢ um dos maiores avangos da crianga
a0 longo do seu primeiro ano de vida, pois a realizagdo das conexdes
entre os objetos e as palavras que os denominam em um contexto social ¢
uma das formas qualitativamente superiores de compreensio do mundo,
e os adultos sio os que ajudam na organizacio desse processo de

compreensio da linguagem.

Assim sendo, o processo de apropriacao das capacidades humanas
do andar e da lingua falada sao os grandes paradigmas que revolucionam
a atividade das criangas nos primeiros anos de vida e, consequentemente,
na forma de se relacionar com os fendmenos da realidade. Rubinstein
(1974, p. 194-195, tradugdo nossa) refor¢a nossos argumentos quando

menciona:

A crianga realiza um grande avango ao aprender a andar e a falar.

A possibilidade de mover-se liviemente d4 independéncia a crianga;
essencialmente traz inerentes modificacoes determinadas em sua
relagdo com o ambiente. Aumentam as possibilidades de movimento
da crianca e se incrementam suas possibilidades cognoscitivas, pois se
amplia seu contato ativo com a realidade que a rodeia e, consequente-
mente, sua percep¢do ativa. O dominio da palavra abre novas e
amplas perspectivas ao desenvolvimento humano e intelectual da
crianca: gragas 3 palavra, a crianca pode ultrapassar o estreito marco
de sua experiéncia pessoal. Por meio da linguagem podem transmitir-
se & crianga os conhecimentos de todos os homens, que sao resultado
do desenvolvimento histérico da humanidade e passam a fazer parte
de seu conhecimento pessoal. A linguagem, que serve para o trato
inter-humano, proporciona 4 crianca o meio de formular suas ideais,

o pensamento. Com a ampliagio das possibilidades cognoscitivas, que
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resultam do dominio da linguagem, estas propriedades
especificamente humanas se ampliam também correspondentemente

as possibilidades de influir no mundo.

No contexto de maior autonomia de locomogio permitido pelo
andar e do inicio da apropriagio da fala, desenvolvem-se as bases para a
nova atividade principal das criancas e novos campos de apropriacao de
capacidades humanas, alicercadas agora nio mais pela comunicagio
emocional direta com o adulto, mas pelos principios e modos de agdes
sobre os objetos, configurando a nova atividade principal, a atividade

objetal manipulatéria.

A atividade objetal manipulatéria pode ser conceituada
inicialmente como o processo de apropriagio pelos sujeitos dos métodos
socialmente construidos de agbes com os objetos. Como demonstrado
acima, a autonomia conquistada, quando as criangas aprendem a andar,
possibilita aos pequenos, espacialmente, ter mais modos de agdes e
relagdes com os objetos, e, nessa nova conjuntura, a atividade objetal

torna-se a guia de todos os processos de desenvolvimento neste periodo

da vida.

A expansao da agdo com os objetos, resultante das conquistas
surgidas com o desenvolvimento das capacidades de andar e falar,
permite agora aos pequenos as condigdes para agir sobre o mundo de
forma mais autdbnoma. Mesmo que de modo bem inicial, esses processos
possibilitam as criangas nio mais dependerem diretamente dos adultos
para o contato direto com os objetos e para sua manipulagio, como nio
era possivel até pouco tempo quando a autonomia da crianga era restrita

a ajuda do adulto.

78



Esse periodo de desenvolvimento faz a crianga ter a necessidade
de, em sua atuagao com os objetos, interagir com os adultos, mas, desta
vez, ndo mais esperando do adulto essa interagao; os pequenos, a partir
dessa atividade, por si préprios podem dar inicio a essa relagio, uma vez
que agora a crianga tem condi¢oes de buscar a atencio dos outros, de ir
até outras pessoas, exigindo ajuda delas para realizagio das agbes e nio
dependendo mais da agdo inicial do adulto para realizar a atividade.
Rubinstein (1974, p. 194, tradugio nossa) define essa etapa da seguinte

forma:

Na idade infantl, 8m uma importincia especial trés fatos: 1) o
desenvolvimento da agio objetiva, com a qual estd intimamente
ligado o desenvolvimento da percepgio objetiva; 2) o comego do
andar, 0 movimento autdnomo progressivo que aumenta a atividade
e a independéncia da crianga, varia e transforma as relacoes reciprocas
com o mundo que a rodeia e amplia suas faculdades prdticas
cognoscitivas do ambiente, ¢ 3) o dominio da linguagem, com que se

incrementam essencialmente as possibilidades evolutivas da crianca.

Quando se desenvolvem esses trés processos apresentados por
Rubinstein (1974), ocorre consequentemente avangos qualitativos no
duplo papel que se estabelece nas relagdes das criangas com os adultos,
que s2o necessdrias para a apropriacao das funcoes sociais dos objetos: 1)
A primeira fun¢io tem a carateristica de aprendizagem dos principios e
meios de acbes construidas historicamente, que estio cultural e
socialmente cristalizadas nos objetos. Ao aprender os mais diversos
conhecimentos do mundo pritico, as criangas, por meio relacoes
educativas que constituem com os adultos, alargam suas possibilidades de

apropriacio e assimilagdo dos objetos da cultura.
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2) A segunda fungao tem como caracteristica a relacio afetiva
entre as geragdes mais experientes e as criancas, por estar a sua atividade
ligada intimamente aos adultos; neste sentido, para a crianga, no processo
de manipulagio dos objetos, tem importincia decisiva a aprovacio ou
nao de seus atos pelos adultos. Na atividade de manipula¢io dos objetos
a crianga tem suas agdes emocionalmente organizadas pela aprovacio
social; por isso mesmo, pode-se afirmar que as relagdes afetivas sao fatores
preponderantes para o desenvolvimento das capacidades das criangas.
Elkonin (2009) d4 bases conceituais para essa nossa afirmagao ao declarar

que:

[...] O processo de aprendizagem das agées com objetos, ou seja, com
coisas que tém certa importincia social, estritamente determinada,
transcorre na crianga somente na atividade conjunta com os adultos.
Estes vdo transmitindo pouco a pouco & crianga o processo de
execugdo do ato, que comega a realizar-se com autonomia. Durante a
atividade conjunta produz-se, além de uma interagio “prdtica” entre
o adulto e a crianga, um trato pessoal, no qual a crian¢a busca o
estimulo e o elogio do adulto. Toda agio de uma crian¢a com um
objeto, realizada sobretudo no transcurso da sua formacao, nio sé
estd orientada para obter um determinado resultado material, mas,
além disso, o que nio é menos importante, para assegurar o seu éxito
mediante as relagées que podem estabelecer-se entre o adulto e a
crianca durante a agio ou no final desta. Ao realizd-la, a crianca
antecipa emocionalmente as consequéncias sociais do seu
cumprimento, ou seja, da avaliacdo positiva ou negativa por parte do
adulto. (ELKONIN, 2009, p. 220).

Em sintese, fica demonstrado que os processos emocionais e as
aghes praticas constituem-se como meios de concretizar e organizar os

vinculos entre criangas e adultos nessa atividade principal; em outros
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termos, podemos dizer que a relacdo de cardter pratico e afetivo com os
mais velhos é o que permite as criangas agirem sobre os objetos, e, como
fruto dessa acdo, se desenvolvem os modos e os principios de agio da
fungao social que esses objetos tém cristalizados historicamente; ao
assimilar as qualidades humanas que estdo materializadas nos objetos, a
crianga supre as diversas necessidades de conhecer a realidade. Desse
modo, ao agir sobre um objeto, a crianga nio estd realizando apenas uma
agio mecinica, pelo contrdrio, por meio da atividade objetal, ela estd se
apropriando, por todos os seus sentidos, das texturas, dos gostos, das
propriedades, da histéria dos modos de agao e de conduta que estao

marcados em objetos produzidos pela humanidade.

Elkonin (2009) afirma que a atividade objetal tem trés estdgios
em seu desenvolvimento: 1) O primeiro estdgio tem como a principal
caracteristica a manipulagido com o objeto em si. Objeto e agao tém
profundos vinculos, porque nessa etapa o objeto tem um cardter
fundamental de guia da agdo, que se constitui por meio das operagoes de

investigagio que os pequenos realizam na realidade.

2) Por sua vez, o segundo estagio, tem como esséncia 0s processos
de aperfeicoamento das especificidades de uso dos objetos, ou seja, a
crianga j4 compreende de forma embriondria as fun¢des que os objetos
devem cumprir na sua utilizago social, como por exemplo, as criancas j4
comecam a entender que o telefone tem como fungao social ligar para
outras pessoas, o controle remoto serve para ligar e desligar o aparelho de

televisao.

3) Por ultimo, o terceiro estdgio da atividade objetal, se distingue
pelo cardter mediador que o objeto ji adquiriu; a fun¢ao social do objeto

estd bem definida na consciéncia da crianca e, consequentemente, o

81



objeto nao ¢ mais apenas manipulado, isto ¢, ele tem significado social
para os pequenos, pois, de fato, a crianga sabe que o objeto possui regras
de uso, de agbes e condutas historicamente constituidas e socialmente
elaboradas. As afirmagées acima demonstram o cardter processual da

atividade objetal.

Para Elkonin (2009), na totalidade das agdes com o objeto, a
crianca comega a apropriar-se primeiro das formas mais gerais das acoes,
entendendo os significados e designagées que dd para agio. Em um
segundo momento, ajusta o significado social com os meios de utilizagao
técnica do objeto e com as especificidades de operagdo, para que a agdo

seja realizada em condigbes concretas de sua execugao.

A natureza da agdo com os objetos, pelo menos no préprio comego de
sua formacio em idade precoce, é ambivalente. Por uma parte,
contém o esquema geral relacionado com a significagio social do
objeto e, por outra, o lado operacional que deve ter presentes as
propriedades fisicas do objeto. Dessa ambivaléncia da agio com os
objetos e da divergéncia na aprendizagem dessas duas partes (a
designagio da agdo e seu esquema geral aprendem-se antes; o lado
operacional da acio, mais tarde e durante muito mais tempo)
originam-se duas atividades distintas. Uma ¢ a utilitdria prdtica, na
qual, com a significagio dada ao objeto, sio de superlativa
importincia as operagdes executantes. A outra é o trabalho com os
significados das coisas, com esquemas gerais de sua utilizacao
aplicados a situagbes cada vez mais diversas. (ELKONIN, 2009, p.
221).

A atividade objetal manipulatéria, ao longo do processo de
desenvolvimento, tem como principal caracteristica o cardter ambivalente

das acdes com os objetos. E, é dessas mesmas caracteristicas que se origina
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a necessidade para a atividade lidica, pois, desse fato contraditério e de
intensificagdo das necessidades da crianga para dominar o mundo da
cultura humana e, contraditoriamente, das limitagdes impostas pelas
condigoes de executar as agoes estabelecidas para que se efetivem tais
necessidades, é que surge o jogo de papéis sociais como atividade
principal das criangas. O jogo nasce com a busca de meios de solugao e
de superagio aos obstdculos de uma nova forma de conhecer o mundo
que a atividade objetal manipulatéria nao pode suprir para as criangas em
idade pré-escolar: o jogo torna-se a atividade guia dos pré-escolares para

garantir a representa¢ao do mundo humano na forma de papéis sociais.

Como atividade principal das criangas em idade pré-escolar, a
atividade do jogo de papéis sociais permite a assimilagao das formas de
relagdes generalizadas da sociedade humana: ao reproduzir os papéis
existentes na sociedade, a crianga apropria-se ludicamente das relagoes
existente nas atividades dos adultos. O alargamento da realidade objetiva
de que a crianga se apropria é um fato tipicamente da idade pré-escolar,
tendo como efeito imediato também uma maior consciéncia dessa
realidade. Realidade que nessa etapa nio apenas se concretiza nas relagoes
com os objetos préximos a crianca, mas especialmente nos objetos que os
adultos utilizam e que nao é possivel para crianga operar por sua

condi¢io de crianca e suas limitagoes fisicas.

Em uma atividade infantil, isto é, em sua real forma interna, essa
contradi¢io surge entre o rdpido desenvolvimento de sua necessidade
de agir com os objetos, de um lado, e o desenvolvimento das
operagbes que realizam essas acdes (isto ¢, os modos de agdo), de
outro. A crianga quer, ela mesma, guiar o carro; ela quer remar o
barco sozinha, mas nio pode agir assim, e nao pode principalmente

porque ainda nido dominou e nio pode dominar as operagoes exigidas
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pelas condigoes objetivas reais da agio dada. (LEONTIEV, 1988, p.
121).

O jogo como uma atividade nio produtiva, tem sua motivacao
nos conteidos dos papéis sociais que nas acoes ladicas devem ser
apropriados pelas criangas. No jogo, trés elementos que constituem sua
estrutura podem ser transformados conforme o desenvolvimento da
situagao ludica, segundo Elkonin (2009): 1) os objetos; 2) as condigdes e
3) as operagbes podem ser transformadas dependendo da situagio do
jogo. O tnico elemento em que nio podem ocorrer transformagoes é no
contetdo da a¢io; o contetido tem que ser sempre resguardado por ser
objetivo da atividade ludica a apropriagio das formas culturalmente
elaboradas das a¢oes humanas. Os papéis sociais sio as formas de
representagio das criancas utilizadas para internalizarem as regras, os
principios, os modos dos conjuntos de atividades construidos pelo
homem ao longo de sua histéria. E da satisfagio dessa necessidade de
apropriacao das atividades das geragoes mais velhas que se materializa a

atividade lidica como atividade principal das criangas pré-escolares.

Os jogos dos pré-escolares de mais e menos idade, sendo iguais por
seu argumento, se diferenciam pelo que as criangas destacam como
fundamental no conteddo da atividade dos adultos. O contetido dos
jogos se desenvolve a partir da reproducio das agoes com os objetos
até o reflexo das relacoes sociais entre as pessoas e, posteriormente, até
a manifestacio do sentido social da atividade dos adultos.

(ELKONIN, 1960, p. 513, tradugio nossa).

O exposto até o momento permite-nos afirmar que a situagio
imagindria tem sua génese nas relagdes reais que a crianca estabelece com

a realidade, resultado das vivéncias com atividades e modos de vida dos
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adultos, ou seja, a imaginago, como fenémeno, faz parte integrante da
caracteristica do jogo, mas nao pode ser entendida como uma qualidade
inata da crianga, devendo ser encarada como o resultado das praticas

sociais apropriadas na atividade lddica.

Outro aspecto do jogo dos papéis sociais e que tem grande papel
de destaque no desenvolvimento infantil, é o processo de generalizagio:
toda atividade lddica tem como propriedade ser uma forma de
generalizagio, pois ¢ na generalizagio que o jogo se efetiva em diferentes

condigoes objetivas.

Leontiev (1988) esclarece essa particularidade da atividade do
jogo, ao citar o exemplo da circunstincia em que uma crianga brinca de
motorista. Na brincadeira, relata o autor, a crianga pode até conceber
algum motorista especifico, mas como vai agir serd sempre a partir da
figura geral dos modos de agdo de um motorista, portanto, o motivo da
agio da crianga nio ¢é reproduzir um determinado sujeito concreto, mas
sim as vias, os principios e os modos de ac¢io da fungio social do
motorista. Neste processo, forma-se a generalizagio das agées ludicas
proprias desta etapa do desenvolvimento infantil, mas que terd papel
essencial para Atividade de Estudo no processo de formagio das

capacidades tedricas do pensamento.

As regras também fazem parte da estrutura da atividade de jogo
de papéis sociais, como uma caracteristica da atividade principal da idade
pré-escolar, pois, na atividade lidica, a crianga tem imposta a forma
como deve agir pela dinimica do papel social que estd representando,
levando ao controle da sua conduta em detrimento das suas vontades
individuais. Os aspectos morais e a normas gerais de conduta humana

que estdo em jogo na atividade devem ser apropriados pelos pequenos em
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todas as suas caracteristicas, o que influencia decisivamente na formagio
de capacidades voltadas para o controle da prépria conduta infantil. Nas
palavras de Elkonin (1960, p. 514), “no jogo é onde a crianga aprende

com mais facilidade a dirigir sua conduta”.

O jogo influi fundamentalmente na formacio do aspecto moral da
crianga, j& que é uma pratica de conduta baseada em leis morais, em
regras das relagbes entre os que tomam parte no jogo, as quais estio
ligadas estritamente com seus papéis. Gragas ao sentimento das regras
que se incluem nos papéis do jogo, este ¢ uma escola para a vontade
da crianca. (ELKONIN, 1960, p. 514, tradugio nossa, grifos no

original).

As capacidades desenvolvidas na atividade lidica sio as mais
variadas como, por exemplo, a atenc¢io e a memdria voluntdrias que
também sdo constituidas na atividade de jogo; na brincadeira, o recordar
e o concentrar-se sio capacidades essencialmente necessdrias para que se
tenha sucesso na representagio da personagem. Outra capacidade
desenvolvida na atividade ladica, é a substituicio de objetos,
desenvolvendo neste processo as capacidades necessdrias para que o
sujeito manipule os objetos no nivel do plano mental. A substitui¢ao do
objeto do real pelas significagoes sociais presentes na atividade do jogo ¢
uma ferramenta fundamental para “introduzir a crianca no mundo das

ideias” (MUKHINA, 1995, p. 165).

A linguagem tem grande importincia na atividade ludica, por isso
mesmo essa capacidade que estd presente na atividade do jogo também ¢é
impulsionada a se desenvolver, e as atividades comunicativas sao aspectos
essenciais para que se efetive a atividade lidica. A crianga que nao tem

boas formas de comunicar-se e consequentemente boa compreensao da
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linguagem representa “uma carga para os companheiros”, segundo

Mukhina (1995, p. 165), pois limita a vivéncia e a fluéncia do jogo.

Todas essas capacidades desenvolvidas na atividade de jogo serao
de fundamental importincia para Atividade de Estudo, pois sdo elas o
alicerce para o desenvolvimento da necessidade de estudo; com base
nelas, desenvolvem-se as formas de representagdo teérica da realidade e se
constituem os modos e principios de agio da crianga na Atividade de
Estudo.

Por isso, reafirmamos a importincia da teoria da periodizagao do
desenvolvimento infantil que permite compreender o processo de
desenvolvimento infantil e suas respectivas capacidades em sua
totalidade. Sem essa visao de totalidade nio seria possivel compreender as
capacidades do pensamento tedrico: andlise, reflexao e planificacao
mental como a histéria dos avangos qualitativos do desenvolvimento

infantil.

O préximo passo é compreendermos o conceito de capacidade, jd
que esse conceito é um dos pontos centrais de nossa pesquisa, € o
entendimento e conhecimento dos seus elementos permitem-nos a
coeréncia metodoldgica e conceitual para discutir a Atividade de Estudo
como meio de desenvolvimento das capacidades especificas do pensa-

mento tedrico, andlise, reflexao e planificagio mental.
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2
SOBRE O CONCEITO DE CAPACIDADE

Torna-se necessdrio, antes de explicitar as especificidades e
carateristicas das capacidades do pensamento tedrico humano, fazermos
uma reflexao da situagdo atual do conceito de capacidade em seu uso
prético (como esse conceito ¢ utilizado em sala de aula por professores) e
teérico (como os pesquisadores definem e divergem do uso desse
conceito). O ponto de vista utilizado para essa andlise da questao do uso
prético e tedrico do conceito de capacidade serd o da Teoria Histérico-

Cultural por ser o aporte conceitual adotado por nés.

A reflexdo sobre o conceito de capacidade ¢ fundamental por dois
motivos. O primeiro motivo diz respeito & consideracio da capacidade
como objeto de pesquisa dentro da psicologia e as possiveis divergéncias
de compreensio sobre a origem e o desenvolvimento desse conceito entre
os autores do campo da Ciéncia da Psicologia Soviética e,
especificamente, dentro da Teoria Histérico-Cultural. A nao unidade
teérico-conceitual dificulta a compreensao da totalidade desse conceito
basilar e norteador de nossa pesquisa; em outras palavras, necessitamos
aparar as arestas e definir claramente os elementos constituidores do
conceito de capacidade dentro dos pilares metodolégico e filoséfico da
Teoria Histérico-Cultural, o que leva a reflexdo para a superagio da
polissemia de sentidos que o conceito tem trazido as pesquisas e,
principalmente, ao seu uso prdtico. Assim, o objetivo nessa etapa de
nosso trabalho ¢ deixar claro o que entendemos por capacidade e lapidar

0 seu uso conceitual.
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O segundo motivo tem vinculo direto com o primeiro e, ao
mesmo tempo, ¢ consequéncia dele. O conceito de capacidade, muitas
vezes arraigado em seus usos priticos e baseados no senso comum, é
confundido com outros como conhecimentos, habilidades, aptidoes,
hdbitos etc. Por esse motivo, neste item, esclareceremos as diferencas
desses conceitos e, principalmente, as relagdes que essas qualidades da
personalidade possibilitam ao processo de desenvolvimento humano,
deixando evidente as caracteristicas de cada elemento que constitui a

totalidade das capacidades.

Assim, o primeiro passo antes de explicitarmos os elementos
constituidores das capacidades formadas pelo pensamento tedrico, fruto
da Atividade de Estudo serd definir o conceito de capacidade para a
Teoria Histérico-Cultural e suas implicagdes para o desenvolvimento das

capacidades de reflexao, andlise e planejamento.

Entender as concepgoes tedricas que subjazem ao conceito de
capacidade utilizadas pelos autores das vertentes marxistas da psicologia
soviética é um dos meios de superagio dos dois limites apontados acima
na compreensao tedrica e, principalmente, no uso pratico do conceito de

capacidade.

Na sequéncia, explicitaremos os aspectos mais gerais das
capacidades: 1) as suas origens, dentro da totalidade do processo histérico
de desenvolvimento do ser humano; 2) como se dd o processo de relagio
dos elementos constituidores da capacidades, ou seja, qual o papel das
aptidoes, hdbitos, habilidades, conhecimentos no transcurso de apropri-
agdo das capacidades humanas; e, por fim, 3) apresentaremos as

compreensdes e diferencas nos pensamentos de B.M.Teplov, S.L
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Rubinstein e A.N. Leontiev, autores da psicologia soviética que sio

referéncias na pesquisa sobre o desenvolvimento das capacidades .

O desenvolvimento histérico do conceito de capacidade

O nosso movimento inicial evidenciard o que estd consolidado
sobre o conceito de capacidade entre os autores da psicologia soviética.
Realizar esse primeiro movimento é essencial para a compreensao do que

¢ capacidade e seu papel no desenvolvimento humano.

O primeiro ponto para o entendimento do conceito de
capacidade, é sua compreensio como particularidade psicoldgica
individual das pessoas, ou seja, as capacidades sio propriedades
psicoldgicas que diferenciam os individuos dentro de uma sociedade.
Parafraseando Tieplov (1986, p 41), ndo faria sentido falar em
capacidades se as qualidades dos sujeitos de uma sociedade fossem todas
iguais. Assim, podemos afirmar que as capacidades integram o conjunto

dos elementos constituidores da personalidade humana.

Petrovski (1980, p. 407, tradugio nossa, grifos no original), ao
pensar o momento histérico da sociedade soviética dos anos 70 e 80 do
século XX, refor¢a o cardter psicoldgico individual das capacidades como

particularidade da personalidade humana ao afirmar:

Nés temos definido as capacidades como propriedades psicoldgicas
individuais, ou seja, como qualidades que distinguem uma pessoa de
outra.

“Cada qual, segundo suas capacidades...” Esta férmula determina o
que se espera do pais de todo cidaddo, tanto na sociedade socialista

como na comunista. A mesma férmula significa, também, que vocé
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nio pode esperar resultados iguais de todas as pessoas, que se
diferenciam por suas capacidades. “Quando dizem que a experiéncia e
a razao atestam que oOs homens nio sao iguais, se tem em conta a
desigualdade de faculdades, se tem em conta que as aptidées fisicas e
espirituais dos homens nio sio as mesmas. Neste modo, os homens

nao sdo iguais” escreveu V.I. Lenin.

A defini¢io de capacidade como particularidade psicolégica
individual das pessoas estd intimamente vinculada com a atividade; em
outras palavras, ao falarmos no desenvolvimento das capacidades,
estamos falando de capacidade para realizar com éxito uma determinada
atividade. Leites (1960, p. 433) afirma que “toda capacidade ¢
capacidade para realizar algo: para uma ou outra aprendizagem, para um

ou outro tipo de trabalho etc.”.

Nesse contexto, nao podemos falar em capacidades sem pensar a
sua unidade com a atividade do sujeito; s6 nessa unidade é possivel falar
em capacidades humanas, pois a relagio dialética entre atividade e
capacidades move as forgas do desenvolvimento humano. Quanto mais
capacidades, mais possibilidades qualitativas de agio do homem no
mundo, quanto mais formas de a¢do no mundo, mais particularidades

individuais sdo desenvolvidas nos homens.

Segundo Leontiev (2004, p. 283), atividade é agdo criadora
humana que possibilita a0 homem, diferentemente de outros animais,
nao apenas se adaptar a natureza, mas, essencialmente, a partir de suas
necessidades e por meio de suas atividades, modificd-la. A humanidade
cria no processo de atividade as ferramentas, que sao utilizadas pelo
homem com o objetivo de satisfazer as necessidades da vida real. Ao
mesmo tempo, no transcurso da atividade, as habilidades para lidar com

os instrumentos, os modos de saber fazer, e os conhecimentos sobre ele
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cristalizam-se nos produtos do processo de atividade, sejam eles materiais
ou intelectuais. Neste contexto, Leontiev (2004) afirma que todo o
progresso no desenvolvimento da producio de bens materiais e
intelectuais é acompanhado do enriquecimento cultural da humanidade e

das consequentes capacidades para utiliza¢io dessas ferramentas.

As capacidades, em seu aspecto qualitativo, tm como
caracteristica constituirem um complexo de multiplas relagoes das
particularidades psicoldgicas que tém como meta a realizagio de uma

atividade em determinadas circunstincias.

A relagdo entre atividade e capacidade se explica historicamente:
as capacidades das pessoas se constituem como produtos da histéria, por
isso, para compreensao do desenvolvimento das capacidades, deve-se ter
em conta o condicionamento histérico do ser humano. Lukdcs (2010, p.
110) ajuda-nos a esclarecer o papel essencial que a condicionalidade

histérica tem no processo de desenvolvimento do homem ao afirmar que:

A histéria nio é aqui, porém, um simples saber, mas o esclarecimento
dos motivos traduzidos na praxis enquanto passado, daquelas forcas
motoras do passado que, ao dar expressao pldstica A relacio presente
dos seres humanos com sua prépria generidade, poderiam ser mais
eficazes que os simples fatos do presente. Os conteddos de uma tal
consciéncia histérica — enquanto forgas motrizes da préxis — tém, por
isso, sua capacidade para essa agio dinimica no fato de que tais
conteddos iluminam a generidade humana como processo, como
caminho do ser humano para sua prépria realizagio, de modo que
ajudam o ser humano assim a realizar-se, nesse nivel, como parte do

desenvolvimento do género humano.

Desse ponto de vista, as capacidades humanas sao o resultado das

conquistas histéricas das formas de atividade humana. Leites (1960, p.
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434, tradugdo nossa) exemplifica bem a relagao e a conexao da atividade

com as capacidades quando afirma que:

A capacidade de perceber se criou 2 medida que a pritica da vida
exigia uma diferenciagio mais fina e aperfeicoada dos objetos da
realidade. A capacidade racional do homem se desenvolveu como
s P p
consequéncia de que, para influir sobre a natureza e transformd-la, era
necessario conhecer com mais profundidade as conexdes e depen-

déncias que hd entre os fendmenos do mundo real.

O vinculo intrinseco e dialético entre atividade e capacidades
reside no fato de que as capacidades s6 se revelam no desenvolvimento de
uma atividade e, a0 mesmo tempo, uma atividade s6 se realiza quando o
sujeito da agdo possui determinadas capacidades. Esse vinculo ¢é
constituido no processo por que passa cada homem em seu desenvolvi-
mento a se constituir como ser genérico: ele nasce em um mundo
construido por geragdes anteriores e, por sua atividade, deve se apropriar

das formas de uso e realizacio dessa atividade.

O processo de apropriacio das capacidades humanas tem sua
génese em uma nova forma de acumulagio da experiéncia filogenética
que nio existe em nenhuma outra espécie pertencente ao mundo animal.
Essa origem estd na atividade especificamente humana de cardter
produtivo, que é oposta a quaisquer outras formas de agio encontrada na
natureza. E na atividade essencial humana, o trabalho, que est4 a origem,

a unidade e a totalidade das capacidades humanas, porque:

O trabalho ¢, antes de tudo, um processo entre o homem e a
natureza, processo este em que o homem, por sua prépria agio,
medeia, regula e controla seu metabolismo com a natureza. Ele se

confronta com a matéria natural como com uma poténcia natural
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[Naturmacht]. A fim de se apropriar da matéria natural de uma
forma util para sua prdpria vida, ele pée em movimento as forgas
naturais pertencentes a sua corporeidade: seus bracos e pernas, cabega
e mios. Agindo sobre a natureza externa e modificando-a por meio
desse movimento, ele modifica, a0 mesmo tempo, sua propria
natureza. Ele desenvolve as poténcias que nela jazem latentes e
submete o jogo de suas forcas a seu préprio dominio. (MARX, 2013,
p. 255).

No trabalho, ocorre a transformacio das formas da atividade
humana em formas histéricas das capacidades do género humano; em
outras palavras, dd-se o processo de objetivagio e cristaliza¢io do produto
da atividade humana, em forcas fisicas e mentais de acio dos individuos

do género humano.

De forma semelhante, Leontiev (2004, p. 176-177) afirma que “a
histéria da cultura material e intelectual da humanidade manifesta-se
como um processo, que exprime sob uma forma exterior e objetiva, as
aquisi¢des do desenvolvimento das aptidées do género humano”. Essa
afirmagido de Leontiev deriva da concepgao da Teoria Histérico-Cultural,
em que as capacidades sdo elementos psicolégicos da personalidade que
s40 o resultado do aperfeicoamento histérico do processo de apropriagao
dos bens culturais e histéricos da humanidade e de objetivagao das
conquistas obtidas por meio dos produtos de sua atividade. A cada salto
qualitativo nas etapas de desenvolvimento dos instrumentos, das
tecnologias e utensilios, ocorre um consequente desenvolvimento das
capacidades psicolégicas, fisicas, intelectuais e artisticas dos seres

humanos.
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Nesta 6tica, pode considerar-se cada etapa do aperfeigoamento dos
instrumentos e utensilios, por exemplo, como exprimindo e fixando
em si um certo grau de desenvolvimento das fun¢des psicomotoras da
mio humana, a complexidade da fonética da lingua como a expressio
do desenvolvimento das faculdades de articulagio e do ouvido verbal,
o processo nas obras de arte como a manifestagio do desenvolvimento

estético da humanidade etc. (LEONTIEV, 2004, p. 177).

A atividade do trabalho ¢é essa for¢a geradora que dd a unidade
entre o sujeito ¢ mundo exterior: a a¢do do sujeito pela atividade do
trabalho sobre a realidade origina nio apenas a transformacio da prépria
realidade, como reciprocamente transforma as capacidades dos
individuos. Além disso, o trabalho d4 origem a outras atividades ao longo
do desenvolvimento histérico da humanidade, como por exemplo,
aquelas que tém o mesmo cardter de transformagio das capacidades

humanas.

Assim, a premissa conceitual fundamental para compreender o
movimento do desenvolvimento das capacidades humanas ¢ analisar a
atividade em que essa capacidade tem origem e estd inserida, porque, na
atividade, o sujeito entra em relagoes particulares e especificas com a
realidade repleta de objetos e fendmenos criados historicamente pela
humanidade. As relagdes especificas e particulares que o sujeito estabelece
no interior da atividade tém uma dupla determinagao: por um lado, sio
determinadas pela natureza dos objetos e fendmenos de que o sujeito se
apropria e, por outro, pelas condi¢bes em que se dio as relagoes entre
sujeito, objetos e fendmenos e outros seres humanos. Nas palavras de

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

problema a resolver. (LEONTIEYV, 2004, p. 178).

As novas geragdes tém de descobrir, de maneira ativa, as
particularidades e especificidades dos instrumentos, objetos e utensilios,
de modo a se apropriarem das suas qualidades; em outras palavras, o
sujeito deve realizar uma atividade prética ou intelectual que garanta, de
maneira adequada, a reprodugio das conquistas culturais da humanidade.
O cardter objetivo do desenvolvimento das capacidades humanas é o
resultado da agao criativa de apropriacio do mundo que cerca esse

sujeito.

As capacidades em seu desenvolvimento ontogénico implicam a
efetivagao das formas de atividades realizadas pelas geragdes de seres
humanos ao longo da histéria que construiram, pelo seu trabalho, uma
riqueza de formas de pensar, formas de conhecimentos e habilidades a

serem aprendidas pelas novas geragoes.

Assim, o homem, pela via da satisfagdo de suas necessidades de
conhecimento da realidade, consegue tomar para si o que foi construido
historicamente pela sociedade. Nas palavras de Leontiev (2004, p 180),
“ao satisfazer a necessidade de conhecimentos, o homem pode fazer de
um conceito o seu conceito, isto ¢, apropriar-se da sua signiﬁcagéo.” Essa
significagdo da apropriagao das qualidades dos bens culturais humanos
fica mais evidente nos casos dos objetos materiais criados pela atividade

de trabalho, representadas nas ferramentas de trabalho.
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Os instrumentos de trabalho tém como caracteristica que trazem
em si gravadas e cristalizadas as formas de agdo e operagao que a atividade
de trabalho socialmente desenvolvida estabeleceu. Nos instrumentos de
trabalho estio incorporadas as capacidades de realizagio de atividades
especificamente humanas, e nos instrumentos de trabalho estao a relacio
adequada e os modos de a¢io para o homem chegar ao desenvolvimento

méximo de suas capacidades.

O desenvolvimento das capacidades, entio, tem origem na
atividade dos individuos, inseridos nas formas de atividade socialmente
elaboradas, resultando nao apenas na reprodugio, mas também na
criagio de novas funcoes e faculdades humanas historicamente consti-
tuidas. As capacidades humanas desenvolvidas ao longo desse processo

sa0 denominadas como neoformagdes psicolégicas.

O modo pelo qual os homens produzem seus meios de vida depende,
antes de tudo, da prépria constituicio dos meios de vida jd
encontrados e que eles tém de reproduzir. Esse modo de produgio
niao deve ser considerado meramente sob o aspecto de ser a
reprodugao da existéncia fisica dos individuos. Ele ¢, muito mais,
uma forma determinada de atividade, uma forma determinada de
exteriorizar sua vida, um determinado modo de vida desses
individuos. Tal como os individuos exteriorizam sua vida, assim sio
eles. O que eles sio coincide, pois, com sua produgio, tanto com o
que produzem como também como o modo como produzem. O que
os individuos sio, portanto, depende das condi¢oes materiais de sua

produgio. (MARX e ENGELS, 2007, p. 87, grifos no original).

Outro aspecto que demarca a origem das capacidades é o cardter
mediatizado do processo de apropriagio pelos individuos dos modos de

agdo constituidos historicamente pela humanidade: as relagoes sociais
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com o mundo material e intelectual sio sempre mediatizadas por outros
homens pelo processo de comunicacao fruto da atividade humana e pelos

contetdos culturais presentes em seu meio.

A linguagem, tanto na sua esfera direta externalizada, relacionada
s atividades coletivas dos homens, como em sua forma internalizada,
vinculada ao desenvolvimento da subjetividade, constitui uma condigao
fundamental para apropriacio das capacidades pelos sujeitos. A
linguagem, como forma de intercimbio mais desenvolvida dos homens,
configura-se como o meio pelo qual se generaliza e se transmite a
experiéncia da prética sécio-histérica da humanidade, sendo uma das
condigoes para a apropriagao dos individuos dessa experiéncia, bem como

o modo que faz existir esse processo na consciéncia.

Segundo Leontiev (2004, p. 184), a linguagem também é parte
do processo de desenvolvimento das capacidades humanas e deve ser
entendida em sua determinagio como fruto do resultado de todas as
circunstincias da atividade prética da vida das pessoas em sociedade, ou
seja, nas atividades coletivas e socialmente significativas, a linguagem tem
o papel de intercimbio das acoes realizadas entre os sujeitos, e nesse
processo se torna possivel o desenvolvimento das capacidades por meio

do coletivo entre os participantes da atividade.

O processo de apropriagio objetiva da linguagem busca satisfazer
a necessidade fundamental e o principio essencial do desenvolvimento
ontogénico dos individuos, ou seja, a reproducio das capacidades e
propriedades historicamente formadas pelo género humano, inclusive

aqui a capacidade para compreender e fazer uso da prépria linguagem.

As caracteristicas apresentadas acima reafirmam conceitualmente

as capacidades humanas como as qualidades psiquicas da personalidade
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que, a0 mesmo tempo, sio fruto da atividade histérica humana e sio

requisitos para efetivacdo das atividades.

Apés apresentar a concepgio de capacidades, temos necessidade

de compreender as especificidades dos elementos que as compoem.

As relagdes entre capacidades, aptiddes, hdbitos,
habilidades e conhecimentos

Quem jd nio escutou no ambiente escolar frases como, por
exemplo: “o aluno tal nao tem aptidao para determinada atividade”, ou
“tal aluno tem capacidade para determinada disciplina escolar”, ou ainda
“esse aluno sé tem habilidades para prética esportiva” e que determinados
alunos nao tém hdbitos de estudos? Em sua maioria, esses comentirios
nas instituicoes de ensino tém cardter negativo, criticando os estudantes
com dificuldades ou defasagem de aprendizagem. Mas o que sio esses
conceitos? Podemos colocd-los em um mesmo patamar? Sdo apenas
sindnimos e podem ser usados da mesma forma para qualquer situagio?
Capacidade é um conceito que se diferencia dos demais? E qual é o papel
que eles tém no desenvolvimento das capacidades? Essas sio questoes a
serem respondidas para compreender a integralidade do conceito de

capacidade.

O primeiro ponto a ser esclarecido é que aptidoes, hdbitos,
habilidades e conhecimentos nio devem ser confundidos com as
capacidades, apesar dos seus vinculos e relagées. Tal confusao, gerada pela
compreensdo de senso comum sobre esses conceitos, leva a andlises
equivocadas sobre o papel de cada elemento no desenvolvimento das

capacidades e, consequentemente, da personalidade humana.
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Nesse contexto, evidenciar conceitualmente as relacoes ¢
necessdrio. As relagoes e o papel de cada elemento no desenvolvimento
das capacidades como particularidades psicolégicas do ser humano. Em
outros termos, evidenciaremos conceitualmente como ponto de partida,
as especificidades, relagoes e o papel de cada elemento no desenvolvi-
mento das capacidades, entendidas como particularidade psicoldgica
humana. Apresentaremos, de maneira geral, os aspectos caracteristicos
das aptidées, dos hdbitos, das habilidades e dos conhecimentos como

elementos vinculados ao desenvolvimento das capacidades.

As aptidées sao  conceitualmente definidas como  as
particularidades anatdmicas e fisiolégicas do organismo como, por
exemplo, as particularidades do sistema nervoso do cérebro humano. Sao
essas particularidades que definem as diferengas anatdmicas e fisioldgicas
entre as pessoas. Segundo Leites (1960), as aptidées tém uma grande
significagdo para o processo de desenvolvimento das capacidades, como,
por exemplo, o papel e a importincia da aptidio auditiva para as
capacidades musicais e da aptidao visual para a formagio das qualidades

representativas.

Porém as aptidées devem ser compreendidas nio como a
condigio unica do desenvolvimento das capacidades, pelo contrério, sio
apenas uma das condigdes e, por si mesmas, nio tém o cardter de pré-
determinar as condi¢des de desenvolvimento da capacidade, pois “Se um
individuo, inclusive tendo as aptidées mais brilhantes, nao se ocupa de

uma atividade correspondente a elas, nunca desenvolverd suas

capacidades”. (LEITES, 1960, p. 436, tradugao nossa).
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Para a formagio das capacidades t¢ém uma significacio fundamental
também certas particularidades da atividade nervosa superior, como a
rapidez e a estabilidade dos reflexos condicionados, a rapidez para a
formagio e a estabilidade das reagdes de inibicio (particularidades das
diferenciages), a rapidez para formar e a facilidade para refazer os
esteredtipos dinimicos. Estas particularidades se manifestam no bom
éxito ao realizar distintos tipos de atividade, entre elas a de estudo.
Delas dependem a rapidez e a seguranca com que se assimilam os
novos conhecimentos e hdbitos (formacio de novas conexées condici-
onadas), a possibilidade de captar a semelhanca e a diferenca entre os
objetos e fendmenos da realidade (facilidade das diferenciagoes), a
possibilidade de mudar as formas habituais de atividade e conduta de
acordo com as condigoes de transformagio (rapidez na reconstrugio
dos esteredtipos dindmicos), etc. (LEITES, 1960, p. 436, tradugio

nossa).

Nesse contexto, quando se analisam a dinimica e as relagoes das
capacidades com as aptidées é um equivoco pensar que cada aptidio tem
correspondéncia com uma capacidade particular; as aptidoes tém
inimeros sentidos e diregdes e, sobre as suas bases, podem se desenvolver
em um nimero de distintas capacidades, que ¢ resultado da relacao direta

de como se d4 a vida real das pessoas.

Outras particularidades sao fundamentais para compreender as
capacidades, pois os hdbitos, a apropriacio dos conhecimentos e as
habilidades sio elementos que constituem a vida real dos seres humanos;
esses elementos sio integrantes dos processos que integram a totalidade
que compée o desenvolvimento das capacidades, e entender essas relagoes
¢ essencial para compreender a dinimica de funcionamento da

capacidade como particularidade psicolégica humana.
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Para compreender as relagbes entre as capacidades, hdbitos,
habilidades e conhecimentos é necessirio e fundamental entender a
dependéncia dialética entre esses elementos, ou seja, as relagdes
estabelecidas sao mutuas, intimas e insepardveis. Por isso, qualquer desses
elementos que nio leve em conta essa dinimica nido terd alcangado a

esséncia das capacidades humanas.

Para o desenvolvimento das capacidades ¢ imprescindivel que
haja o uso criativo dos conhecimentos construidos ao longo da histéria
humana bem como o desenvolvimento de habilidades e hébitos, pois esse
conteido é a base sobre a qual sao constituidas as capacidades a ele
relacionadas. Em outras palavras, & medida que adquirimos conheci-
mentos, hdbitos e habilidades, avancamos na formacio de nossas
capacidades. O exemplo sobre a importincia da educacio escolar trazido
por Leites (1960, p. 437, tradugdo nossa) esclarece tais relagoes. Afirma o

autor que,

Por meio do ensino e da educagio na escola se transmite as criancas
uma experiéncia social determinada: se a escrita lhes for acessivel, se
lhes sio comunicados os fundamentos da ciéncia, elas adquirem
muitos hébitos préticos, etc. Sob a influéncia da experiéncia social, ou
seja, 2 medida que se domina um material de aprendizagem mais
variado e complicado, tem lugar o desenvolvimento das capacidades.
Ao assimilar o sistema de conhecimentos, o escolar adquire, ao
mesmo tempo, o dominio das operagbes mentais (a andlise, a sintese,
a generalizacio), o que desenvolve suas capacidades mentais. Ao
estudar o funcionamento das construgoes técnicas formam-se algumas
capacidades técnicas. Ao assimilar os métodos corretos do desenho e
da pintura, a crianca forma suas capacidades artisticas. A falta de
conhecimentos e dos hdbitos necessdrios é o impedimento mais forte

para o desenvolvimento das capacidades.
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Dado o papel crucial que as habilidades, os conhecimentos ¢ os
hdbitos desempenham no desenvolvimento das capacidades, faz-se
necessdrio entender conceitualmente cada um desses componentes que

participam no processo de sua formagao.

Segundo Wartofsky (1968), a aquisi¢ao de conhecimentos, tanto
préticos como tedricos, é uma atividade de caracteristica especificamente
humana, que se realiza em um processo, cujo resultado da agio humana ¢
efetivado no encontro dos 6rgaos sensoriais com a realidade, ou seja, a
atividade conceituada como aquisicao de conhecimento origina-se na

agao reciproca entre homem e os fendmenos naturais e sociais.

Para manter a existéncia humana em suas vdrias dimensoes, desde
as necessidades bdsicas fisioldgicas até necessidades constituidas social e
culturalmente, os nossos sentidos, visdo, audigao, olfato, paladar e tato,
cujos Orgios receptores de estimulos externos sio, respectivamente, os
olhos, os ouvidos, o nariz, a boca e a pele, bem como nosso receptor
interno, o cérebro, tém como caracteristica refletir o mundo que nos
cerca com satisfatéria exatidao. O conhecimento, por exceléncia, é fruto
da reprodugio do mundo em nosso cérebro como 6rgio fisico da
consciéncia humana, ou seja, o conhecimento ¢ o reflexo da formacio, na
nossa consciéncia, das imagens da realidade, com sua existéncia fora e

independentemente da consciéncia humana.

O ponto de partida, para Marx, estd no fato de que entre as idéias e o
mundo objetivo, externo A consciéncia, se desdobra uma intensa
mediagio que tem no trabalho a sua categoria fundante. Tipica-
mente, é pelo trabalho que os projetos ideais sio convertidos em
produtos objetivos, isto ¢, que passam a existir fora da consciéncia. E,
do mesmo modo tipicamente, é reconhecendo as novas necessidades e

possibilidades objetivas abertos pelo desenvolvimento material que a
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consciéncia pode formular projetos ideais que orientam os atos de
trabalho. Realidade objetiva e realidade subjetiva sdo, assim, dois

momentos distintos, mas sempre necessariamente articulados, do

mundo dos homens. (LESSA e TONET, 2008, p. 47).

Em resumo, os conhecimentos sio os resultados dos atos
realizados pelos individuos humanos de assimilagao da cultura humana
como as técnicas, modos de acio, e das formas de pensamento que estao
presentes na realidade e que sao refletidos e apropriados pela consciéncia

humana.

Ao se apropriar de um novo conhecimento, é necessrio saber
utilizd-lo, e a forma de colocar em movimento prético os conhecimentos
¢ pela via das habilidades. A habilidade é o processo que exterioriza e
materializa os conhecimentos em uma agio prética e psicoldgica, sendo o
seu ponto de partida a elaboragio da informacio em nivel ideal; sua
consequéncia estd em seu papel regulador das agbes priticas pelo
resultado da atividade previamente idealizada. Petrovski (1980, p. 159)
nos traz um exemplo prdtico do papel das habilidades e da sua relagio
com os conhecimentos, hdbitos e operacoes em um caso especifico de

realizagdo de uma tarefa de estudo.

[...] a tarefa consiste em determinar o volume de um corpo. Para
resolvé-la é necessdrio antes de tudo esclarecer a que grupos de corpos
geométricos pertencem. Depois recordar como se calcula o volume de
ditos corpos. Deduzir que cdlculos devem se fazer. Finalmente,
realizar as operagdes de cdlculo necessdrias. Para materializar os
conhecimentos em habilidade, além dos conhecimentos mesmos, se

requer o dominio de um conjunto de hibitos e operagoes.
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Com o termo habilidade se designa, entdo, o dominio pelo
sujeito de um complexo sistema de agdes priticas e psicoldgicas
indispensdveis para o processo de regulagio racional da atividade
humana; tem como apoio para sua concretizagio os hdbitos e os

conhecimentos.

O sistema das habilidades humanas se configura por meio da
escolha dos conhecimentos necessdrios para realizagio da tarefa, dos
apontamentos dos dados essenciais para conclusio da tarefa e, a0 mesmo
tempo, pela determinagio das bases das transformagées que condizem
com a sua solugao e pela realizagio das transformagées, do controle dos
resultados orientados pelos objetivos propostos e das possiveis correcoes

de todo o processo.

As habilidades tém duas vias de desenvolvimento: a primeira é a
sua generalizacdo, que é base para formagio da capacidade, pois as
capacidades se formam a partir da generalizagio das habilidades. Esse
processo tem como caracteristica transformar qualitativamente os
elementos que lhe servem de base como produtos mais estdveis da
personalidade e, por isso mesmo, a constitui¢io e o desenvolvimento das
capacidades sio processos mais lentos que o processo de aquisicio dos
elementos que estao na base de sua formagio, como os conhecimentos, os

habitos e as préprias habilidades. Nas palavras de Leites (1960):

[...] consideram-se como capacidades aquelas qualidades psiquicas que,
embora dependam dos conbecimentos, dos hibitos e das habilidades, nao
se reduzem a eles. As capacidades sio qualidades mais estdveis da
personalidade. Formam-se e se desenvolvem mais lentamente que a
aquisi¢ao de conhecimentos, de hdbitos e de habilidades. (LEITES,
1960, p. 438, tradugio nossa, grifos no original).
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A segunda via de desenvolvimento das habilidades estd na
transformacgio das habilidades em hdbitos, o que leva as a¢coes humanas a
se tornarem agoes automatizadas, ou seja, sem a necessidade da reflexio

sobre todos os aspectos para realizagao da atividade.

A formacio dos hdbitos segue uma trajetéria que culmina com a
automatiza¢do de uma determinada acdo, que, para ser executada com
éxito, requer uma capacidade de realizagio do sujeito para efetivi-la.
Entretanto, inicialmente, quando o sujeito realiza uma nova forma de
agao, ele tende a executd-la sem a perfei¢io necessdria, uma vez que ainda
nao dispde da capacidade para tal execu¢do, ou seja, no contato inicial
com uma agao, o sujeito nao sabe como deve realizi-la em sua totalidade

(GURIANOV, 1960).

Buscando as formas corretas de atuar, o principiante se baseia nas
experiéncias anteriores, naquelas que tém algo de parecido com a nova
situagio apresentada, analisando o objetivo final da agdo, as suas
condigoes para chegar ao fim, avaliando como se deu a realiza¢io de seus
propésitos de distintas formas. Nesse contexto, a orientagio de pessoas

mais experientes e o processo de imitagdo prestam um grande auxilio.

No entanto, tudo isso ¢ insuficiente para realizar efetivamente as
agbes que requerem automatizagio, por isso, mesmo quando jd se sabe
como executd-las, é indispensdvel praticd-las, treinando-as; em outras
palavras, é necessdrio “executar a acio repetidamente, de maneira
organizada e com um objetivo determinado” (GURIANOV, 1960, p.
404). Agindo assim, o sujeito aprende a atuar de maneira progressiva e,
como resultado do treinamento, fixa a maneira de atuar. A esse modo de

atuar por meio do que foi fixado gragas ao treinamento denomina-se

hibito.
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Quando jé formado, o hibito tem como particularidade
caracteristica ser um modo de agir que nao exige a recapitulagao prévia da
agdo a ser executada, a sua divisao em distintas operacdes parciais e o
planejamento do modo de sua execugdo. Isso ocorre porque as acoes ji
foram efetuadas repetidas vezes e jd se fixaram, nio sendo necessdrio no
processo de realizagio da atividade ter a consciéncia de cada passo ou

operagao.

Mas, isso nao quer dizer que deixa de ser um fato da consciéncia
as agoes que o individuo jd conhece e domina as suas formas de
realizacio, pois “ndo hd uma sé agido com um fim determinado que se realize

de maneira completamente automatizada” (GURIANOV, 1960, p. 405,

tradugao nossa, grifos no original).

Nesse contexto, o hibito surge como uma automatizagao parcial
da a¢io que move um ou outro componente do objeto do processo de
regulagio da consciéncia, ou seja, surge como transformagio da a¢io em
operagao, elevando ao circulo da consciéncia os objetivos gerais da agio,
as condicoes de execugio e o controle e a avaliagio dos seus resultados,

segundo Petrovski (1980, p. 150, tradu¢io nossa).

A seguir apresentamos um quadro sintese da defini¢io dos

conceitos de aptidées, hdbitos, habilidades, conhecimentos e capacidades.
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Quadro 2*: Sintese dos conceitos relacionados as capacidades humanas

CONCEITO DEFINICAO
Aptidao As aptidées sio o conjunto de particularidades de origem

inatas, anatdmicas e fisioldgicas do organismo que diferenciam
biologicamente as pessoas. Constituem a base bioldgica das

capacidades, mas nio a determinam.

Conhecimento Os conhecimentos sdo um conjunto de objetos materiais,
imateriais, culturais, cientificos e artisticos que sio os
resultados das acoes realizadas pelos seres humanos de
assimilacao das técnicas, principios e modos de ago, e das
formas de pensamento que estdo presentes na realidade e que
sdo refletidos e apropriados pela consciéncia humana ao longo

da histdria.

Habilidade A habilidade é o processo ainda nio estdvel de dominio pelo
sujeito de um complexo sistema de agoes praticas e
psicoldgicas indispensdveis para o processo de regulagio

racional da atividade humana.

Hibito O hébito ¢ um modo de agio que jd estd automatizado e que
nio exige a recapitulagio prévia da consciéncia para a agio a

ser executada.

Capacidade Capacidades sio particularidades psicolégica da personalidade
que fazem parte essencial da constituicao da consciéncia

humana.

Fonte: Arquivo do Autor.

Apés conceituarmos os elementos que compéem as capacidades
humanas, apresentaremos as concepg¢des de alguns dos principais autores
soviéticos que abordaram as capacidades como objeto de estudo. Tal

apresentacao das concep¢des tem importdncia em nossa pesquisa para

4 Elaborado pelo autor a partir dos textos e artigos sobre as capacidades.
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demonstrar porque o tema das capacidades ainda é um campo aberto de

estudo e rico em possibilidade de desenvolvimento.

As concepgdes de capacidades em B.M Teplov,Alexei Leontiev
e Sergei Rubinstein

A psicologia soviética traz grandes contribui¢des para o estudo das
capacidades; entre as suas vdrias correntes tedricas, os autores soviéticos se
debrugaram na busca pela compreensio da origem, desenvolvimento,
bem como no entendimento das maltiplas determinagoes dessa
particularidade da consciéncia humana. Por essa razao, uma revisio das
ideias de alguns dos principais autores que estudaram o assunto torna-se
de fundamental relevincia para a compreensio do desenvolvimento
histérico do conceito de capacidade. Vamos, na sequéncia, elencar trés
autores que se destacaram nas pesquisas sobre esse conceito: B.M Teplov,
A. N Leontiev e S. L Rubinstein, que, em suas convergéncias e
divergéncias tedricas e praticas, sio essenciais a constru¢ao do nosso

conceito de capacidade.

B. M. Teplov e a teoria das diferencas psicolégicas individuais
B. M. Teplov (1896-1965) ¢ um dos autores soviéticos que sao

referéncias na discussdo sobre as capacidades humanas. Com seus estudos
dedicados as diferengas psicolégicas individuais, deteve-se ao processo de
desenvolvimento das capacidades humanas, sendo referéncia para
Leontiev e Rubinstein quando esses autores se dedicaram a suas teorias

sobre o conceito de capacidade.

Alexei Leontiev (1903-1979) e Sergei Rubinstein (1889-1960)

sa0 destacadamente dois expoentes no estudo e na pesquisa dos
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elementos constitutivos das capacidades humanas dentro das teorias com
base marxista, a saber, a Teoria da Atividade, no caso de Leontiev e a
Teoria do Determinismo, no caso de Rubinstein. Ao tratarem da questio
da atividade, os autores focalizam a conceituagio das capacidades

humanas como elemento constituinte da personalidade humana.

As diferencas conceituais no entendimento entre os autores acerca
da capacidade, apesar da mesma referéncia tedrico-conceitual marxista —
leninista que se estabeleceu como base da psicologia pds revolugio
soviética de outubro de 1917, estao na compreensio das origens do
desenvolvimento das capacidades humanas. Essa discussio vai perpassar

as trés compreensodes que apresentaremos a seguir.

Para Tieplov (1986, p. 41), as caracteristicas que definem o
conceito de capacidade, tém sempre trés tragos definidores em seu uso
pratico:

J As  capacidades devem ser entendidas como as
particularidades psicolégicas individuais que distinguem as pessoas

umas das outras, ou seja, nio se falaria em capacidades em se tratando

de qualidades que fazem as pessoas serem iguais.

. Nio sio denominadas capacidades todas as particularidades
individuais das pessoas e nao sio consideradas capacidades as
qualidades individuais das pessoas que nio tém condigdes para
realizagio com éxito de uma atividade.

° As capacidades nio se reduzem aos conhecimentos, hdbitos

ou habilidades.

Esses trés traos apresentados por Teplov revelam o entendi-
mento do autor de que as capacidades nio devem ser reduzidas as
possibilidades congénitas de um individuo, pois a sua defini¢io como

particularidade psicolégica individual das pessoas elimina qualquer
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cardter biolégico, congénito ou inato das capacidades, pois as
particularidades psicolégicas em si, em seu entendimento, por sua

esséncia nao tém origem inata.

O que tem origem natural ou congénita, segundo Teplov, sdo as
aptidoes que sdo elementos das particularidades anatdmico—fisioldgicas
das pessoas. Para o autor, as aptiddes, em muitos casos, constituem a base
para o desenvolvimento das capacidades, mas nio se confundem com

estas Ultimas. Em suas palavras:

Desta maneira, nds rechacamos a compreensao das capacidades como
particularidades congénitas do homem, porém nio rechagamos em
absoluto o fato de que a base do desenvolvimento das capacidades
esteja constitu{da na maioria dos casos por algumas particularidades

congenitas, as aptidoes.

O conceito de congénito, o qual se expressa em ocasides com palavras
inato, natural e outras, com muita frequéncia se relaciona com as
capacidades na andlise prética.

E importante s6 estabelecer solidamente que em todos os casos nés
entendemos o cardter congénito nio das préprias capacidades, e sim
das aptidoes, as quais constituem a base do desenvolvimento das
capacidades. E é pouco provdvel que haja alguém que no uso prético
da palavra entenda outra coisa quando se fala do cardter congénito de
uma ou outra capacidade. (TIEPLOV, 1986, p. 42, tradu¢io nossa).

Outro ponto que ¢ destacado por Teplov ¢ a ideia de capacidade
que tem como esséncia ser um conceito dindmico. As capacidades s6
existem em desenvolvimento, o seu movimento ¢é constante. Nio
podemos falar em capacidades antes do inicio do seu desenvolvimento,
a0 mesmo tempo nio ¢ possivel falar em capacidade que chegou em sua

forma acabada final, al¢cando o seu pleno desenvolvimento.
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A atividade ¢ o ponto central no entendimento da essencialidade
dinimica das capacidades; o desenvolvimento ou movimento das
capacidades nio se dd de outra forma a nio ser no processo de uma
atividade, ou seja, a capacidade nio pode surgir fora de uma atividade
concreta ¢ a ela correspondente. Para ter as capacidades de ser musico, o
sujeito terd que exercer uma agido que corresponda 2 atividade de
produzir, reconhecer, e executar as notas, criando, pela via dos
instrumentos musicais, ritmos, sonoridade e cadéncias que levam 2a

criagao musical.

Assim, nao podemos compreender que uma capacidade exista
antes de que se inicie uma atividade. Tieplov (1986, p. 42) expressa essa
compreensdo quando nos traz o exemplo do ouvido absoluto, afirmando
que “o ouvido absoluto como capacidade nio existe na crianga antes que
ela se encontre pela primeira vez com a tarefa de reconhecer a altura de

um som. Antes disso sé existia um fato anatémico-fisioldgico”.

Outro ponto a esclarecer é que, apesar das capacidades serem
conceituadas como aquelas particularidades psicolégicas individuais que
tém relagio com o éxito de uma ou outra atividade, nenhuma capacidade
sozinha pode garantir a execugio com éxito de uma atividade. O bom
desenvolvimento das atividades humanas depende da combinagio de

variadas capacidades vinculadas a prdtica da prépria atividade realizada.

As capacidades do musico ndo se reduzem unicamente ao bom
ouvido musical. S6 a existéncia de uma imaginagio construtiva nio
garante a possibilidade de se chegar a ser um engenheiro civil capaz.
O bom éxito, ao desenvolver qualquer atividade, depende da
combinagio de capacidades. Para a atividade de professor, por
exemplo, ¢ necessiria a capacidade de expor de uma maneira

interessante os elementos e o material de ensino, sio necessdrias
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capacidades organizativas, tato pedagégico e muitas outras. (LEITES,

1960, p. 433, tradugio nossa, grifos no original).

Nesse contexto, o psiquismo humano tem como extraordindria
particularidade o poder de compensagio ampla de suas propriedades,
descobrindo sempre vias colaterais de desenvolvimento para encontrar
meios de superagio dos desafios exigidos pela pritica didria dos
individuos na realidade. Quando h4 certa debilidade em relagdo a alguma
capacidade, a psique humana é capaz de compensar pela via de outras
capacidades, superando tais debilidades; até mesmo aquelas capacidades
que estao extremamente ligadas ou relacionadas com a atividade podem

ser substituidas por outras a partir das necessidades humanas.

Concepgio de capacidades especificamente humanas
em Alexei Leontiev

Para Leontiev, existem dois tipos de capacidades, sendo necessirio
distinguir com precisao os elementos constituidores do ponto de vista de
suas origens e das condigdes de sua formagao. Para o autor, os dois tipos

de capacidades podem ser definidos como:

1) as capacidades naturais, cuja base é bioldgica;

2) e as capacidades especificamente humanas, que tém origens
s6cio-histdricas.

Por capacidades do primeiro tipo, Leontiev (1960) afirma
compreender as capacidades naturais de base bioldgica, muitas das quais
sa0 comuns a outros animais superiores. Exemplo dessa capacidade
natural é “a capacidade para formar e diferenciar rapidamente relacoes

convencionais, ou para opor-se as influéncias de estimulos negativos, ou
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inclusive a capacidade de andlise, por exemplo, de sinais sonoros, etc.”

(LEONTIEV, 1986, p. 45).

Esse tipo de capacidade tem clara relagio com as aptidoes, mas
nao ¢ idéntica a elas, pois as aptidoes sio particularidades anat6mico-
fisiolégicas congénitas, e, segundo Leontiev (1986), a aptidao,
conceituada e reconhecida universalmente como condi¢io interna do
sujeito, é apenas uma das condi¢des para o desenvolvimento das

capacidades.

As capacidades, portanto, nao se limitam as aptidoes e nao sio
iguais a elas, incluindo as capacidades naturais. No entendimento de
Leontiev (1986), as capacidades naturais nio sao propriamente aptidoes,
mas capacidades que se formam sobre essas particularidades anatdmico—

fisiol6gicas.

Leontiev (1986, p. 46) nao nega esse processo interno da conduta
no desenvolvimento, afirmando que o processo descrito é um processo
real que caracteriza o desenvolvimento das capacidades humanas. Mas
deixa claro que esse processo de condicionamento interno da conduta no
desenvolvimento das capacidades nio é exclusivo dos seres humanos, ji
que, para o autor, “um processo andlogo existe nos animais, nos quais, no
curso do desenvolvimento ontogénico, também variam as condi¢des
internas das condutas”. Essa semelhanca na forma¢io das capacidades

naturais de homens e animais pode ser notada quando Leontiev afirma:

Anteriormente citamos como exemplo de capacidades naturais, a
capacidade para formar rapidamente relagbes convencionais.
Naturalmente, cada homem normal, da mesma forma que os
animais, tem as condi¢des anatdmico-fisiolégicas necessdrias para isso.

E bem conhecido, no entanto, o fato seguinte: nos animais que tém
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uma grande experiéncia de laboratério, a formacio de reflexos
condicionados artificiais e de diferenciagbes ¢ mais rdpida que nos
animais que nio tém esta experiéncia. Ou seja, no processo de
aquisi¢do, por parte dos animais, da experiéncia de laboratério, algo
varia em suas possibilidades, ou seja, surgem algumas mudancas
internas: o animal adquire a capacidade para resolver com maior éxito
as tarefas de laboratério. (LEONTIEV; BOHNIEVA, 1953 apud
LEONTIEV, 1986, p. 45).

Tal posicionamento levou o autor a questionar se é aplicdvel a
todas as capacidades do homem a esséncia das capacidades naturais, ou
seja, se a sua base pode ser vinculada as particularidades internas da
conduta humana, as aptidoes. Para Leontiev, a resposta a esta questao ¢
negativa, pois as capacidades especificamente humanas nao se limitam

aos processos internos da conduta.

Aqui estd a principal tese que diferencia a compreensao de
capacidade para Leontiev em relacio a Teplov e Rubinstein. Para
Leontiev (1986), as capacidades especificamente humanas tém outra
origem, tem essencialmente outra forma e outras determinacoes em seu

desenvolvimento em comparagio as capacidades ditas naturais.

Em determinado momento da evolugio da filogénese humana, a
lei que rege a histéria do desenvolvimento do homem se transforma,
pois, segundo Leontiev (1986, p. 47), é cientificamente estabelecido que
o surgimento do homem moderno leva a uma transformagao na forma de
desenvolvimento do homo sapiens, que até esta etapa estava vinculada as
leis da morfologia, ou seja, se estabeleciam e transmitiam pelos resultados
das leis da mutabilidade bioldgica e do cardter hereditdrio dos avangos do
homem como espécie. Tal fator, segundo o autor, nio desaparece do

desenvolvimento do homem, mas, a partir do homem moderno, nao
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dirige mais o processo de desenvolvimento histérico da sociedade e dos

homens.

As leis histéricos-sociais tomam a frente como dirigentes dos
processos de desenvolvimento tanto da sociedade como dos individuos,
ou seja, em relagio as etapas anteriores do processo de formagao do homo
sapiens, agora as leis histérico-sociais que comandam o processo de
desenvolvimento da espécie nao expressam mais a necessidade de avangos

no aparato morfoldgico do homem para ele se desenvolver. Assim:

O desenvolvimento do cérebro e dos sentidos a seu servico, a
crescente clareza de consciéncia, a capacidade de abstragio e de
discernimento cada vez maiores, reagiram por sua vez sobre o
trabalho e a palavra, estimulando mais e mais o seu desenvolvimento.
Quando o homem se separa definitivamente do macaco, esse
desenvolvimento nio cessa de modo algum, mas continua, em grau
diverso e em diferentes sentidos entre diferentes povos e diferentes
épocas, interrompido mesmo as vezes por retrocessos de cardter local
ou tempordrio, mas avancando em seu conjunto a grandes passos,
consideravelmente impulsionado e, por sua vez, orientado em um
determinado sentido por um novo elemento que surge com o
aparecimento do homem acabado: a sociedade. (ENGELS, 2004, p.
17).

Para Leontiev (1986, p. 47), essa transformagio nas leis que
regem o desenvolvimento tanto do homem como da sociedade é ponto
chave para compreensio das capacidades humanas, pois leva a superacio
das concepgoes de desenvolvimento inatistas e biologistas que, por um
lado, nio tém sustentagio cientifica, e, por outro, tém um fundo

ideolégico que visa a submeter povos, ragas e regides a dominagio por
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outros povos e ragas que tém aptidoes superiores, como o préprio autor

constata ao afirmar que:

[...] a questdo nio reside somente na falta de demonstragio cientifica
do postulado que propée que essas conquistas do desenvolvimento
histérico-social se registram do ponto de vista hereditdrio. O
fundamental consiste em que esse postulado conduz de maneira
logicamente necessdria a admitir a diferenciagio das pessoas por seus
dotes congénitos, em inferiores, por uma parte, e superiores, por
outra; [...] (LEONTIEV, 1986, p. 48, tradugdo nossa).

A concep¢io das capacidades especificamente humanas parte da
compreensdo de que atividade ¢ ponto central do desenvolvimento, pois
¢ gracas a ela que existe possiblidade de transmissdo as geragoes futuras

dos contetidos das conquistas historicamente alcancas pelos homens.

Assim, todas as criagdes da humanidade, desde os mais simples
instrumentos até as mais avangadas formas de tecnologia, das primeiras
formas de representacio infantil até as formas de representagio mais
elaboradas, dramdticas e complexas presentes nas obras teatrais de
Shakespeare, por exemplo, se encontram no trabalho coletivo das pessoas,
ou seja, na atividade material e intelectual, que sempre se expressa na

forma de um objeto.

Ao mesmo tempo, ao desenvolver-se em sociedade, cada
individuo se encontra em um mundo culturalmente criado e
transformado pela atividade de muitas geragoes de homens, o que lhe
permite estar imerso nas conquistas das diversidades de objetos,
ferramentas, cultura e tecnologias que estdo cristalizados nos objetos
humanos. Segundo Leontiev (1986, p. 49), ao estar imerso nesse mundo

de riqueza fruto dos avangos histérico-culturais humanos, o individuo
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deve atuar sobre esse mundo. Assim, o homem “deve utilizar os
instrumentos, fazer uso do idioma e da ldgica elaborados pela pratica
social; por ultimo, o homem nao permanece indiferente ante as obras de
arte, mas entra em relagio estética com elas”. Ou seja, hd sempre uma
agao especifica que faz os seres humanos interagir por sua atividade com

os objetos criados pelas geracoes anteriores.

Deste modo, o0 homem nao possui aptidoes pré-determinadas que
garantam a efetivagio das atividades, como por exemplo, falar um
idioma, ou compreender as relagoes da légica. Ele possui aptidoes que sao
as premissas para o desenvolvimento dessas capacidades. Leontiev (1986)
critica a ideia de certas capacidades serem conceituadas como naturais,
que tenham base em aptiddes gerais ou impessoais que estao vinculadas
aos tipos de atividades historicamente constituidas, pois essas aptidoes
nao sao necessariamente especificas para os tipos de atividades realizadas.
Essas aptidoes tém uma determinada relagio com as capacidades
essenciais para o éxito das atividades especificamente humanas, que sio
totalmente diferentes das relagdes das capacidades ditas naturais, estas sim

tém nas suas bases a intensa manifestagao das aptidoes.

Em resumo, as capacidades especificamente humanas, para
Leontiev, resultam da apropriacio pelos sujeitos que estio imersos em
uma sociedade repleta de objetos e bens culturais humanos, criados ao
longo da histéria pelas geragoes precedentes. Capacidades que, para
serem desenvolvidas pelos sujeitos, devem ser reproduzidas em atividades
correspondentes que possibilitem o dominio dos modos de acio
essenciais sobre os objetos e os bens culturais historicamente desenvol-

vidos.
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As capacidades do homem para as formas de atividade constituidas do
ponto de vista histdrico-social, isto ¢, suas capacidades especifica-
mente humanas, constituem verdadeiras neoformagbes que se
manifestam em seu desenvolvimento individual, e nio a revelagio e
modificacio do que tem sido o produto da heranca. Essa é a principal
particularidade das capacidades especificas do homem, das

capacidades que tém uma origem histérico-social e uma natureza

social. (LEONTIEV,1986, p. 49, tradug¢io nossa).

A compreensio conceitual de que as capacidades especificamente
humanas resultam dos avancos histéricos, sociais e culturais é muitas
vezes criticada por autores como Rubinstein, que questiona a énfase dada
ao processo de internalizagio em detrimento da compreensiao dos

aspectos das relacoes internas do sujeito.

Leontiev (1986) afirma que, ao pensar as capacidades, se faz
necessdrio refletir sobre a questdao da correlagio entre as aptidoes e as
capacidades naturais, por um lado, e capacidades especificamente

humanas ou capacidades superiores, por outro.

Leontiev demonstra que essa correlagio é impessoal entre o
primeiro e o segundo tipo de capacidade, ou seja, as aptidoes e as
capacidades naturais sao condigoes obrigatdrias para o desenvolvimento
das capacidades especificamente humanas, sem, no entanto, determinar o
contetdo destas dltimas. Exemplo dessa proposi¢io ¢ a questdo acerca do

desenvolvimento do ouvido fonemdtico:

Para o desenvolvimento do ouvido fonemdtico ¢é necessdrio,
naturalmente, a existéncia de certas aptidées; no entanto, o fato de se
formar ou nio na crianca a capacidade de anilise especifica do timbre
dos sons, capacidade necessdria para percep¢io da linguagem, nio se

determina diretamente por estas aptidées, ¢ sim pelo cardter do
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idioma que essa crianca domina. No que se refere ao papel que
desempenham as préprias aptidoes, nds acreditamos que estas
condicionam somente algumas particularidades, tanto do curso do
proprio processo de formagio de tais capacidades como de seu
produto final. Aqui se determinam ou revelam as amplissimas
possibilidades da chamada compensagio monosistémica, j4 que uma
mesma capacidade especifica pode ter como base natural diferentes
conjuntos de aptidées e de capacidades naturais correspondentes a
elas. (LEONTIEV, 1986, p. 52, tradugio nossa).

Leontiev, na busca por delimitar pritica e conceitualmente a
natureza dos mecanismos concretos que constituem as capacidades
humanas, questiona como essas capacidades podem constituir-se como
neoformacoes durante a vida do homem, mesmo nio tendo como base os

aspectos dos 6rgaos morfoldgicos, ou seja, as aptidoes.

Para o autor, a solugio estd em dois ramos das ciéncias
psicoldgicas expressos nos avancos em estudos da fisiologia da atividade
nervosa superior e da psicologia dedicada a formagio e organizacio das

fungoes psiquicas superiores.

Essas ciéncias permitiram a Leontiev chegar & resposta do seu
questionamento, compreendendo que o desenvolvimento das capaci-
dades no homem, durante o processo de constitui¢io das atividades
correspondentes aos objetos e fendmenos que caracterizam a agdo sobre
esses ultimos, também leva & formacio nele de 6rgios funcionais do
cérebro que tém capacidade de realizar essa atividade, desenvolvendo
sistemas ou associacoes reflexas e estdveis, inerentes a formacio de novas

fungoes psicoldgicas.

A possibilidade de formacio durante a vida de 6rgios funcionais

do cérebro nio estd limitada a0 homem; esse sistema jd é encontrado nos
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animais superiores, mas nos homens tem pela primeira vez a configuracao
de reais neoformagoes e se constitui no principio essencial do processo de

desenvolvimento ontoldgico dos humanos.

Para observar experimentalmente a formagio dos mecanismos das
capacidades especificamente humanas e estudar sua organizagio, nés
temos nos ocupado em nosso laboratério, durante os dltimos anos, da
investigagio do ouvido especificamente humano. Aqui nds temos
raciocinado da seguinte forma: o homem vive em um mundo de sons
criados pelos homens, o mundo da musica e da linguagem audivel.
Nele se forma, por isso, o ouvido especial, ou seja, a capacidade para
analisar as particularidades especificas do mundo dos sons.

(LEONTIEV, 1986, p. 53, tradug¢do nossa).

Com suas proposicoes sobre as capacidades especificamente
humanas, Leontiev chega a duas conclusées; a primeira estd vinculada a
historicidade das capacidades humanas, em outras palavras, pelo seu
cardter histérico—cultural as capacidades especificamente humanas se
formam mediante o desenvolvimento de uma atividade. A segunda
conclusao refere-se & compreensao de que as capacidades especificamente
humanas sio formagoes que se constituem durante a vida, e isso nao tem
apenas importincia geral no estudo do desenvolvimento humano, mas
também deve orientar as investigacoes concretas da dificil drea dos

estudos das capacidades.

O estudo do movimento de formacio das capacidades é a melhor
forma de compreender o processo de seu desenvolvimento, pois estd no
movimento a essencialidade das capacidades. A compreensio da
totalidade do processo de formacio das capacidades, quando jd estdo

formadas todas as caracteristicas e elementos constituidores, s4 se torna
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possivel quando analisada a sua génese, origem e o seu desenvolvimento,

o seu caminho histérico de desenvolvimento.

O problema do desenvolvimento das capacidades na teoria do
determinismo de Sergei L. Rubinstein

A teoria do determinismo de Sergei L. Rubinstein se afasta
totalmente das ideias de determinismo presente nas teorias vinculadas as
correntes mecanicistas predominantes nas ciéncias do século XVII-
XVIII. Para o autor, a compreensio de determinismo se baseia na
concep¢do do materialismo-dialético de que as causas externas tém a

atuagdo determinada por meio das condicoes internas.

Inspiramo-nos na concepgio dialética-materialista do determinismo.
Seu ponto de partida pode ser formulado brevemente como segue: as
causas externas atuam através das condi¢oes internas. Supera-se,
portanto, a antitese entre condicionalismo externo e desenvolvimento
espontineo, interior. E precisamente a intima concatenagio de ambos
os aspectos que permite explicar os fendmenos e o que proporciona as
fundagoes de uma teoria referida a um fendémeno, seja ele qual for,
incluindo os fenémenos psiquicos (RUBINSTEIN, 1959, p. 17-18,

tradugio nossa).

Partindo da concepgao de determinacio entre interno e externo,
Sergei L Rubinstein, ao analisar as capacidades como elementos da
personalidade, apresenta como primeiro postulado a necessidade de
compreender o vinculo insepardvel entre desenvolvimento humano e o
desenvolvimento das capacidades. Ao partir da concep¢io de que a
natureza do psiquismo humano determina-se pelo papel do psiquismo na

vida, que o psiquismo ¢é condicionado pelas circunstincias da existéncia e
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¢ condicionante da conduta dos sujeitos, o autor estabelece a importancia
de pensar as capacidades em seu vinculo com as vidas dos individuos, ou

seja, em seu processo de desenvolvimento.

O primeiro passo é definir o que determina o desenvolvimento
das capacidades, pois compreender o que determina os fendmenos ¢, para

Rubinstein, a sua base metodoldgica, conhecida como determinismo.

Assim, relacionar a questio das capacidades com o
desenvolvimento tem como consequéncia inicial reconhecer, por um
lado, que as capacidades ndo sao simplesmente implementadas pela via
do externo ao interno, pois nos individuos existem mecanismos,
condigoes e premissas internas para o desenvolvimento organico e, por
outro lado, nao se deve entender que as capacidades sao predeterminadas,

dadas a priori, em formas acabadas antes do desenvolvimento e fora dele.

Assim, para Rubinstein, a relagio entre as condigdes externas e
internas do desenvolvimento das capacidades é a condigao inicial e a base
tedrica e conceitual na resolugio das principais questoes dos problemas
na teoria das capacidades. Nesse contexto, toda discussio sobre o
problema das capacidades deve ser permeada pela questio da sua
determinagdo. O autor, ndo por acaso, critica duramente as concepgodes
que tém a sua determinagio transferida exclusivamente para os elementos
internos e que nio se preocupam com o desenvolvimento cultural e social
do sujeito. Por outro lado, também faz criticas as concepcoes que
compreendem que o desenvolvimento ¢ determinado exclusivamente fora

dos sujeitos.

A critica de Rubinstein (1986, p. 55) estd na afirmagio de que as
teorias de segundo tipo, ou seja, as concepgoes que defendem a determi-

nacio do desenvolvimento das capacidades pelos processos externos ao
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homem, pelas influéncias do meio circundante, sio altamente difundidas
em seu tempo (o autor fala da sociedade soviética apds revolugao de
1917), pois essas concepgoes se evidenciam pelo seu cardter materialista e
um claro sentido progressista, revelando a possibilidade do desenvolvi-
mento das capacidades por meio da transformacio das condi¢oes

externas.

Para Rubinstein, no entanto, o cardter mecanicista dessas
concepgoes estd no rompimento das inter-relagdes e na condicionalidade
reciproca dos processos internos e externos, o que faz essas concepgdes
inconsistentes do ponto de vista teérico e prdtico, minando as vantagens
trazidas pelo seu viés materialista e progressista, pois, para o autor, o

entendimento do desenvolvimento estd em que:

Todo fator psiquico ¢ um pedago da realidade auténtica ¢ um reflexo
da realidade, nem um, e nem o outro separadamente, mas ambos ao
mesmo tempo. Precisamente nisso consiste a peculiaridade do
psiquico, onde simultaneamente aparece como o lado real do ser e
como seu reflexo, isto é, como a unidade do real e do ideal
Relaciona-se a esta dupla referéncia do psiquico, que pertence ao
individuo e que reflete o objeto, o fato de que essa estrutura bilateral
complicada e em si mesma contraditéria do evento psiquico apresenta
dois aspectos: cada emocio psiquica é, por um lado, o produto e o
componente que depende da vida organica individual e, por outro, o
reflexo do mundo exterior que envolve o individuo. Esses dois
aspectos, que de um modo muito determinado jd existem nas
emogdes psiquicas mais elementares, sio ainda mais diferenciados nos
graus mais elevados de desenvolvimento. No ser humano, adquirem
formas muito especificas, j4 que ele, com o desenvolvimento da
prética social, se torna sujeito - propriamente dito -, o que o
diferencia, conscientemente, de tudo o que o cerca e estd em relagio a
ele. (RUBINSTEIN, 1974, p. 19-20, tradugio nossa).
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Rubinstein (1986) apresenta como a principal teoria que se
destaca pela compreensio unilateral dos mecanismos externos de
desenvolvimento intelectual e, consequentemente das capacidades
humanas, a concep¢io de P.Ya. Galperin da Interiorizagdo das agoes
mentais, que estabelece que agdes materiais determinam a composicio
das acoes mentais e que essas agoes mentais reproduzirio e modificarao as
agoes materiais de que se originam. Para Rubinstein (1986), esse
postulado da Teoria de Internalizagio das Agoes, de Galperin, que ¢é

essencialmente seu principal pilar, é, a0 mesmo tempo, a sua maior

debilidade.

Para o autor, ¢ falha a ideia presente na Teoria da Internalizagao
de Galperin de que toda agao mental tem um modelo ou protétipo
derivado de uma a¢io material, do mesmo modo, o cardter de condici-
onalidade e obrigatoriedade do surgimento da agio mental estd
submetida & acao material correspondente que reproduz no plano mental,

a agio da qual é parte.

Segundo Rubinstein (1986), essa teoria é a expressio mais
refinada das concepgdes que confirmam a determinacio externa do
desenvolvimento das capacidades dos homens. A critica prossegue com a
afirmac¢io de que a teoria de Galperin tem um cardter unilateral da
determinagao do interno pelo externo, nao deixando claros os aspectos da

condicionalidade dessa determinagao externa.

20 é coincidéncia que a atividade intelectual seja reduzida pelos
N d q tividade intelectual duzid 1

partiddrios deste ponto de vista, afinal de contas, o funcionamento
das operagoes sio incluidas segundo caracteristicas dadas
previamente. Nio ¢ coincidéncia, também, que o conhecimento se

reduza neste caso 2 atividade orientadora: para realizar uma atividade
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intelectual assim compreendida, nio hd necessidade de nenhuma
andlise integral nem de conhecimento da realidade; basta “se
reorientar” por dado sinal caracteristico. Com esta determinagio
unilateral externa, a atividade intelectual é privada inevitavelmente de
seu contetdo de raciocinio. (RUBINSTEIN, 1986, p. 56, tradugio

nossa).

Em seu desenvolvimento, uma capacidade é considerada como
produto e processo, segundo Rubinstein. Como processo, é definida
como assimilacio dos objetos da atividade, e, como produto, é o
resultado do desenvolvimento histérico das capacidades humanas. Em
outras palavras, Rubinstein se distancia da concep¢ao das teorias da
internalizagdo ao conceber a necessidade de compreensao das capacidades
humanas como resultado da inter-relagio e interdependéncia entre o
desenvolvimento das atividades materiais dos homens e o
desenvolvimento da sua prépria natureza. Em resumo, para o autor, as
capacidades humanas sdo resultantes dos vinculos entre a subjetividade
humana e a objetividade do mundo material. Assim, a cria¢io dos objetos
na atividade humana tem tanto por consequéncia como por condigio a

modificagao da natureza humana.

Neste contexto, o mundo dos objetos materiais ¢ o homem
devem ser compreendidos em sua reciprocidade. As capacidades
humanas, na concep¢io do determinismo de Rubinstein, nio se
constituem meramente no processo de assimilagio das conquistas e
riquezas dos objetos criados pela humanidade historicamente, mas

também no processo da constitui¢ao da natureza dos homens.

Como consequéncia de sua concep¢io, Rubinstein questiona o
postulado de que, com o comego da histéria humana, cessa o papel do

desenvolvimento biolégico no ser humano. Para o autor, com o processo
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de desenvolvimento histérico, as condigbes organicas, naturais e
especificamente as fisioldgicas desempenham um papel invaridvel e
constante, ou seja, apenas com as condicoes orginicas nio é possivel
explicar o desenvolvimento mental, mas essas nao devem ser desprezadas

€m sua compreensao.

Portanto, aqui se chega ao ponto-chave da teoria sobre as
capacidades de Rubinstein em sua compreensio de que nio é possivel
conceber a dissociagio das capacidades humanas entre social e natural.
Toda concepgao que tem como ponto de partida a determinagao das
capacidades do externo ao interno, para o autor, traz em si uma
contradicio de dupla natureza das capacidades humanas, que sio
divididas em duas partes, a primeira que é especificamente humana e a
outra de origem nao exclusiva aos humanos. Essa dicotomia leva a uma
visao nio dialética do homem, rechagada por Rubinstein (2017, p. 116)
ao afirmar que “no homem, se verdadeiramente é um homem, tudo ¢

humano”.

O processo de desenvolvimento das capacidades do homem ¢ o
processo de desenvolvimento do homem, nio das coisas que ele cria.
E incorreto todo raciocinio que no saia dos limites da alternativa: ou
tudo vem de dentro, ou tudo vem fora; ¢ incorreto todo raciocinio
que nao relacione de uma forma determinada o externo e o interno.
Nada se desenvolve de uma forma puramente imanente apenas de
dentro para fora, independente de relagio com algo externo, porém
nada entra no processo de desenvolvimento de fora para dentro sem
as condi¢bes internas para isso. (RUBINSTEIN, 1986, p. 56,

tradugio nossa).

As atividades dos homens, no decorrer da histéria, cristalizam-se

nos produtos culturais, objetais e ideais criados pelos sujeitos dessas

128



atividades e tém na assimila¢do uma condi¢do indispensével e essencial do
desenvolvimento das capacidades humanas. Essa dependéncia do
desenvolvimento humano dos produtos das atividades construidos
historicamente é uma caracteristica tipicamente do desenvolvimento dos
homens. No entanto, o desenvolvimento das capacidades nao deve ser
compreendido como resultado apenas das assimilagdes de produtos
acabados, porque para Rubinstein (1986, p. 59), as capacidades nao se
projetam no homem a partir das coisas, mas desenvolvem-se no processo
de agdo mutua entre homem, coisas, objetos, como fruto do

desenvolvimento histérico.

Assim, segundo a teoria do determinismo, que tem Rubinstein
seu principal representante, a assimilagio por parte dos sujeitos de certos
conhecimentos ¢ de modos de agio tem como principio bdsico e
condicio interna, um determinado nivel de desenvolvimento intelectual;
a0 mesmo tempo, o processo de assimilagio produz novas condicoes
internas para assimilacio de conhecimentos e modos de a¢io em niveis

mais elaborados.

Para essa teoria, o desenvolvimento das capacidades se d4d por
meio da ascensio em espiral, ou seja, a realizagdo da possibilidade que
representa a capacidade de um nivel, abre novos meios para o posterior
desenvolvimento de um nivel superior. Assim as capacidades de uma
pessoa estdo relacionadas umas as outras pelo alcance entre as novas
possibilidades de desenvolvimento interno e aquelas capacidades que ele
realmente jd possui. As capacidades sio, nesse contexto, as condicoes
internas de desenvolvimento dos homens: outras condi¢des internas se
constituem pela via da acdo e das influéncias externas, ou seja, no

processo de interagdo do homem com o mundo exterior.
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Por uma teoria da totalidade das capacidades humanas

As concepgoes de capacidade apresentadas pelos autores como
Teplov, Leontiev e Rubinstein demonstram que o campo de estudo das
capacidades tem alguns elementos consolidados, como o entendimento
da capacidade como particularidade psicoldgica dos individuos, ou seja,
os individuos se diferenciam por suas capacidades. Outro ponto
consolidado é o vinculo com a atividade dos sujeitos: as capacidades

sempre objetivam a realizacao com éxito de alguns tipos de atividade.

Apesar das concordincias na compreensio de alguns elementos
das capacidades, fica evidenciado que as cisdes estao presentes no ponto
nodal do estudo pritico e tedrico desse conceito: a origem e o
desenvolvimento das capacidades. Nossa pesquisa, ao ter como tese que a
Atividade de Estudo é meio para o desenvolvimento das capacidades do
pensamento teérico, tem de enfrentar a discussdo em torno da busca pela

génese e pelas condigoes do desenvolvimento das capacidades humanas.

Ao apresentarmos os pontos de vista dos trés principais autores da
psicologia soviética que se debrugaram sobre os estudos das capacidades,
demonstramos as suas divergéncias, suas convergencias e as bases tedricas
conceituais de suas posi¢des. Notamos que a questdo da origem e do
desenvolvimento das capacidades ndo tem uma solugio que dé conta da
formagao da integralidade de elementos constitutivos como unidade do
conceito de capacidade; em outras palavras, apesar dos avancos no
entendimento das caracteristicas que formam as particularidades dos
elementos que compdem a capacidade, ainda nao estd claro qual a célula
que d4 unidade a esses componentes, dando sentido e integralidade ao

conceito. Com afirma Vigotski (2012a, p. 139, tradug¢io nossa),
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Devido 4 profunda crise da psicologia, todos os conceitos se tornaram
polissémicos e confusos, e se modificam segundo o ponto de vista
bdsico que elege o investigador sobre o objeto. Nos diversos sistemas
da psicologia orientados a diversos principios metodoldgicos, as
categorias fundamentais de pesquisa, incluindo a de génese, adquirem

significados diferentes.

Falta ainda, dentro das teorias que buscam compreender o
desenvolvimento das capacidades e, consequentemente, o desenvolvi-
mento humano, a unidade de todos os componentes que s3o base para o
desenvolvimento das capacidades e seus elementos constituintes - os
conhecimentos, as habilidades, os hdbitos, as aptidées. Em nossa
pesquisa, ter claro qual a célula essencial das capacidades ¢ de
fundamental importincia para compreender essencialidade da Atividade
de Estudo para o desenvolvimento das capacidades do pensamento

tedrico.

Nesse contexto, concordamos com Rubinstein (1986) quando ele
aponta a necessidade de conhecer os processos que determinam o
desenvolvimento das capacidades humanas. Sé compreenderemos a
integralidade pratica e tedrica do conceito de capacidade se descobrirmos
o que determina a sua origem, o seu desenvolvimento e principalmente o
que d4 unidade ao conceito em sua relagio com os de aptidoes,

habilidades, habitos e conhecimentos.

A unidade dos elementos que caracterizam os processos
psicoldgicos permite estabelecer a capacidade como um sistema de
relagdes que se estabelecem pela via das aptidoes, habilidades, habitos e
conhecimentos, e para analisar as capacidades humanas ¢ preciso pensar o
que possibilita a unidade entre seus elementos constituidores.

Perguntamos, ento: o que torna possivel que esses componentes, com
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origem e desenvolvimento de grande diversidade, se estabelecam com

integralidade e totalidade nas capacidades humanas?

Esta questao ji foi formulada por autores como Teplov,
Rubinstein e Leontiev e tem como pano de fundo encontrar a origem e o
que determina o desenvolvimento das capacidades humanas. Mas apesar
do empenho dos autores na investigacio que responda a questao sobre a
origem das capacidades humanas, como j4 apresentamos no item anterior
deste capitulo, notamos uma lacuna na compreensio do conceito. Essa
lacuna estd exatamente na busca pelo fator que possibilita a unidade dos
componentes da capacidade. Sem essa explicacdo, a discussao sobre o
desenvolvimento das capacidades fica reduzida aos elementos particulares
da capacidade e a contraposicio entre biolégico e social em seu

desenvolvimento.

Pensar as capacidades humanas como um sistema complexo de
elementos que sdo constituidores da personalidade humana é pensar as
capacidades em sua totalidade, possibilitando a unidade dos
contraditérios. Assim, aptidoes que sdo a base fisioldgica das capacidades
se relacionam dialeticamente com os conhecimentos que sio produtos
dos avancos histéricos da humanidade. Sé se pode entender capacidades
humanas em toda a sua riqueza se entendemos os mecanismos que dao

unidade entre os contraditérios dos seus elementos.

Temos, como base inicial, a ideia de que a célula dessa unidade
das capacidades humanas ¢ a atividade, pois é sé em atividade que
aptidoes se concretizam como reais, como condigao basilar para o
desenvolvimento das capacidades; s6 na atividade ocorre o processo de
apropriagio, assimilagdo e criagdo dos conhecimentos; s6 em atividade as

habilidades para realizagio de algo materializa-se; s6 em atividade se
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constroem hdbitos para lidar com as situacoes do cotidiano. A atividade é
o elo que integra e dd unidade ao todo contraditério dos elementos que
constituem as capacidades. Tal fato coloca a capacidade como uma
sintese de multiplas determinagées, vinculando a ela conhecimentos,

habilidades, hdbitos e aptidoes.

Fica evidenciada a importincia de compreender os vinculos entre
os conhecimentos, as aptidoes, as habilidades e os hdbitos no
desenvolvimento das capacidades humanas, pois a dependéncia mutua,
intima e insepardvel desses elementos ¢ o que constitui o cardter sistémico

das capacidades humanas.

Em nossa concep¢io, a capacidade tem de, necessariamente, ser
compreendida como um sistema de multiplas determinagdes, que se
constitui nos processos de apropriagao dos conhecimentos, na efetivacao
das habilidades, na concretizacio das habilidades em hdbitos e sobre a

base das aptidoes.

A compreensdo conceitual de sistema que permeia nossa pesquisa
¢ a elaborada por Vigotski (1991), ao buscar sintetizar a ideia que parte
dos pressupostos de que, ao longo do desenvolvimento das fungdes
psicoldgicas, o que se transforma nio sio somente as préprias fungoes,
mas as relagoes que elas estabelecem entre si. Para Vigotski (1991, p. 72,
traducio nossa),

A ideia principal (extraordinariamente simples) consiste em que
durante o desenvolvimento do comportamento, especialmente no
processo de seu desenvolvimento histérico, o que se transforma nio
sdo as funcoes, tal como haviamos considerado anteriormente (esse
era nosso erro), nem sua estrutura, nem sua pauta de desenvolvi—
mento, € sim o que N+ transforma € s€ modiﬁca 520 precisamente as
relagbes, ou seja, os nexos das fungbes entre si, de maneira que

surgem novos agrupamentos desconhecidos no nivel anterior. Daf
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que quando se passa de um nivel a outro, com frequéncia a diferenca
essencial nio reside na mudanca intrafuncional e, sim, nas mudangas
interfuncionais, as transformacées nos nexos interfuncionais, da

estrutura interfuncional.

A compreensio de sistema formulada por Vigotski (1991) ¢ de
fundamental importdncia para compreender a complexidade das
capacidades como particularidade psicolégica humana. O movimento de
seus elementos constituidores s6 é possivel de ser captado em sua
totalidade ser for entendido como sistema, pois, para entender as
capacidades humanas, é essencial entender que essas sao constituidas por
multiplas determinagdes, caindo por terra as concepgoes vinculadas
exclusivamente as particularidades anatomicas fisioldgicas que se
concretizam nas aptidées, por um lado, e, por outro, permitem explicar
os alicerces que possibilitam o desenvolvimento histérico-cultural das
capacidades, elevando o conceito ao nivel de complexidade que perpassa

sua compreensao dialética, sistémica e histérica.

Apébs  esclarecermos  conceitualmente a capacidade como
particularidade psicolégica da personalidade e demonstrarmos suas
relacoes com os conhecimentos, habilidades, hdbitos e aptidées, nds nos
dedicaremos, a seguir, as especificidades das capacidades do pensamento
teérico como resultado da realizagao, pelo sujeito, da Atividade de
Estudo. No préximo item do nosso texto vamos compreender o papel de
cada capacidade no todo do pensamento teérico, conceituando as

capacidades de andlise, reflexao e de planificagao mental.
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3
O DESENVOLVIMENTO DAS CAPACIDADES DO PENSAMENTO
TEORICO NA ATIVIDADE DE ESTUDO:

andlise, planificacao e reflexao

A Atividade de Estudo, que tem na Teoria Histérico-Cultural sua
fundamentagio tedrica e conceitual, base para sua pritica psicopeda-
gbgica, propoe que a estrutura do pensamento tedrico, como método de
agao, materializa-se em trés elementos que tém vinculos e relacoes que
interagem dialeticamente. Esses componentes sao anilise, planificacao

mental e reflexio.

Partindo da concepgio da Teoria da Atividade de Estudo, que
entende como base para transformagio do pensamento a apropriacao das
conquistas histéricas e culturais da humanidade, que por meio dos
métodos de ac¢io do pensamento, se concretizam nas capacidades do
pensamento teérico como elementos constituidores da personalidade
humana, faz-se necessdrio conceituar esses trés componentes de maneira a
compreender a sua estrutura, seus vinculos, relagoes e nexos no processo

de agao dos estudantes que estd em Atividade de Estudo.

Antes de nos referirmos as especificidades dos trés elementos das
capacidades do pensamento tedrico, temos que definir o que estamos
conceituando como ideia de pensamento tedrico que é o resultado
almejado pela Atividade de Estudo, quando o estudante concretiza as

tarefas e agoes de estudo.

A Teoria Histérico-Cultural, base psicolégica da Educagio

Desenvolvente, define o pensamento como o componente ideal da
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atividade social, histérica e cultural dos seres humanos. No ato de pensar,
os seres humanos produzem e reproduzem as leis de desenvolvimento das
conquistas histéricas que sio socialmente fundamentais A lgica da
existéncia objetiva da humanidade. De tal modo, o seu pensamento
também se transforma, transformando, nesse processo, seus significados e
suas potencialidades criativas. Nesse contexto, de desenvolvimento do
pensamento, nio apenas os elementos externos da realidade, mas também
os componentes mentais, as capacidades interiores e as disposi¢des do
sujeito que pensa, sao alvos da agdo da atividade pensante. Assim, o
pensamento estd em movimento de dentro para fora, ou seja, se objetiva
e tem sua expressio por meio de objetos especiais que podem se

transformar da mesma forma que as ferramentas e os objetos materiais.

Magkaev (2018, p. 298-299, tradugdo nossa) define pensamento
nio como fruto de acoes humanas, mas como a¢io em si, como

demonstra o trecho abaixo:

Em termos de sua origem e esséncia funcional, o pensamento nio é o
resultado de uma agio, mas a prépria agio no momento de sua
execugdo, um processo de “fazer uma acio”. E, em sua forma
desenvolvida, funciona como um método reflexivo de acio que, ao
transformar a realidade circundante, sujeita os fundamentos e as leis
que governam a medicio dessa realidade ao exame critico e revisa
sistematicamente os esquemas de transformagoes & medida que as
circunstincias mudam. Ao mesmo tempo, uma "transformacio de
transformacoes” estd ocorrendo: os individuos rejeitam seus préprios
esquemas e¢ métodos de agio. No curso de seu desenvolvimento
funcional, os métodos reflexivos de acio se transformam em um
mecanismo universal e construtivo para moldar as formas primdrias
pelas quais as pessoas se relacionam com a realidade. Construindo

conexdes internas entre virias formas de relagoes humanas e
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reconciliando-as e juntando-as umas as outras, o pensamento
reflexivo cria uma harmonia interna entre elas. Em outras palavras,

cria uma unidade e integridade da personalidade.

Dentro das ciéncias psicoldgicas, as formas de conceituar
pensamento podem ser as mais diversas. Para nés, com base na Teoria
Histérico-Cultural, essas definicoes devem partir da caracteriza¢io das
leis que conduzem o desenvolvimento das fungées psicoldgicas superi-
ores. Nesse contexto, utilizamos a concepgao de Magkaev (2018), que
apresenta a definigdo, as carateristicas e o papel da a¢io de pensar no

desenvolvimento do homem.

O aspecto inicial do pensamento, a agio como componente da
atividade humana, é segundo o autor, a sua caracteristica essencial; o
pensamento tem origem na atividade vital do dos seres humanos, o
trabalho, sendo o resultado dessa atividade como método universal de
agio sobre a realidade. Pensar é um processo que transita no espago e no
tempo para se reproduzir pela via das leis e dos principios da existéncia
objetiva da realidade, buscando descobrir as condi¢ées e a origem dos
fendmenos desta ultima. A reproducio da realidade objetiva fundamenta-
se nas transformagodes préticas e ideais das condigoes existentes na vida
material e efetiva-se no processo de encontro das necessidades das pessoas
e da sociedade. Portanto, os conhecimentos e conceitos sao os resultados
materiais que s3o obtidos desse processo, e parte integrante da realidade,
e, assim, tornam-se um conjunto de conteddos que emerge da agdo de
reproducio da esséncia material dos objetos por meio da anilise do
método generalizado de agio que se revela no “qué” e no “como” os seres

humanos pensam.
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O segundo aspecto apresentado por Magkaev (2018) sobre a
caracteristica do pensamento ¢ a sua condi¢do de via para as pessoas se
apropriarem de novas formas de atividades, conceitos e conhecimentos,
por meio dos conhecimentos e conceitos j4 estabelecidos que cumprem a
fun¢ao de ferramenta significadora, tendo como papel a aquisi¢io de
novos conhecimentos. A busca continua de novos conhecimentos sempre
visa 4 aquisi¢do de meios para solugao e resolugio dos problemas que a
realidade impoe aos seres humanos. Essa capacidade de adquirir novos
conhecimentos e conceitos demonstra as potencialidades criativas dos
sujeitos que jd tém os conhecimentos estabelecidos como capacidade. O
que evidencia a importincia da acumulagio de conhecimentos, das
capacidades, e de habilidades no desenvolvimento continuo do
pensamento. Tal sistema permite o desenvolvimento constante de novas
qualidades nas formas de pensamento das pessoas e, consequentemente,

da sociedade como um todo.

O desenvolvimento de niveis qualitativamente superiores de
funcionamento do pensamento permite aos varios tipos de conhecimento
ser sintetizados em sistemas, levando a sua generalizagio em conceitos
cientificos: a formagao dessas generalizagoes cientificas, que sdo frutos dos
conhecimentos produzidos do processo de desenvolvimento cultural,
sempre parte das convicgdes e visdes de mundo das pessoas. Mas, os
critérios para o exame da validade do pensamento sao sempre alicergados
em seus resultados que se concretizaram socialmente, ou seja, na sua
materializacio em conhecimentos, capacidades e habilidades, que por sua
vez, devem ser definidos quanto a sua profundidade, durabilidade, vali-

dade e aplicabilidade prética.
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O terceiro aspecto sobre o pensamento apresentado por Magkaev
(2018) ¢é a fungao que ele tem de ser meio de comunicagio entre as
pessoas. Em outras palavras, ao se comunicarem, as pessoas estao sempre
em um processo de busca pela compreensao e entendimento mutuo das
suas ideias, como uma ferramenta para essas pessoas reconhecerem os
pontos de vistas, visio de mundo e as formas de compreensio da
realidade. Mas, para que ocorra esse processo, ¢ fundamental que o
pensamento das pessoas jd tenha conceitos estabelecidos. Ao se
comunicar com os outros, os homens compreendem as implicacoes

sociais que as agdes generalizadas de pensar podem ocasionar.

O pensamento ¢é a forma dialégica e coletiva de andlise dos
contetidos da realidade; essa anélise ocorre por meio dos conhecimentos e
conceitos que desvelam os caminhos e os meios para participar das mais
variadas esferas da atividade humana. Portanto, como um meio de
comunica¢io, o pensamento desempenha o papel de base e fundamento
para o desenvolvimento da consciéncia e da personalidade dos seres
humanos, principalmente, quando ¢ adotado um contorno de didlogo
objetivado, ou seja, quando hd wuma reflexdo reciproca dos
posicionamentos, das visées dos participantes, das suas atitudes reais em

relagio a um aspecto da realidade.

No processo dialégico fruto do pensamento, as pessoas podem
compreender um objeto ao estabelecer uma atividade de comunicagao. Se
comunicar com outros seres humanos pode ser um ponto inicial para
compreender a esséncia de um fendmeno, pode ser um meio de avalia¢ao
para corrigir suas préprias agdes, uma indicacio que demonstra o
caminho correto a seguir. Compreender e investigar o papel do pensa-
mento como meio de comunicacio ¢ essencial para analisar quais

elementos psicolégicos se estabelecem no processo de cooperacio e sob
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quais condicoes se dao as formas coletivas de resolucao de problemas

universalmente significativas.

Portanto, faz-se necessdrio compreender o pensamento em todas
as suas dimensoes, pois ¢ de grande importincia captar o movimento das
particularidades das capacidades que estdao vinculadas as agdes tedricas de

reflexdo, andlise e planificagdo mental.

Neste contexto, a defini¢io do pensamento como um método
generalizado de agao ¢ fundamental para nossa tese de que ¢ no
desenvolvimento da Atividade de Estudo que sio constituidas as
neoformagoes da psique infantil do escolar como um sistema inter-

relacional das capacidades do pensamento tedrico.

Toda atividade humana tem como esséncia a apropriagao objetiva
da realidade existente, a compreensio das relagoes e das leis e conexoes
internas da realidade, que sé sio reveladas no préprio “ato de acio
humana” (aqui a redundincia do uso dos termos ato de agao é proposital,
porque queremos dar énfase nas agoes como meio de cria¢io das formas
qualitativamente superiores de pensamento). O pensar como método de
agao possibilita encontrar as origens e as condigoes da ocorréncia de um
fendmeno, como também analisar as bases para seu desenvolvimento,
além de buscar os principios que regem a constitui¢io desse fendmeno.
Assim, a compreensio das relagdes e dos nexos internos entre os métodos
de a¢do ¢ ponto central para entender o desenvolvimento do pensamento

tedrico e as suas capacidades teérico-reflexivas.

O aparecimento dos signos, no pensamento, ¢ um ponto de
virada na relagio das criangas com a realidade, pois as formas de
representagao mental agora comandam o processo de conhecimento dos

objetos reais. E neste contexto, de surgimento das representagbes mentais
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no pensamento, que as condi¢oes para o desenvolvimento do verdadeiro
pensamento tedrico se materializam. O potencial criativo e os avangos
qualitativos no desenvolvimento das criancas com o surgimento das
formas reflexivas do pensamento possibilitam a elas novas habilidades
como, por exemplo, a separagio do que ¢é essencial nos objetos e nos
fendmenos, ou seja, a constru¢io mental dos objetos idealizados para
compreender todas as relagoes e nexos estabelecidos entre propriedades

dos objetos em estudo que serdo consequentemente parte da consciéncia.

No processo de apropriagio do pensamento tedrico, as criangas
entram na contradicio ao lidarem com dois objetos de anilise
simultaneamente: como pode esse objeto estar a0 mesmo tempo dentro e
de fora de mim? A resolucio dessa contradigio se dd ao consolidar os
principios das agdes mentais, quando a crianga entende que nio precisa
mais ver as coisas, mas o essencial é entendé-las. Assim, a vinculacio
entre os dois objetos, o externo ¢ o interno, se efetiva como o processo de
compreensdo. Esse método de agao verdadeiramente mental, por sua vez,
faz o objeto ser apreendido em seu elemento de objetividade, que, em
outros termos, pode ser traduzido em alguns questionamentos: como ¢,

por qué, onde, para que serve, em que situagio poder ser utilizado, etc.

Ao mesmo tempo, ocorre um movimento subjetivo de transfor-
magio do sujeito, por meio de um conjunto de sistemas simbdlicos que
dao sentido e tornam as suas acoes signiﬁcativas. Nesse processo, os seres
humanos tomam consciéncia do seu duplo potencial criador, o primeiro
como criador de objetos, ferramentas e ideias socialmente significativas e
necessdrias para transformagio histérica e social da humanidade, e o
segundo que, a0 mesmo tempo, nesse processo, cria as proprias
capacidades, se desenvolvendo subjetivamente. Em outras palavras, os

avancos criativos da sociedade fruto dos métodos de acio dos seres

141



humanos sio também dialeticamente contetido de desenvolvimento de

cada pessoa e contetido da constituigao de sua personalidade.

A capacidade essencialmente humana de produgio e reprodugio
da realidade, em todos os planos e niveis de atividade social, no pode de
maneira alguma ser imitada mecanicamente pelas pessoas. A producio e
reprodugdo dos objetos do conhecimento que sdo uteis socialmente s6 se
constituem como significados para o sujeito se este adquirir essas
habilidades de forma ativa e de maneira que reproduza as formas de acio
socialmente estabelecidas, ou seja, as pessoas devem realizar atividades

equivalentes a atividade representada no padrao social dado de agao.

Dinamicamente, o contetido de que o sujeito se apropria, por um
lado, ¢ fruto da objetiva¢do de outros sujeitos que o antecederam e,
por outro, por meio de sua atividade, resulta na producio de novas
objetivagoes que, na sequéncia, serdo objeto de apropriagio de outras
pessoas. E nesse processo que 0 homem se humaniza, isto é, constitui-
se como um ser do género humano, que supera os limites biolégicos
dados por sua espécie. (MILLER, 2019, p. 73).

No processo de educagio escolar, essa ideia tem consequéncias
essenciais para a atividade pedagdgica, pois esta deve ser organizada,
pensada e implantada para que os estudantes em idade escolar
reproduzam, por sua atividade, de maneira mais adequada possivel, os
conhecimentos cientificos, tornando os conteddos das agdes do sujeito
possibilitadores da apropriagio das capacidades do pensamento tedrico.
Para esta apropriagio é vital que o conteddo objetivo seja oferecido as
criangas de modo que os objetos, as condigdes e as ferramentas lhes
possibilitem reproduzir, em sua atividade, as qualidades tedricas do

pensamento humano. Assim, o conjunto de agoes realizado no processo
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educativo vai determinar a qualidade do conhecimento formado e o tipo

de pensamento dos alunos.

Na Atividade de Estudo, o conjunto das agbes estd sempre
voltado para o desenvolvimento das capacidades reflexivas do pensa-
mento. Nesse contexto, vamos, na sequéncia, tratar das especificidades
das agoes de estudo para compreender tanto o papel delas no
desenvolvimento do pensamento tedrico, como o modo pelo qual essas
agoes se relacionam no processo de desenvolvimento das capacidades

relacionadas a esse tipo de pensamento.

Os métodos de agao na Atividade de Estudo

A Atividade de Estudo ¢ a atividade diretora das criancas que
estio em idade escolar inicial, ou, de acordo com a atual nomenclatura
do sistema educacional de nosso pais, ela se caracteriza como a atividade
principal das criancas que estio nos primeiros anos do Ensino
Fundamental. No conjunto das formas de atividades dos seres humanos,
a Atividade de Estudo é a que simboliza a principal forma de agir das
criangas que estao iniciando a educagio de cardter sistematizado; os saltos
qualitativos no desenvolvimento das criangas dessa etapa se dao pela via
dessa atividade, que possibilita a apropriagio, pelas criancas, dos
elementos bdsicos das mais elaboradas formas de conhecimento da
realidade objetiva que, historicamente, foram construidas pela
humanidade. Essas formas culturais de relacio do homem com o mundo,
como por exemplo, a filosofia, as ciéncias e as artes, permitem aos

humanos compreenderem o mundo além dos limites da vida cotidiana.

Nesse contexto, a apropriacio das riquezas culturalmente criadas

¢ uma etapa determinante para o desenvolvimento de um dos métodos
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de acdo mais elaborados da humanidade, caraterizado pelo pensamento
teérico. E o grande marco institucionalizado do inicio desse processo é o
contato planejado, sistemdtico e organizado dos estudantes com os
conhecimentos que sio adquiridos na escola. Ao entrar no mundo dos
conhecimentos sistematizados, a crianca transformard totalmente seus
modos de agio na realidade, pois, no inicio da escolarizago, as criangas
mudam sua posi¢do nas relacoes sociais, devido a transformagio radical

no contetido e no cariter de suas atividades.

Na Atividade de Estudo, as criancas terao pela primeira vez a
consciéncia de que suas capacidades tém poder criativo, e suas agoes,
poder transformador da realidade e, também pela primeira vez, terao
autonomia para controlar esses modos de agio buscando seu

desenvolvimento como sujeito.

Assim, a Atividade de Estudo é, para as criangas dos primeiros
anos do Ensino Fundamental, a forma qualitativa de desenvolvimento da
sua personalidade, processo esse que acontece gragas a assimilagio dos
bens culturais, sendo, portanto, por meio dessa atividade que a
apropriagdo histérica dos conhecimentos mais elaborados no processo
histérico de desenvolvimento da humanidade se estabelece. Os
conhecimentos cientificos sio essas formas culturais mais desenvolvidas
de que as criangas, em idade escolar, devem se apropriar. Neste contexto,
os conhecimentos cientificos tém como caracteristica uma dupla fungao:
ele é contetdo da Atividade de Estudo e, ao mesmo tempo, é a
motivagao para que o estudante tenha necessidade de apropriagio das
capacidades do pensamento tedrico, mas esse processo ¢ sempre ativo,
deve ter sempre uma agao do sujeito, ou, nas palavras de Miller (2019, p.

73):
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No processo educativo tomado do ponto de vista escolar, o objeto da
aprendizagem configura-se ao sujeito que aprende como uma
objetivagio elaborada historicamente por outros sujeitos que o
antecederam. Por meio de uma atividade intencionalmente dirigida &
aprendizagem desse objeto, na relagio estabelecida com seus pares e
com o professor, o estudante se apropria desse objeto e com isso

torna-se capaz de objetivar-se em novos produtos de sua atividade.

Na Atividade de Estudo, o processo de apropriagio dos conheci-
mentos cientificos ocorre por via da solugio autdénoma por parte dos
estudantes das tarefas de estudo, pois é na tarefa de estudo que se permite
a crianca a descoberta das condigbes de origem dos conhecimentos
cientificos; por meio dela, estimula-se a busca pelo que nao é conhecido e
a consequente assimilacdo dos novos conhecimentos e métodos de agao,
o que vai dar sentido ao todo geral da atividade, pois a tarefa é a unidade

do objetivo da agao e das condi¢des para sua realizagao.

A tarefa de estudo exige dos estudantes tipos de procedimentos
que tém inicio com andlise objetiva do material com a finalidade de
descobrir as relagbes gerais que se apresentam em suas diversas
manifestagoes, que, em resumo, ¢ a construcio de abstragdes e
generalizagoes essenciais dos conhecimentos. O segundo procedimento
estd na dedugio, por meio das abstragoes e generalizagoes essenciais, das
relagdes particulares do material estudado, levando a sintese do objeto, e
a consequente construgio de uma célula que expressa o objeto em sua
integralidade essencial. E, por fim, se constrdi, na tarefa de estudo, o
dominio dos procedimentos gerais de abordagem ao objeto mental em

processo analitico-sintético.
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A materializagio da tarefa de estudo acontece por meio das agoes
de estudo; sao as agdes de estudo das criangas que no processo de
apropriagio dos conhecimentos se internalizam em pensamento
cientifico, pois um dos principios que temos como base conceitual é a
ideia do pensamento como agio, como ji apontamos no inicio deste
item; em outras palavras, agoes com caracteristicas tedricas resultam em
formas de pensamento reflexivo-tedrico, e a teoria da Atividade de
Estudo fornece o caminho para formagio do pensamento tedrico ao

demonstrar o movimento das agdes, no processo de Atividade de Estudo.

A primeira a¢do tem como papel a transformacio dos dados da
tarefa de estudo, tendo por finalidade a busca, a descoberta, e a distingao
das relagoes universais de certo objeto de conhecimento. A universalidade
desse objeto a ser conhecido deve ser refletida por meio de um
determinado conceito; ou seja, na primeira agao de estudo o resultado é a
transformagio dos dados da tarefa, que deve ser orientada sempre pela
busca de um fim objetivo, tendo como principal papel desvendar as
relagdes e a distingdo do objeto de conhecimento em sua totalidade.

Como Davidov (1988, p. 182, tradug¢io nossa) nos esclarece,

A agio inicial (pode-se dizer principal) é a transformacio dos dados
da tarefa de aprendizagem com a finalidade de descobrir a relagio
universal do objeto, que deverd ser refletida no correspondente
conceito tedrico. E importante observar que se trata da transformagio
orientada por uma finalidade dos dados da tarefa, dirigida a buscar,
descobrir e distinguir uma relagio completamente definida de certo
objeto integral. A peculiaridade desta relagio consiste, por um lado,
em que constitui o aspecto real dos dados transformados e, por outro
lado, atua como base genética e fonte de todas as caracteristicas e
peculiaridades do objeto integral, ou seja, constitui sua relagio

universal. A busca de tal relagio conforma o contetido da andlise
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mental, a qual em sua fun¢io de aprendizagem aparece como o
momento inicial do processo de formagio do conceito requerido.
Devemos nos lembrar que a primeira forma tomada pela agio de
estudo, que € baseada na andlise mental, ¢ a transformacio dos dados
objetais da tarefa de estudo (a¢do mental esta que inicialmente se

realiza em forma objetal-sensorial).

A principal particularidade dessa primeira agio de estudo estd na
dupla fun¢io que ela desempenha: a primeira fungio estd na constituicio
do aspecto material dos dados transformados, jd a segunda fun¢io tem
vinculo com a busca da origem de todas as particularidades da totalidade
do objeto. Estd neste aspecto o seu cardter universal, tornando possivel a
andlise mental que dd origem posteriormente ao conceito. Em resumo, a
relagio universal se constitui como o conteddo da andlise mental do

sujeito e estabelece as bases para a forma do conceito.

A préxima acio de estudo tem como fungio o processo de
modelacio, por meio da representaciao grifica, objetal e simbdlica, da
relagio universal dos contetidos estudados; o modelo de estudo tem
como principal caracteristica a fixagdo das particularidades internas do
material analisado, cuja compreensio nio se dd de forma direta,
possibilitando os procedimentos de generalizagbes das agoes, meios
especiais de atividade mental, constituindo-se, assim, como uma
ferramenta  essencial e imprescindivel para apropriagio  dos

conhecimentos tedricos.

Mas, também, deve-se ter claro que nem toda forma de represen-
tagdo pode ser considerada um modelo de estudo. S6 sao conceitual-
mente modelos de estudo aquelas representagoes que conseguem
expressar a relacio e os nexos essenciais dos objetos em sua totalidade e,

a0 mesmo tempo, possibilitam o exame subsequente destes, por suas
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especificidades e particularidades: “como produto da andlise mental, o
modelo de estudo pode ser considerado um meio especial de atividade

mental do homem” (DAVIDOV, 1988, p- 183). Essa qualidade de

ferramenta especial da atividade mental se d4 porque:

Os modelos - como é notério — sio amplamente utilizados nos
experimentos. No lugar de estudar qualquer objeto real por uma ou
outra causa é conveniente investigar o seu substituto, que reproduz o
objeto em um ou outro sentido. A investigacio desse adjunto permite
obter novos dados sobre o préprio objeto: nisso consiste a funcao
principal do mencionado substituto como modelo (DAVYDOV,
1981, p. 315, tradugio nossa, grifos no original).

Essa caracteristica do modelo de substituto do objeto real ¢ para o
pensamento um grande avango qualitativo, pois possibilita ao individuo a
identifica¢do visual-mental das relacoes e nexos que nio sio evidentes
entre os fenémenos objetivos da realidade, o que leva a crianga a ter
meios durante a sua atividade de elaborar solugbes para diferentes
situagoes. A utilizagdo dos modelos como substitutos dos objetos reais em
sua forma mais evoluida se constitui como elemento ou propriedade
fundamental do pensamento humano, pois garante a possibilidade de
dominagio e utilizagio dos simbolos e signos sem os quais nio seria
possivel a construgio das ciéncias e das artes como também de qualquer

outra atividade humana.

O dominio dos signos convencionais, a elaboragio e compreensao de
desenhos esquemdticos e outros tipos de signos levam ao desenvolvi-
mento nas criangas da capacidade para utilizar “mentalmente”
substitutos e modelos, para representar com ajuda do que os adultos

relatam e, no futuro, para “ver” antecipadamente as possibilidades
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dos resultados das préprias agoes. (VENGUER; VENGUER, 1993,

p- 14, tradugio nossa).

De maneira ainda inicial, podemos afirmar que a agao com
modelo é um dos elementos que vdo possibilitar a formagao das
capacidades de planificagao mental das criangas que estao em Atividade
de Estudo, uma vez que ele permite a organizagio e antecipagao dos

resultados de cada agdo para resolugio da tarefa de estudo.

Por sua vez, a terceira a¢do de estudo deve ser compreendida por
sua fungio de transformagio do modelo, com objetivo de encontrar as
propriedades da relagio universal do objeto conhecido que foi
diferenciado na segunda acio de estudo, expondo e tornando
evidenciadas nesse processo as relacoes que estavam ocultas até esse
momento e que agora aparecem em sua forma pura. Os estudantes, ao
transformarem e iniciarem a reconstru¢io do modelo mentalmente
tomam consciéncia de que os tragos particulares devem ser
compreendidos em sua totalidade universal, pois, ao trabalhar com
modelos na Atividade de Estudo, as criangas descobrem as propriedades

das abstragoes essenciais da relagao universal.

O processo acima explicitado leva & construgao pelos estudantes
de conceitos sobre uma determinada célula inicial do material estudado,
mas s6 no movimento de encontro com as manifestagoes particulares ¢
que a célula se amolda ao objeto de estudo. Em suas vinculagdes com a
tarefa, a quarta agio de estudo promove o processo de deducio de um
conjunto de diferentes tarefas particulares que, quando solucionadas,
levam o estudante a concretiza¢io do conceito em sua forma geral que
corresponde a célula, ou em outras palavras, aquilo que ¢ a esséncia do

objeto estudado.
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Na quarta agio de estudo, materializa-se, entdo, a conversio da
tarefa de estudo inicial em um conjunto diverso de tarefas particulares
que podem ser resolvidas por um tnico método de agio geral, que foi
construido durante o cumprimento das a¢oes que antecederam a esta. Ela
tem como principal caracteristica a concretizagdo da capacidade de
solucionar as tarefas particulares. As criangas, ao resolvé-las, identificam a
relagdo geral essencial, gerada na tarefa de estudo inicial, e j4 assimilada
pela via das agdes posteriores, orientando-se pelo procedimento universal

de solugao apropriado. Para Davidov (1988, p. 183, tradugdo nossa).

Gragas a esta acdo os escolares concretizam a tarefa de estudo inicial e
a convertem na diversidade de tarefas particulares que podem ser
resolvidas por um procedimento dnico (geral), assimilado durante a
realizacio das anteriores acoes de estudo. O cardter eficaz deste
procedimento se verifica, justamente, na solugio de tarefas
particulares; os escolares as examinam como variantes da tarefa de
estudo inicial e imediatamente, como se fosse “de repente”, separam
em cada uma a relagio geral, e, orientando-se por ela, podem aplicar

o procedimento geral de solugio assimilado.

Este conjunto de agoes de estudo ¢ essencial para assimilacao dos
conteidos do conhecimento que sio base para o desenvolvimento das
capacidades do pensamento teérico. Na Atividade de Estudo, é mediante
essas acoes que os estudantes descobrem a origem e as condigoes de
surgimento e as formas de desenvolvimento do conceito do qual estao se
apropriando. Em outros termos, ¢ pelas acoes de estudo que as criangas
dos primeiros anos do Ensino Fundamental desenvolvem as capacidades
de reflexdo, planificagio e andlise como método de agio sobre a realidade,
descobrindo para que servem os conteidos das diversas dreas do

conhecimento, como e em que momento utilizd-los e compreender em
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que casos particulares se manifestam. Neste contexto, ao longo dos anos
da vida escolar, a organizacio e a diregao pelos professores da Atividade
de Estudo vai se transformar paulatinamente, pois, a0 mesmo tempo em
que os estudantes ganham autonomia devido a apropriagio e ao
desenvolvimento das capacidades do pensamento tedrico, sua relagio
com o conhecimento e com a realidade também ¢ transformada de

maneira qualitativa.

As duas ultimas agoes de estudo que compdem a estrutura da
Atividade de Estudo, tém papéis fundamentais no processo de resolugio
das tarefas de estudo; essas duas acoes sio as de controle e avaliacdo, sem
as quais a apropria¢do dos conhecimentos cientificos, pelas criancas,
estaria fadada a ser mera reproducio mecinica dos conteudos
culturalmente construidos pela humanidade, pois nao ¢ possivel descobrir
a esséncia de objetos e fendmenos e suas relagoes objetivas por meio dos
conhecimentos cientificos sem as capacidades que agdes de controle e

avaliagio desenvolvem no pensamento dos estudantes.

O papel da agio de controle na resolugao das tarefas de estudo é o
de determinagio das condigoes e exigéncias dos caminhos e modo de
efetivagio que as outras agoes tém no cumprimento da tarefa; a acio de
controle possibilita que as operagbes mantenham a indispensdvel
integralidade operacional de todas as agdes envolvidas na resolucao da
tarefa de estudo, garantindo que a execugao destas ocorra de modo eficaz,
0 que permite aos escolares a transformagao do conjunto operacional das
acoes, tendo como consequéncia a descoberta dos vinculos das
particularidades existentes entre as agbes de estudo que estao sendo

realizadas. Para Davidov (1988, p. 184, tradu¢io nossa):
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O controle consiste em determinar a correspondéncia entre outras
agoes de estudo e as condigbes e exigéncias da tarefa de estudo.
Permite aos alunos, ao mudar a composi¢io operacional das agdes,
descobrir sua conexao com umas e outras peculiaridades dos dados da
tarefa a ser resolvida e do resultado a ser alcancado. O monito-
ramento entdo assegura a plenitude na composicio operacional das

acoes e a forma correta de sua execugio.

Por sua vez, a agdo de avaliagio tem como principal caracteristica
o exame dos procedimentos gerais para analisar se sao ou nao apropriados
os modos de agio para resolucio da tarefa de estudo, como também
avaliar se os resultados das agoes planejadas estdo se concretizando em sua
plenitude; tem como parAmetros os objetivos tragados. Deste modo, as
agoes de avaliagio se pautam pelo exame qualitativo e essencial dos
objetivos e fins alcancados no processo de assimilagao dos procedimentos
capitais & realizagao da tarefa de estudo, nio apenas em seus conteudos
operacionais, mas também nos principios de a¢des utilizados para chegar
ao resultado planejado. Portanto, a agao de avaliagio busca sempre
confrontar os resultados das agdes em relagao aos objetivos propostos ao
longo do desenvolvimento da tarefa de estudo. Esse movimento é o que
possibilita aos escolares ter a consciéncia se os fins e os objetivos

planejados na tarefa de estudo estao sendo ou nao alcangados.

As agoes de estudo, que sio a estrutura bdsica para o
desenvolvimento da Atividade de Estudo, t¢ém como fundamento as
capacidades do pensamento tedrico. O objetivo da organizacio
sistemdtica da Atividade de Estudo é o desenvolvimento das capacidades
do pensamento tedrico-reflexivo, pensamento este, como ji assinalamos
no inicio desse item, que consta de trés elementos constituidores, a

andlise, a reflexdo e planificagio mental. Apresentamos, no Quadro 2,
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uma sintese das consideragoes feitas sobre as agcdes de estudo apresentadas

até o momento:

Quadro 3: Acoes de estudo segundo Davidov (1988)

Agoes de | Contetdo da agio. Finalidades da acao.
estudos.
12Ac¢ido0: Transformacio dos dados Ser fonte da Constituigio do aspecto real
Encontro da tarefa com objetivo de dos dados transformados.
da ideia expor a relacdo universal do | Atuar como base e fonte genética das
geral objeto estudado, buscando, | peculiaridades do objeto integral para
descobrindo e definindo constituigio da relagio universal.
uma relagio definida do Buscar a rela¢io universal que conforma a
objeto integro. andlise mental como contetdo do inicio
da formagio do conceito.
22 Agio: Modelagio da relacio Representar a relagio universal do objeto
Modelage | universal encontrada no no processo de transformagio dos dados
m material de estudo sob a da tarefa.
forma objetal, com letras ou | Fixar as caracteristicas internas do objeto,
gréfica. nao observadas de maneira direta.
Propiciar a atividade mental do sujeito
sobre o objeto de estudo.
32Acio: Transformacio do modelo Descobrir as propriedades da relagao
Transform | da relacio universal para universal do objeto.
acdo do estudar suas propriedades
modelo em forma pura.
42 Acio: Construgao do sistema de Formar o procedimento geral para resolver
Aplicagao | tarefas particulares a ser a tarefa de estudo.
resolvido por um Deduzir um sistema de diferentes tarefas
procedimento geral. particulares, durante cuja resolucio os
alunos aplicam o procedimento geral
encontrado para a solugio da tarefa de
estudo.
52 A¢io: Controle sobre o Permitir ao estudante ter plenitude na
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Controle cumprimento das agoes composicio operacional das acdes, como

anteriores. também controlar a forma correta de sua
execugao.
62 A¢io: Avaliagio do procedimento | Determinar se o procedimento geral de
Avaliagao geral como resultado da solucdo da tarefa estd ou nio assimilado e
solu¢ao da tarefa de estudo | se o resultado das a¢des corresponde ou
dada. nio a seu objetivo.

Fazer o exame qualitativo e essencial do
resultado da assimilagio desse
procedimento e do conceito formado em

relacio a finalidade da tarefa.

Fonte: Arquivo do Autor.

Ap6s definirmos o papel das agoes como elementos que movem o
ato de pensar, e mostrarmos como essas agoes sio partes integrantes da
estrutura da Atividade de Estudo, explicitando sua importincia e suas
fungées no desenvolvimento do pensamento tedrico, vamos, na

A . . . . A
sequéncia, tratar das especificidades dos elementos que constituem as trés

capacidades do pensamento teérico.

Ao lidarmos com as especificidades das acoes tedricas do
pensamento reflexivo—tedrico, duas observagoes tém de ser feitas. A
primeira é o cariter diddtico da divisio das capacidades que
apresentaremos, ji que, no processo real de efetivagao do pensamento
essa divisdo ou separagdo das capacidades do pensamento tedrico nao é
possivel devido aos vinculos e conexdes fundamentais a serem
considerados ao pensarmos na totalidade do método de agao reflexivo-
teérico que conduz a formagio das capacidades vinculadas a esse tipo de

pensamento.
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A segunda observagio é o entendimento das capacidades do
pensamento tedrico como um resultado dos métodos de agao tedrico-
reflexivos. Nesse contexto, a relagio dialética entre os métodos de agio e
a capacidade estd no entendimento do desenvolvimento das capacidades
como métodos de agdo, a capacidade como resultado, como particulari-

dade psicolédgica dos métodos de agio reflexiva tedrica.

A Capacidade de Anilise

A capacidade de andlise tem como definicio conceitual a agdo de
procura, identifica¢io e assimilacio das relagdes genéticas e originais de
um conjunto de objetos particulares, ou seja, a agio de andlise estd
sempre vinculada a resolugao de uma situagio problema. No processo de
solu¢do da tarefa de estudo, a andlise tem como papel a identificagio dos
nexos essenciais, ou principios que estio implicitos na resolugio objetiva
do problema, que é diretamente insepardvel das condigoes, dos meios e

dos fins caracteristicos da tarefa de resolugao dos problemas.

Assim, a agao de andlise assimila, a partir de um aspecto,
caracteristica ou qualidade, a relacao essencial do problema. Esse processo
ocorre por meio de mudangas constantes nas formas de exploracao das
condigoes materiais dadas e na aproximagao para identificar o que ¢ dado

e conhecido, e diferenciando o que é desconhecido e estd oculto.

Pensando na integralidade do processo mental, este se inicia
submetendo a andlise a tarefa de estudo, que tem como objetivo a busca

das condi¢des para solugio, com autonomia, da tarefa.

A tarefa de estudo requer do estudante a andlise do material a ser

estudado objetivando a descoberta das relacoes gerais que organizam o
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objeto de estudo mediante o cumprimento das a¢des de estudo. Nesse
processo, o conceito de tarefa de estudo, em seu sentido apropriado,
implica levar em conta os elementos e os meios que o determinam e que
sa0 incorporados como premissas necessirias das formas de raciocinio
que levam a sua resolugio. Por seu procedimento geral, a tarefa de estudo
evita a apresentagao, aos estudantes, de vdrias circunstincias acessorias
que nio siao essenciais a sua solugio; entio, a andlise tedrica sb é
plenamente satisfatéria se o sujeito consegue analisar o complexo de
circunstincias da tarefa e distinguir entre o que é essencial e o que ¢é
acessorio, utilizando a andlise em outras situacbes em caso de

generalizagao dessa situagao.

No processo de condugio da agio de anilise, o sujeito produz as
condigbes e os meios para as transformacgdes das relagbes que estao
presentes nos elementos do problema e, a partir dessas transformagoes,
criam-se novos meios de se relacionar com as situagoes-problema, o que
leva a criagao de um conjunto funcional de modos de agao da andlise que

permite generalizar os elementos do problema em situacoes diversas.

Outro aspecto da constitui¢ao da acio de andlise é sua relagio
com O processo de sintese; no pensamento tedrico, a anilise e a sintese
estio intimamente relacionadas: a analise sem a sintese é insuficiente,
pois o uso unilateral da andlise leva a redugao da totalidade, ou seja,
ocorre o processo de mecaniza¢io das somas das partes. Por sua vez,
também nio é possivel no pensamento tedrico o contrdrio, a sintese sem
a acdo de andlise, porque a sintese no ato de pensar tem a fungao de

estabelecer as relagoes essenciais dos elementos da totalidade.

O conhecimento mais desenvolvido, que tem sua expressao nos

conceitos dos conhecimentos cientificos, s6 ¢ passivel de ser adquirido
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por meio de agdes que buscam os nexos internos, as leis e as propriedades
essenciais desses objetos. Esse processo s6 se inicia com a agdo de andlise.
A andlise tedrica, como agio do pensamento, decompde mentalmente
um objeto do conhecimento, de um fenémeno, ou de uma situagio, o
que possibilita a compreensio de quais elementos, partes, dados ou
aspectos sdo essenciais para o pensamento. A sintese, nesse processo,
reconstréi o todo desmembrado pela andlise, mas agora esse todo estd
dirigido somente pelos nexos, elementos e relagoes essenciais que foram

separados pela anilise.

A anilise, em resumo, decompde o problema, e a sintese volta a
reunir os elementos buscando a sua resolu¢io, mas essa reuniio agora é
de forma qualitativamente diferente, ou seja, analisando e sistematizando,
o pensamento passa de uma representagio vaga do objeto para a
formagao do conceito, a ideia geral que analiticamente se constitui como
elementos essenciais e, sistematicamente, apresenta as relag(’)es essenciais

do todo. Resumidamente podemos afirmar que

Andlise é a identificagio no objeto de aspectos, elementos,
propriedades, conexées, relagdes e etc., é a divisio do objeto do
conhecimento em diversas partes e componentes.

A unificagio dos componentes do todo separado na andlise é a
sintese. No processo de sintese se produz a unido, a correlagio dos
elementos em que tinha se divido o objeto de conhecimento.

(PETROVSKI, 1980, p. 302, traducio nossa).

A anilise e a sintese devem sempre convergir como totalidade no
processo de apropriacio real do conhecimento cientifico; em esséncia,
permanecem insepardveis e se desenvolvem com uma intima relagao

dialética, mas, em determinadas situagoes do procedimento de busca do
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conhecimento, elas podem predominar e passar ao primeiro plano no

desenvolvimento do processo mental.

O predominio da andlise ou da sintese em um determinado
periodo do processo mental pode estar condicionado pelas classes de
elementos ou fendmenos. Por exemplo, se os dados iniciais dos
fendmenos e elementos do problema nio estio claros, entdo predomina,
nas primeiras etapas da agio mental, a andlise. Por sua vez, se no
principio do processo mental todos os dados jd estdo com suficiente
claridade, o pensamento seguird prontamente e preferencialmente a via

serd a da sintese.

Embora a andlise e a sintese sejam duas operagoes antagbnicas, estdo
ligadas entre si de modo insepardvel. Quando lemos, separamos
distintas frases, palavras e letras do texto e, a0 mesmo tempo, ligamos
umas com as outras: as letras reunimos em palavras, as palavras em
oragdes, as oragdes em uma ou outra parte do texto. Quando se relata
algum acontecimento, mentalmente se desintegram alguns episédios
separados; porém ao mesmo tempo, estd marcada a relagio de uns
com os outros, a dependéncia entre eles. O mesmo acontece em todas
as atividades do pensamento. (GUREVICH, 1960, p. 237, tradugio

nossa, grifos no original).

Para a execugao da anilise mental, que tem por objetivo dividir o
todo em partes, é necessirio que no processo de anilise o sujeito perceba
o que ¢ fundamental e o0 nio fundamental e separe o que é fundamental
do todo. Do mesmo modo, a sintese mental se manifesta com melhor
desenvolvimento se anteriormente foi percebido aquele todo que agora
estd tentando ser reconstruido mentalmente pela reuniao das partes

isoladas. Assim, quando estd em jogo a reconstrugio ou a representacio
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mental de qualquer sistema, aco ou operacao, necessirio se faz a devida

percepgao da totalidade.

A anilise e a sintese, como todas as formas de a¢io mental,
aparecem primeiro no plano da atuagio. Assim a andlise tedrica ¢é
precedida pela andlise pritica dos objetos da realidade a partir da qual se
decompée o todo com fins também prdticos. A sintese tedrica, da mesma
maneira, se constitui na pritica e na atividade produtiva do pensamento
tedrico. Dessa forma, andlise e sintese, como a¢bes mentais, nascem da

atividade prética e se desenvolvem devido a ela.

Analisando os resultados de pesquisas experimentais sobre a
andlise, Magkaev (2018) afirma que compartilha com os pesquisadores o
mesmo conceito tedrico de andlise, mas critica o fato de ele nao ter sido
abordado adequadamente nos experimentos por eles realizados. Por essa
razdo, Magkaev (2018) afirma a necessidade de seja feita uma revisao
critica do conceito de andlise. O principal ponto observado pelo autor é a
nao distingdo entre o contetido objetivo e 16gico da anilise e sua funcio
subjetiva e psicoldgica. Do ponto de vista do contetddo objetivo e légico,
a andlise tedrica é conceituada como um meio de distingao da relagio
genética original que estd implicita em um sistema de objetos
particulares, em outros termos, como o inicio do movimento de ascensio
do abstrato para o concreto no conhecimento teérico. Do ponto de vista
subjetivo e psicolégico, a andlise s6 se apresenta em ocasiao de solugdo de
problemas, tendo como fun¢io a procura da relagio e das conexoes

essenciais do problema e do principio de sua solugao.

Ainda segundo o autor, a superacio da falha para definir
claramente a compreensdo tedrica do contetido da andlise perpassa os

seguintes movimentos: o primeiro é a necessidade de compreender a
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origem genética dessa capacidade no processo de desenvolvimento de um
sistema de objetos do conhecimento em sua categoria légica; o segundo,
¢ o de buscar a relagio essencial do contetido do objeto construido; e o
terceiro, é o de buscar o principio essencial para conseguir resolver o
problema criando generalizagoes para solucionar todos os problemas de

uma mesma classe.

Para pensar e elaborar o conceito de andlise em sua totalidade, é
fundamental compreender que a busca e construgio, pelo sujeito, do
principio da resolu¢ao de problemas envolve a relacio e conexio de todos
os componentes da situagio dada em um todo mental, em uma imagem

conceitual da situagao problema.

Neste contexto, a construgio conceitual da agio de andlise deve
estar na compreensao do conjunto de interconexdes que constitui uma
imagem conceitual da situagao-problema. Partindo das concepgoes da
Teoria da Atividade de Estudo, compreendemos que a agio de andlise
tem cinco caracteristicas. A primeira ¢ a busca dos nexos e conexées entre
os componentes do objeto em andlise, por um lado, e as condicoes
materiais e o objetivo de andlise, por outro, ou seja, entre os elementos da
estrutura interna da andlise. A segunda caracteristica é a investigagao das
conexdes e relagoes entre as condi¢oes para que um problema seja
solucionado e os meios e ferramentas para resolvé-lo, em outras palavras,
0 que se tem para analisar o problema e como fazer para resolvé-lo. Por
sua vez, a terceira carateristica é a relagao entre as condicoes dadas na
situagao-problema e os meios de acdo mutuamente designados, por um
lado, e o objetivo criado para solucionar problema, por outro; é o
encontro entre as condigdes para solu¢io da situagio problema e os
objetivos da andlise do problema. J4 a quarta caracteristica tem como

principio do processo de transformagio do préprio sujeito, o processo de
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desenvolvimento das interconexdes e relagoes 16gicas no processo de agao.
E, por fim, a quinta caracteristica pode ser definida pela totalidade da
conexdo, ou seja, pelos nexos entre as transformagées e o
desenvolvimento reais nos sujeitos, e todos os componentes presentes na
resolugio do problema: as condigbes, meios, requisitos e objetivos,

resultados e consequéncias da solugio do problema.

No processo descrito acima, as possibilidades de conexées e
relagdes estabelecidos e sua qualidade singular tém dependéncia direta
com o conteudo particular do problema e das formas com que este se
apresenta. Mas a constitui¢io de uma imagem conceitual da situagio-
problema vai sempre exigir a compreensao da totalidade, o que, em
outros termos, significa a conexdo de todas as relagdes e nexos que se

apresentam no processo de resolugao do problema.

Deste modo, ao pensar as questdes objetivas da capacidade de anilise,
pela via do resultado da procura, experimentacio e da atividade
transformadora dos sujeitos, constitui-se a imagem conceitual integral da
situagio, levando a revelagao da relagio essencial do problema. Mas, pelo
lado subjetivo e psicolégico, esse processo tem como resultado que o
sujeito em sua atividade constréi agora uma forma ideal ou mental
relativa & possibilidade de acio sobre o objeto de conhecimento, bem
como de seus objetivos representados na forma de hipétese de agio ou

um conjunto de possibilidades para agir.

A defini¢io do conceito de andlise que compreende as conexdes entre as
partes ¢ o todo do objeto do conhecimento, é um avanco qualitativo no
estudo dessa capacidade, pois, segundo Magkaev (2018, p. 305, tradugao
nossa), essa compreensio “possibilita a construgao de metodologias

experimentais intencionais (no sentido ldégico e psicolégico) para
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pesquisar e diagnosticar esse componente principal do pensamento
reflexivo”. Assim, o grande significado tedrico da proposicao declarada ¢
a expressio da importincia da andlise para o pensamento reflexivo-
teérico. A compreensio do autor, ¢ com a qual concordamos em
totalidade, é o cardter da andlise como “o fundamento dos fundamentos”
do pensar teérico, sendo ela a capacidade que é base para o surgimento

de um método reflexivo—tedrico de acao.

O propésito  funcional das transformacoes exploratérias  das
circunstincias atuais consiste em descobrir as pré-condigoes e
condigbes que trouxeram o objetivo como uma certa ideia “de um
objeto possivel”, uma suposi¢io de um principio e sua construgio,
uma “hipétese-intencio” sobre as possiveis maneiras pelas quais o
objetivo pode emergir na forma de um objeto idealizado de atividade.
E, portanto, a andlise (“andlise através da sintese” e o processo de
tornar-se orientado) que é a base e o principio da atividade humana
orientada para objetivos. (MAGKAEV, 2018, p. 305, tradugio

nossa).

Andlise tedrica é, pois, a agdo inicial do pensamento reflexivo-
tebrico para compreender a realidade; ao separar o que ¢ essencial do
todo, abre-se o caminho para a compreensio da totalidade em sua forma
real, em movimento, na forma de relacio do movimento do concreto ao

abstrato.

A Capacidade de planificagio mental

A planificagdo mental é outro elemento que compde a estrutura
do método tedrico de agao que possibilita a formacio das capacidades do
pensamento tedrico-reflexivo. No processo educativo, um dos elementos

que facilitam a aprendizagem das criangas estd relacionado com a
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capacidade delas em antecipar a¢des iminentes, definir modos diferentes
de conseguir realizar uma tarefa, considerar as qualidades especificas de
cada variante e optar pela melhor agio na resolugio dos problemas. Essa

capacidade, nds a definimos como planificagio mental.

Entretanto, essa capacidade dos estudantes de organizacio das
agoes de estudo com antecedéncia, bem como as premissas para sua
génese e seu desenvolvimento sio questdes ainda nio estudadas, segundo
Isaev (1985), de maneira satisfatéria nas ciéncias psicoldgicas. Em relacio
aos que a investigaram, Magkaev (1975, p. 19-20, tradugio nossa)

comenta:

Uma série de estudos contém importantes discussoes sobre a fungio
de planificacio do pensamento (ver referéncias Galperin, Piaget,
Ponomarev, etc.) e, em particular, dedica aten¢io considerdvel as
principais caracteristicas dos atos intelectuais. Mas, como V.V
Davidov (1959, p. 61) apontou, geralmente ¢ a "forma particular de
tais atos" que ¢ tratada, nao seu "propdsito funcional especifico, nem
sua distin¢do funcional de atos externos, 'nio-intelectuais'”. Muitos
atos que usam a fala externa ou interna ou algum tipo de simbolos
podem ser meramente uma cépia de atos objetivos externos, tanto
quanto seu contetdo e possibilidades estio envolvidos; consequente-
mente, os aspectos formais de tais atos nio podem, de forma alguma,
ser considerados o principal e Unico critério de sua real natureza
intelectual, nem podem servir como indicagio de quaisquer fungoes

especificas que possam ter.

Nesse contexto, as agdes mentais, mesmo as mais complexas e
desenvolvidas, sdo fungées que tém origem na atividade prética e objetiva
do ser social, e essas funcoes devem ser meio de agao interna da atividade

como transformadora do mundo sensivel objetal. Acoes internas e
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externas dos seres humanos devem ser entendidas como um processo que
se concretiza em uma totalidade dnica; assim, ao externar suas acoes
mentais e transformar os objetos ou ao internalizar suas agdes externas e
modificar as agdes internas de acordo com um objetivo almejado, o
individuo estd realizando uma unica atividade, que essencialmente é uma
atividade dialética, que pode ser resumida na relagio entre um modo de
agio e outro, com o objetivo de reprodugao das caracteristicas essenciais
dos elementos da atividade. Deste modo, as agdes tedricas especificas do
pensamento devem ser investigadas em suas particularidades, mas sempre
vinculadas a um sistema de agoes que constitui o todo do pensamento

reflexivo-tedrico.

Assim, podemos apontar a planificacdo como parte do sistema de
agoes tedricas de pensamento e como uma das principais e especificas
fungoes dos atos intelectuais que buscam prever os meios para solucionar
as situacoes-problema. Buscar e construir esses sistemas é um dos fatores
determinantes no processo de orientagio dos estudantes em uma
determinada tarefa de estudo, ou seja, a planificacio mental é essa
capacidade de prever os resultados de agoes futuras e de delimitar as
formas e os métodos organizacio da prépria atividade dos homens. Isaev
(1985, p. 35-36, tradugio nossa, grifos no original) relata como alguns

autores trataram o conceito de planificagao mental em seus estudos.

No contexto de uma andlise do pensamento teérico, S. L.
Rubinshtein (1946 p. 342) descobriu que “o pensamento assume a
funcio de planejamento”. (Vygotsky 1956, p. 81) associou o
surgimento da fun¢io de planejamento do pensamento ao discurso
egocéntrico. Esse discurso “muda” para o inicio da atividade da

. « . - . .
crianca, “assumindo a funcio de planejamento e a direcio de uma
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agdo futura... a prdpria fala comeca a iluminar e direcionar a acio da
crianga, submetendo-a 2 intengdo e ao plano”.

Leont'ev (1981, p. 319), respondendo & pergunta sobre o que a
atividade de conteddo pode assumir em acgées de fala, escreveu:
evidentemente apenas o contetdo relacionado ao planejamento,
organizagio e direcio da atividade em sentido estrito, isto ¢, que nio
constitui sua realizagio prdtica direta. Esta "fase preparatéria” da

atividade prdtica de trabalho constitui seu aspecto tedrico”.

Para compreender o movimento de desenvolvimento da
planificacio mental, algumas de suas caracteristicas devem ser definidas:
o primeiro passo é entender que o ato de planejar tem origem na
atividade; como qualquer agio dos seres humanos, com a agio de
planifica¢do nao é diferente. Os homens comegam a planejar suas agdes
quando se deparam com um novo problema prdtico, para solucio do
qual as ferramentas disponiveis s3o inadequadas, ou devem ser adaptadas
ou readaptadas a essas novas condicoes. O processo de adaptacao se dd no
nivel e no campo da ideia, ou seja, no plano de uma agao iminente; seu
resultado é uma programacio de agdes futuras. Assim, a agdo de
planificagdo tem como caracteristica ser uma agio de orientagio da

atividade.

Essa caracteristica especifica da planificagio, como base de
orientagdo da atividade humana, é definida e moldada nos objetos. Ao
planejar seus atos, os sujeitos recriam as imagens dos objetos e seu
movimento no espago e no tempo, criando mentalmente objetivos
futuros a serem alcangados pelas suas agoes; em outras palavras, criando
aquilo que hoje nio existe na forma final, mas que deve ser realizado ¢

executado com padrdes de agdes organizados antes do ato se materializar.
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A planificacao tedrica também tem como seu movimento um
processo que estrutura a hierarquia de qualquer sistema de agao, pois ¢
ela que tem a fungio de controlar a ordem em que qualquer

encadeamento de operagdes deve ser realizado.

Como componente do método tedrico de agio, a planificacio
mental dever ser tratada como uma fungio especial do pensamento
reflexivo-tedrico e devemos inclui-la como um segundo componente do
método tedrico de agdo. Seu papel na construgio de sistemas de agdes
potenciais, a esquematizagdo ideal de um plano para futuras acoes
préticas, a construgdo e a reconstrucio de diversas variantes dessas agoes e
a capacidade de optar corretamente entre elas, além da coordenagio de
tempo e de espago por meio de um complexo encadeamento da anilise
das condicoes, objetivos e requisitos para solucionar a tarefa de estudo,
tudo isso é fundamental para o pensamento tedrico, pois o seu contetido
consiste em criar o movimento das relacoes e agoes subjetivas, como
também construir um sistema logicamente completo de agdes ou

operagoes.

A questao temporal ¢ determinante para a capacidade de
planificagao, que implica dominar o principio que norteia a constituigao
de um encadeamento temporal dos atos do pensamento, modificando os
meios de construir planos em um objeto especial mentalmente. Para
compreender a planificagio em sua totalidade, tanto para compreender a
base objetiva de uma ag¢io em geral, quanto para a compreensao do
préprio método de agao definido pela base objetiva e pela intengao
subjetiva, hd a necessidade de qualidades como previsao e intengdo. Ao se
pesquisar a ac¢do de planificagdo, é necessdrio utilizar essas qualidades

como critérios para determinar o nivel do seu desenvolvimento, nio
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apenas da fun¢io de planificagao isoladamente, mas o seu papel na

totalidade do método tedrico de acio.

No entanto, como outros componentes do método tedrico
generalizado de agdo, as pré-condigoes e condigoes que levaram a origem
e emergéncia de formas de planejamento baseadas na busca no seu
conteudo essencial ainda necessitam ser mais aprofundadas. A solugao do
problema da origem e do desenvolvimento das formas essenciais de
planificagio estd internamente relacionada com o surgimento, nas

criangas, da imaginacao e dos meios de pensar simbolicamente.

A construgao independente de um plano aproximado para uma agio
futura também permite que essas criangas nio facam virtualmente
nenhum erro em executar a acao em si. Um “rascunho” construido de
forma independente permite observar mudancas significativas nas
condigées (para distinguir a nova tarefa da conhecida) e revisar com
flexibilidade o método de solugio. (ZUCKERMAN, 2015, p. 39,

tradugdo nossa, grifos no original).

O significado do conteddo essencial da agao de planificacao
mental consiste no movimento que vai além dos limites do espago e do
tempo presente; a planificagio da a¢ao implica ter o controle mental do
movimento dos objetos e das agdes percebidas e realizadas no presente,
prevendo as formas de agées do futuro. Essa acio essencialmente cria na
mente a ideia de um tempo de a¢io que unifica e conecta o passado, o

presente e o futuro.

Esse processo possibilita o dominio da relagio espago-tempo dos
objetos e dos fendmenos da realidade e, ao mesmo tempo, leva a
compreensao e assimilagdo, por parte dos sujeitos, das relagdes e conexoes

funcionais e conceituais. E o desenvolvimento dessas conexées e relacoes
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que podemos definir como nascimento das agdes mentais ou do
pensamento propriamente dito, porque, uma vez que essas relacoes e
conexdes surgem, ocorre uma transformagio essencial na natureza da
atividade dos sujeitos: eles comecam a agir de acordo com um esquema
que vai do pensamento 2 situagdo, e nio mais da situagio a a¢do mental,
como no passado. Uma capacidade essencial para transformar a situagio
das formas de pensar dos estudantes de acordo com o conteido e dos
requisitos de desenvolvimento préprio pensamento apareceu. A agio, no
processo de se tornar pensamento, cumpre o papel de projecio de
possiveis depois, ou seja, agao mental consegue prever as mudancas de
um objeto, presumindo as consequéncias e os resultados que podem ser

alcancados no futuro.

Nesse contexto, segundo Magkaev (1975, p. 20-21), no processo
de desenvolvimento da a¢do de planificacio mental existem trés aspectos
centrais: o primeiro é a compreensio da acio de planejamento ser
constituida sempre por uma busca mental por sistemas de operacio ainda
desconhecidos, mas possiveis de realizagio, e nio a mera recordagio e a
reprodugio mental de operagoes j4 realizadas; segundo, é que essa busca
por esses sistemas de operagoes tem um cardter intencional, é deliberada,
¢ um plano de a¢io mental; sua estrutura l4gica e a construgio real dessa
estrutura sio o foco particular da agio do individuo. E, por fim, estes
sistemas sao desenvolvidos tendo como base a previsao do sujeito dos
resultados de acoes futuras até um ponto especifico ou determinado

aprofundamento qualitativo.

O exposto acima refor¢a a importincia do desenvolvimento da
agao de planificacdo para a formagio do pensamento teérico-reflexivo;
essa funcio, como todas desse tipo de pensamento, busca a construgao de

agoes para lidar com novos problemas. Em vez da realizagio e aplicacio
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de planos acabados, na agao de planificacio tedrica, o estudante planeja e
realiza agbes para conhecer o desconhecido, o que mais uma vez reforca
nossa tese da essencialidade da Atividade de Estudo para a formagao das

capacidades tedricas.

Nesse contexto, vamos apresentar nossa compreensio sobre o
terceiro elemento constituidor dos métodos de a¢io do pensamento

teérico que ¢ a reflexdo.

A Capacidade de reflexao

A reflexdo ¢ o terceiro componente dos métodos de agio que
formam o pensamento reflexivo-teérico, capacidade essa que é funda-
mental para o escolar em Atividade de Estudo, pois é a esséncia do
pensamento reflexivo- tedrico; sem ele as agdes de avaliagio e controle
provenientes da tarefa de estudo ndo se concretizam e s6 sio possiveis

gracas a capacidade de refletir dos homens. Segundo Davidov, o

[...] cumprimento de agdes de controle e avaliacio supde que a
atencio dos escolares esteja dirigida ao contetdo de agdes préprias, ao
exame de seus fundamentos, do ponto de vista da correspondéncia
com o resultado exigido pela tarefa. Semelhante exame, pelos
escolares, dos fundamentos de acbes préprias, chamado reflexio,
conforma a condigio essencial para que estas agbes se estruturem e
mudem corretamente. A atividade de estudo e alguns de seus
componentes (em particular, o controle e a avaliagio) se realizam
gragas a uma qualidade tdo fundamental da consciéncia humana
como ¢ a reflexio. (DAVIDOV, 1988, p-184, tradugio nossa, grifos

do autor).
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Zuckerman (2003, p. 182-183, traduc¢do nossa, grifos no
original) afirma que a reflexdo é uma capacidade humana bdsica que se
caracteriza quando estd altamente desenvolvida em alguns elementos,
como a capacidade para considerar o outro e seus objetivos, motivos,
métodos e os meios de agdo e pensamentos de si préprios e dos outros ao
seu lado. Segundo a autora, a “faceta mental dessa capacidade as vezes ¢
chamada de metacognicio”; outra caracteristica das pessoas que tém a
capacidade de reflexdo desenvolvida é a possibilidade de tomada do
ponto de vista de outro, ou seja, conseguir analisar e ver as questdes de
perspectivas diferentes da sua prépria; e o terceiro elemento é a
compreensdo das qualidade e defeitos de si mesmo; ter consciéncia das
limitagoes e qualidades, para encontrar caminhos para se desenvolver
como ser humano. Assim, a introspec¢ao é uma parte importante no
processo de desenvolvimento da reflexio como elemento potencial de
humanizagio das pessoas; ou seja, a capacidade tnica que o homem tem
de se transformar, superando e transcendendo as limitagdes que sdo

impostas nas situagoes-problema da existéncia humana.

Mas, o desenvolvimento da capacidade de reflexdo nio deve ser
entendido como natural. Quando nio hd uma educacio que possibilite
aos estudantes uma organizacio das atividades que possibilite as criancas
a apropriagao de formas-agdes reflexivas de atuagio e pensamento, essa
essencial capacidade continuard a ser uma caracteristica de poucas

pessoas.

A afirmagio de que a atividade de estudo leva o desenvolvimento de
escolares primdrios em diregdo a capacidades reflexivas nio representa
o que ocorre naturalmente. Pelo contrdrio, esse estado de coisas é o
produto das intengoes declaradas pelos educadores que consideram

essencial a ZDP nas criancas do ensino fundamental para a
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inteligéncia reflexiva. Escolher a trajetéria de desenvolvimento (a
escolha feita pela sociedade adulta para criancas) sempre significa
rejeitar  simultaneamente outros cendrios de desenvolvimento.
Portanto, devemos identificar explicitamente quais capacidades sio

desenvolvidas através da atividade de estudo e quais nao sio.

(ZUCKERMAN, 2003, p. 183, tradu¢do nossa).

Aqui novamente reafirmamos nossa tese de que a Atividade de
Estudo ¢ meio para o desenvolvimento das capacidades teéricas do pensa-
mento reflexivo—tedrico; na Atividade de Estudo se desenvolve de forma
intencional e sistematicamente a reflexdo como uma capacidade que
busca o discernimento, a diferenciacio entre o conhecido e o desconhe-
cido e, formulando sempre uma hipétese sobre o que ¢é esse
desconhecido, dialogando constantemente sobre suas préprias agdes e as
de seus pares. A reflexdo leva 4 investigacao essencial do desconhecido e
faz o estudante solicitar informagées indispensdveis sobre ele; cria o
hdbito da critica das préprias ideias e agdes, como também critica as
agbes ¢ os argumentos das outras pessoas que estio participando do
processo, recusando-se a aceitar os conhecimentos que nio estio
fundamentados na realidade e na verdade. Assim, a disposi¢io para
procurar, avaliar e compreender os diversos pontos de vista sio os
resultados e as manifestagbes do comportamento das criangas que tém

desenvolvidas as bases das capacidades reflexivas do pensamento tedrico.

Rudimentos da capacidade de reflexdo jd sao observados nas agoes
e pensamentos das criancas nos anos finais da Educagao Infantil, mas a
reflexdao consolidada como uma atitude comportamental geral dificil-
mente é provdvel antes da escolaridade sistemdtica. Até mesmo nos

primeiros anos do Ensino Fundamental o desenvolvimento da reflexao s6
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¢ possivel e realmente se concretiza se organizado o processo educativo na
forma de atividade como a Atividade de Estudo, ou seja, de reproducao

dos métodos de agdes que compdem o pensamento reflexivo-tedrico.

A capacidade reflexiva ¢ para a Atividade de Estudo um compo-
nente essencial, porque, sem refletir, os homens nao desenvolveriam a
consciéncia sobre suas limitacoes e capacidades, nao seriam capazes de
compreender e de transformar os limites de suas habilidades através de
suas novas necessidades, como também niao avaliariam se essas
necessidades estao sendo satisfeitas pelas tarefas realizadas ou nao. Nesse
contexto, compreendemos que todas as agoes envolvidas na Atividade de
Estudo tém a reflexio como base, como afirmam Davidov, Slobodchikov
e Tsukerman (2014). Os autores apresentam a ideia de trés esferas da
existéncia dos processos reflexivos, que segundo eles estao interligados nas

agoes de estudos, sendo tais esferas as seguintes:

(1) Pensamento dirigido para resolver tarefas. Tal pensamento
necessita de reflexdo a fim de que o sujeito tome conhecimento dos
fundamentos das suas proprias acées. E precisamente na pesquisa
dessa esfera que surgiram o fendmeno da “reflexdo”, sua compreensio
comum como a orientagio do pensamento para si mesmo, seus
préprios processos e produtos. (2) Comunicagio e cooperagio. Aqui a
reflexdo é um mecanismo de fuga para uma posi¢io “acima” ou
“fora” a partir da qual é possivel coordenar agoes e ocasionar a
compreensio matua dos parceiros. (3) Autoconsciéncia. Autocons-
ciéncia exige reflexdo na autodeterminagio de seus enfrentamentos

interiores e seus meios de marcar os limites entre o “eu” e o “nio eu”.

(DAVIDOV; SLOBODCHIKOV; TSUKERMAN, 2014, p. 106).
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Pelo exposto anteriormente, podemos evidenciar que uma das
principais fungoes da reflexdo ¢ a de reorientagao dos sujeitos em relagao
a0 seu proprio método de agio. O contetido e o sentido do papel de
reorientagio se dd nas seguintes condi¢des: a primeira condigio ¢é a
avaliagdo critica dos motivos das transformagées das condigdes objetivas
como as causas da mudanga de suas proprias agbes, a revisio ou
confirmagio de suas visdes de mundo, ou posigdes subjetivas; a segunda
condigio refere-se as adaptagoes ou alteragoes nos planos e finalidades
planejados de acordo com as transformacoes nas condigoes de agdo; a
terceira é a avaliagdo critica das agOes para verificar se elas ainda
correspondem a todas as questoes objetivas de um problema, ou seja, aos
seus resultados imediatos e consequéncias futuras: acompanhando cada
movimento do desenvolvimento e do desencadeamento l6gico das acoes;
e, por fim, ocorre um exame critico do contetdo integral de seu método
de agio como um método para resolugio de um conjunto particular de

problemas.

Sob a forma de resolugio de problemas, a acio de reflexdo estd
relacionada com o desenvolvimento de acoes interconectadas, de andlise e
planejamento e de reprodugio da légica do movimento de uma situagao,
como um componente essencial do processo exploratério transformador.
Mas o objeto especial que a reflexao controla, examina, regula e avalia é a
légica de acao do proprio sujeito, légica essa que deve sempre
corresponder a légica da situagao problema. Em resumo, a reflexio ¢,
deste modo, conceituada como a capacidade dos individuos de
transformar uma imagem em ag3o, em um objeto especial de
transformacio da realidade, avaliando suas vdrias probabilidades e
fazendo a escolha dos meios adequados, ou seja, a busca por alcangar um

.

entendimento eficaz do sentido e dos fins de sua atividade. E
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especificamente esse momento central no conteido da reflexao que ¢é

essencial no desenvolvimento dos estudos e na compreensao do papel dos

métodos de acio de reflexdo e de sua efetivagio como capacidade do

pensamento tedrico.

No Quadro 4, apresentamos uma sintese dos conceitos de andlise,

reflexdo e planificagdo mental até aqui apresentados.

Quadro 4: Sintese

Planifica¢io mental.

dos conceitos das capacidades teéricas de Reflexdo, Andlise e

CAPACIDADES DEFINIQAO
DO
PENSAMENTO
TEORICO

Andlise Andlise ¢ a agdo de procura, identificacdo e assimilacio das
relagbes essenciais e sua demarcagio em algum objeto integral das
diferentes caracteristicas e particulares de um fendmeno.

Reflexao Reflexio ¢ a capacidade de exame, pelo individuo, dos
fundamentos essenciais de suas préprias agoes, e da reorientacio
dos sujeitos em relagao aos seus proprios métodos de agio.

Planificagao A planificagio mental é a construgio de um sistema de possiveis

mental

agoes que possibilite o controle do movimento mental dos objetos
e das agoes no espago e no tempo, percebidas e realizadas no

presente e prevendo a forma de realizagio no futuro.

Fonte: Arquivo do autor.

Das relagoes dialéticas entre as capacidades do pensamento teérico

Como j4 afirmamos, o pensamento teérico-reflexivo é constituido

por trés capacidades, que sao as agdes de andlise, planificacio e reflexao.

Ao se deter ao um tnico conteddo, ou seja, ao objeto com agio mental,
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essas capacidades tém papéis diferentes nesse processo. A capacidade de
andlise desempenha a fun¢io de descobrir a génese essencial de um
aspecto da totalidade, busca sempre a relagio do objeto com o sistema.
Por sua vez, a reflexdo é a capacidade de exame pelas pessoas das bases de
suas proprias agdes, tem como consequéncia o papel de mediagio de uma
agao usando outras e, nesse movimento, essa agio descobre o processo de
interconexdo interna da totalidade das agbes. A planificagio ¢ a
constitui¢do de um sistema de agoes futuras que sio passiveis de serem
realizadas, ¢ um conjunto de possiveis agdes transformadoras que estao
inclusas na estrutura de um certo sistema de conexées entre objetos,
procurando o melhor caminho, o melhor modo de acio que se ajuste a

determinadas condicoes especificas.

A forma tedrico—substancial das agdes mentais se caracteriza por sua
vinculagio com o reflexo das relacbes e conexdes essenciais dos
objetos do mundo circundante.

A reflexdo substancial estd relacionada com a busca e o exame dos
fundamentos essenciais das préprias acoes. A andlise substancial estd
dirigida a buscar, em certo objeto integral, a relagio substancial e a
diferencid-la das peculiaridades secunddrias e particulares. A
planificacio substancial consiste na busca e na estruturagio do
sistema de possiveis acdes e na definicio de agbes oOtimas que
respondem 3as condigbes essenciais da tarefa. Todas estas acoes estio
inter-relacionadas (planificacio por exemplo, estd estreitamente
vinculada com a andlise e a reflexdo; e andlise se apoia na reflexao).

(DAVIDOV, 1988, p. 231, tradugio nossa).

No desenvolvimento do processo de funcionamento concreto do
pensamento teérico-reflexivo, surge a unidade sistémica de seus

elementos. Assim, estudar a andlise, reflexao e a planificacio mental de
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maneira a considerd-las em separado uma da outra é um erro conceitual
que nio possibilita a compreensao da totalidade sistémica do pensamento
teérico-reflexivo. Neste contexto, a compreensio de qualquer desses
elementos como um objeto de estudo psicopedagégico deve ter como
principio considerar o pensamento como um todo, devendo sempre focar
papéis de suas projecoes relacionadas com o sistema que constitui o

pensamento.

Quando a a¢ao de andlise é escolhida como objeto de estudo, devem
ser projetadas situagbes nas quais esse componente do pensamento
tedrico sirva como lider, enquanto a reflexdo e o planejamento
desempenham uma fungio “auxiliar” e servem como ferramentas
internas para atingir o principal objetivo. (MEDVEDEV;
NEZHNOV, 2018, p. 324, tradugio nossa, grifo no original).

Assim, quando o objetivo imediato da anilise de conteddo busca
e identifica as relagdes geneticamente essenciais de um sistema de objetos,
a andlise estd, em ultima instincia, vinculada a tarefa de construir um
método geral de agdo, ou seja, criar modos eficazes de planejar agdes
dentro da estrutura de um conjunto de sistema de objetos, no contexto
em que a planificagio é um tipo de agio que orienta a agdo de andlise que

também tem o papel de avaliar os resultados desta dltima.

Assim, segundo Medvedev e Nezhnov (2018), o melhor modo
para se apropriar do conceito de anélise é em uma situagao-problema que
tenha uma solugio necessiria em um conjunto de problemas de uma
Unica classe, que deve fazer parte do contexto conceitual, identificar e
representar o principio que dirige o desenvolvimento do sistema de

objetos, construindo uma representagao conceitual na forma de imagem
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desse sistema, o que vai possibilitar a planificacao das agoes dentro de sua

estrutura.

Outro aspecto que podemos notar nas relagoes dialéticas entre as
capacidades do pensamento tedrico ¢é a relagdo que existe entre a andlise
tedrica e a reflexdo. Quando estd sendo realizada a andlise, ela é sempre
mediada pela capacidade de reflexdo que constréi as idealizagdes
necessdrias, que refletem a interconexdo e inter-relagbes das agdes
transformadoras do objeto e do sujeito. Por meio da reflexdo, a operacio
e o que foi se transformando no sujeito e no objeto entram em uma
relacio de reciprocidade de determinagio, e os resultados das agdes
anteriores sio entendidos como condigbes necessdrias para realiza¢io

posterior de novas agoes. E esse processo que possibilita a continua

conexio légica que transforma as condigoes do processo mental.

Na ac¢do de andlise dos contetidos, a reflexdo também vai se
manifestar na fun¢io de imaginagio, resultando e levando a uma sintese
construtiva e a criagio de uma representagio conceitual da situacio
problema. Essa imagem conceitual da situagio, segundo Medvedev e
Nezhnov (2018, p 325, tradugdo nossa), retine as seguintes

caracteristicas:

1) os inimeros estados possiveis do objeto; 2) o tipo (conjunto) de
operacoes efetivas (os tipos de influéncias no objeto que levam 2 sua
transformacio); 3) a relacio geneticamente original do sistema (a
conexio mais simples de seus estados separados como base elementar

para sua mudanca).

No decorrer do desenvolvimento da acao de reflexio, os estados
do objeto de conhecimento, depois de cada acdo, sao conferidos, e as

diferencas sao apontadas; o desempenho de cada operagio particular
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realizada em determinada situacio é constantemente avaliado, e, assim, as
mudangcas de rumos de qualquer operagio sao descobertas, as principais
contradi¢oes do sistema objetal sdo identificadas, e uma hipétese sobre
como resolvé-las é idealizada, criando um caminho universal que conecta

mentalmente os vérios estados do objeto.

A forma peculiar por meio do qual a andlise estd mediada pela
planificacio e pela reflexdo é manifestada pelas caracteristicas do método
de agdo, como busca intencional da relagio com o contetido do objeto do
conhecimento, da sistematicidade e da generalizagdo. O conjunto dessas
qualidades permite a avaliagdo pelo pensamento, se as agdes estao
correspondendo ao método de agao que rege a tarefa de reprodugao da

légica material pela qual o sistema de objetos foi desenvolvido.

Ao mediar a agio de andlise, a planificagio transforma as
caracteristicas da agao de anilise, que agora pesquisa intencionalmente as
qualidades essenciais do objeto de conhecimento. As propriedades das
formas de pesquisa despontam na capacidade dos sujeitos de internalizar
as formas abstratas conceituais dos objetivos praticos concretos, levando a
identificacio das relagoes e dos nexos internos do objeto de conheci-
mento que dio sentido a ele ou a suas transformagdes ao longo da
Atividade de Estudo. A natureza de pesquisa intencional das agoes,
fundamentalmente, significa a aceitagao do estudante da tarefa de estudo,
ou seja, quando a crianga intencionalmente usa das agdes de pesquisa,
definindo qual é a melhor para solu¢do da tarefa de estudo, estd

conscientemente em Atividade de Estudo.

Desse modo, a intencionalidade surge como umas das caracteris-
ticas da capacidade de andlise quando se relaciona com a de planificagao,

sendo essa relagio que permite ao estudante criar hipdteses e ter as
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condigoes de antecipagao da préxima etapa da busca do conhecimento do
objeto estudado, e, a0 mesmo tempo, fica evidenciado o cardter dedutivo
do pensamento tedrico-reflexivo, ou seja, a partir dos dados e

informagdes apropriados, o pensamento prevé as préximas agoes.

A relagio de mediacio entre andlise e reflexdo possibilita a objeti-
vidade dos métodos de agio do pensamento e, como consequéncia, a sua
sistematizacio e generalizacdo. A capacidade de relacionar objetos é uma
propriedade de toda e qualquer agio do pensamento, mas essa capacidade
de relacionar os objetos estd sempre limitada a determinado campo de
conhecimento especifico, ou seja, se di dentro de uma estrutura de
sistema de objetos dados. O pensamento se materializa nas formas
universais de atividades humanas que se internalizam pela agao de
reprodugio, pelos homens, dessas atividades que se transformam em

objetos ideais correspondentes a essas atividades no plano mental.

Portanto, a relagio com objetos estd diretamente ligada a riqueza de
idealizacoes presentes no pensamento individual daqueles que
realizam a agdo através da representacio de defini¢oes universais
(categdricas) da realidade em sua consciéncia. A relacio objetal de
uma acio se desdobra e se manifesta (se atualiza) no processo de
interacdo ativa entre o objeto ideal (uma imagem que carrega dentro
de si os meios ideais e métodos assimilados pelos individuos da
atividade humana) e o campo real do conhecimento (o objeto).
(MEDVEDEV; NEZHNOV, 2018, p. 327, tradugio nossa.)

No processo de interagio entres as capacidades de anilise e
reflexdo, o objeto ideal e o objeto real sio transformados de forma
qualitativa, pois desenvolvem novas caracteristicas: o objeto na forma
ideal agora estd objetivado, passa a se encontrar em seus elementos de

agio com o objeto real, pois o primeiro estd presente em todos os
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processos de transformagio realizados pelas acoes sobre a realidade. O
objeto real, por sua vez, comeca a também se encontrar com o objeto
ideal, porque a suas caracteristicas externas estdo, a partir desse encontro,
mediadas pela compreensio mental da totalidade do objeto em que as

estruturas internas dessas transformagées sao refletidas.

As agoes que, de inicio, eram determinadas pelas condigoes
externas da situagio e que apenas reproduziam a parte operacional das
transformagoes sobre o objeto, com a relagio dos modos de agio interno
e externo, tornam-se, posteriormente, o verdadeiro método de agao do

pensamento tedrico.

Caso nao aconteca esse processo de determina¢io mdtua, com o
objeto ideal apenas atuando como um mecanismo formal de fixagao na
consciéncia das pessoas, um tipo de ruptura configura-se entre a atividade
conceitual e a atividade sensério-objetal, acarretando a consequente
transformagio do objeto também em ag¢des formais, produzidas de
acordo com esse esquema formal, onde os dados e as informagdes sio
percebidos e experimentados, encontram expressio nesse tipo de pensa-
mento, mas a esséncia dos objetos permanece fora do campo de visao do
sujeito. Aqui estdo caracterizados os modos de agio do pensamento
empirico que Ilyenkov (2007, p 74, tradu¢io nossa) resume com muita

clareza, ao afirmar que:

Esta ¢ uma reorientagio mental muito séria da personalidade, que
implica um tipo de relagio mental bastante diferente, tanto para o
conhecimento quanto para o objeto. Em um caso, o estudante
encontra diante dele, por assim dizer, dois objetos que ele ¢ forcado a

relacionar um com o outro enquanto permanece separado de ambos.
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No outro caso, ele encontra diante dele apenas um dnico objeto,
porque desde o inicio ele se funde com o outro objeto (com
conhecimento). Isso ocorre porque ele emerge como sujeito da agio
com o objeto, como conhecimento personificado, como conhe-
cimento que tem rela(_;éo mutua direta com as coisas, como
conhecimento das coisas. E nio o conhecimento das frases que outras

pessoas usaram em referéncia a essas coisas.

A reflexdo possibilita mobilidade e flexibilidade na compreensao
da relagao entre objetos. Esse processo s6 ocorre gracas aos elementos de
sistematiza¢do e a generalizagio da capacidade de reflexdo. A generali-
zagdo e a sistematizagio sio dois aspectos diferentes da caracteristica
principal da acio de reflexdo, a objetividade. Esses dois elementos
determinam os aspectos multidirecionais da dinimica dessa acao como

contetdo do pensamento.

A sistematiza¢do, como a capacidade que resulta das dedugdes das
relagdes universais, - possiveis meios pelos quais essa relagio pode se
manifestar -, serve como uma caracteristica principal da conexio com o
objeto de conhecimento; é a sistematizagio que permite mover o
pensamento teérico do abstrato ao concreto. Em outras palavras, a
sistematizacio origina-se na orientagio do estudante para construir uma
compreensdo qualitativamente desenvolvida do objeto de estudo, ou seja,
sua forma concreta do conhecimento, identificando as conexdes que
formam um sistema, compreendendo-o em uma totalidade de formas

especiais pelas quais ele é concretizado.

A tendéncia do contetido geral do pensamento de se mover de
abstragoes essenciais para manifestagbes cada vez mais concretas do
objeto estudado faz a generalizagao se manifestar como um momento de

grande importincia na compreensao da sucessao das agdes mentais. A
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generalizagao, na agdo de reflexdo, manifesta-se na compreensio do
movimento do objeto de conhecimento que é usado pelos sujeitos na
constru¢io de acoes em uma dada situagio de mudanca, mantendo a

relagao universal que constitui o sistema geral de conhecimento.

Em resumo, as a¢oes de estudo promovem o desenvolvimento das
capacidades de reflexao, andlise e planejamento tedricos, no movimento
da Atividade de Estudo. Essas capacidades sao estruturas fundamentais da
consciéncia tedrica e, por isso, devem estar na base do desenvolvimento
psiquico das criangas que estao entrando nos anos iniciais da vida escolar,
pois o desenvolvimento dessas capacidades vai determinar a restruturagao
de todas as fung¢des da personalidade e do intelecto infantil nessa etapa da

vida humana. Em outros termos,

Do nosso ponto de vista, na base do desenvolvimento psiquico geral
dos escolares de menor idade se encontra o processo de formagao —
no curso da atividade de estudo - da reflexdo, da anidlise e do
planejamento tedricos (substanciais), o que determina a reconstrugio

essencial de toda esfera cognoscitiva e pessoal das criancas.
(DAVIDOV, 1988, p. 230, tradug¢io nossa).

A reflexdo tedrica desempenha, nesse contexto, um papel efetivo
na Atividade de Estudo, o de pesquisar e examinar os fundamentos
essenciais das agoes; ou seja, na reflexio tedrica busca-se, a partir da
avaliagdo dos caminhos tomados, compreender o que de mais substancial
tem as agdes, o que melhor pode contribuir para que o objetivo da tarefa
de estudo seja atingido com sucesso, podendo continuar o caminho

projetado ou replanejar as acoes anteriores e projetar as posteriores.

A reflexao, neste aspecto, entra em inter-relagio com as agdes de

planejamento, para organizar os modos e principios de agao necessdrios
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para se chegar aos fins definidos pela tarefa de estudo, buscando
estruturar possiveis sistemas novos de agdes que devem responder de
maneira mais adequada e eficaz as necessidades de realizagio da tarefa de
estudo. A anilise tedrica, por sua vez, tem a caracteristica de avaliar e
diferenciar o que ¢é essencial e 0 que é secunddrio na anilise do objeto da
atividade. O resultado da anilise tedrica ¢ a rdpida e a correta solugio das
agoes que devem ser tomadas, o que permite encontrar imediatamente o
principio geral sem a necessidade da comparagio de cada particularidade
do procedimento de solugdo da tarefa. A figura abaixo representa esse

processo de inter-relagao das capacidades do pensamento teérico.

Figura 1- processo de inter-relagio entre as capacidades do pensamento tedrico.

. = Reflexdo
Planificacao

Mental

Capacidades

Tedricas

Analise

Fonte: Arquivo do autor, 2020.

Entendemos que as agdes mentais de reflexao, andlise e
planejamento se configuram como um processo dialético, pelas inter-

relagdes presentes no papel que desempenham dentro da Atividade de
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Estudo, evidenciadas principalmente pela fungio orientadora que essas
capacidades cumprem na assimilagdo dos conhecimentos tedricos e sao

fundamentais para o desenvolvimento da personalidade dos estudantes.

A assimilagio do conhecimento tedrico que os jovens em idade
escolar adquirem através do processo de resolugio de tarefas de
aprendizagem, por meio de agbes apropriadas, requer que estes alunos
sejam orientados em direcio as relagbes essenciais entre os itens em
estudo. A implementa¢io desta orientagio estd ligada a reflexio,
andlise e planejamento substantivos por parte das criangas. A
assimilaco do conhecimento tedrico por estes jovens dd origem as
condi¢bes que contribuem para a formagio destas novas formagoes
psicolégicas.

As criangas ndo executam as agbes de aprendizagem sem a reflexdo,
andlise e planejamento substantivos. As agbes de aprendizagem
individuais estdo predominantemente associadas a uma ou outra

destas novas formagées. (DAVIDOV, 1988, p. 231, tradugio nossa).

Por essa estrutura, a Atividade de Estudo possibilita as criangas as
capacidades de planejamento, execucio e avaliagio de sua prépria
atividade, o que, para a Teoria Histérico-Cultural, constitui o objetivo
do ensino desenvolvente, aquele que se adianta ao desenvolvimento

gerando mudangas qualitativas fundamentais na psique dos sujeitos.
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4
IMPLICACOES PEDAGOGICAS DA ORGANIZACAO DA ATIVIDADE
DE ESTUDO PARA A FORMACAO DAS CAPACIDADES DO
PENSAMENTO TEORICO NO ESTUDANTE

Neste capitulo, buscaremos, no quadro geral dos fundamentos
tedrico-conceituais apresentados até o momento, refletir sobre as
possiveis consequéncias e implicagdes pedagdgicas do desenvolvimento,
nos alunos, das capacidades do pensamento teérico no processo da

Atividade de Estudo.

Essa reflexdo implica compreender a organizagio pedagdgica da
estrutura da Atividade de Estudo e suas implicagbes como meio de
desenvolvimento do pensamento tedrico e suas consequentes capacidades
formadas nos estudantes dos primeiros anos do Ensino Fundamental:
andlise, reflexdo e planificagio mental. Deste modo, compreender a
questio da estrutura da Atividade de Estudo, é fundamental para
demonstrar o porqué de esta atividade ser meio para o desenvolvimento

das capacidades tedricas do pensamento.

Evidenciamos que estd na estrutura da Atividade de Estudo a
chave para organizacio e sistematizagdo da atividade pedagdgica que
levem a apropriagao pelos estudantes das capacidades do pensamento
humano em sua forma mais desenvolvida qualitativamente, o pensa-

mento tedrico.

O processo da Atividade de Estudo estd subordinado a uma série de

regularidades tipicas. Antes de tudo, ¢ preciso que o professor
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incorpore sistematicamente as criangas nas situacoes de estudo, que
de maneira colaborativa, encontre e demonstre as acoes de estudo
correspondentes, assim como as agoes de controle e avaliacio. As
criangas, por sua vez, devem compreender o sentido das situagoes de
estudo e reproduzir passo a passo todas as agées. Em outras palavras,
uma das regularidades é que todo o processo de aprendizagem, dos
anos anteriores, inicia-se pela estruturacio da apresentacio detalhada
para as criangas da base dos componentes fundamentais da Atividade
de Estudo e de fazé-las participar ativamente de sua realizagio.

(DAVIDOV, 2019b, p. 188).

Como demonstrado na citagio acima, feita por Davidov (2019b),
a organizacao da Atividade de Estudo exige uma determinada sistemati-
zagdo de todo o processo pedagdgico, que, pela via do estabelecimento de
um conjunto de agoes, leva processualmente o estudante ao
desenvolvimento autdbnomo da Atividade de Estudo. Assim, refletiremos
sobre como a organizagio sistemdtica da Atividade de Estudo tem
consequéncias pedagdgicas diretas no desenvolvimento das capacidades
do pensamento tedrico dos estudantes. Neste contexto, faz-se necessdrio
refletir sobre as possibilidades de desenvolvimento do aluno ao inserir-se
em Atividade de Estudo e as condicoes que sdo requeridas para o bom
desenvolvimento de um projeto de trabalho que vise a formacao das

capacidades de seu pensamento tedrico.

Da necessidade de conhecer 0 mundo a criagao do motivo para o
desenvolvimento da Atividade de Estudo

Com as mudancas promovidas pela Lei 11.274, de 6 de fevereiro
de 2006, que instituiu o Ensino Fundamental de nove anos, atualmente

as criancgas brasileiras entram nas escolas de Ensino Fundamental no ano
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em que completam seis anos e terminam esse ciclo do sistema de ensino
nacional aos 10 anos de idade. Pensar essa etapa do desenvolvimento
infantil é compreender que a idade escolar tem, como qualquer periodo
do desenvolvimento humano, seus limites cronoldgicos; assim os marcos
cronoldgicos e as caracteristicas psicolégicas do estudante do Ensino
Fundamental sio comuns em toda infincia, mas nio podem ser
considerados definitivos nem imutdveis. Segundo Davidov (2019, p.
175), do “ponto de vista cientifico, por enquanto, sé6 podemos falar das

caracteristicas relativamente estdveis e mais comuns dessa fase”.

Tal fato se dd porque os limites dessas caracteristicas podem fazer
variar o papel do desenvolvimento psicolégico dos estudantes conforme
mudangcas nos objetivos, finalidades e o significado da educagio ao longo
da histéria dos sistemas de educacio a partir das necessidades produtivas
das sociedades. Assim, os conhecimentos e as consequentes capacidades
desenvolvidas nas criangas em todos os niveis da Educagao Bdsica, tém
relagio direta com as necessidades e transformagoes objetivas da

realidade: em todos os niveis da educacio, da Educacio Infantil até o
Ensino Médio.

A principal caracteristica da etapa entre 6 a 10 anos, que
podemos chamar de periodo de transigao, é que agora a crianga torna-se
um escolar. Esse periodo ¢ denominado de transigio porque a crianca
ainda tem tragos da infincia pré-escolar e a0 mesmo tempo apresenta-se
com caracteristicas de escolar. Esses dois tipos de comportamento, nesse
periodo, coexistem na consciéncia e nas formas de conduta e tém
combinagdes complexas e muitas vezes sao contraditérias, com impli-

cagoes para o desenvolvimento do estudante.
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Como qualquer etapa de transigio, as possibilidades de
desenvolvimento desse periodo sio muito ricas, e precisam ser
identificadas e consideradas nas formas de organizagio pedagdgica da
Atividade de Estudo, pois as bases de muitas qualidades psiquicas da
personalidade se desenvolvem de forma mais expressiva e intensa nesse

momento da vida das criancas.

Como ji apontamos em capitulo anterior, cada periodo do
desenvolvimento humano tem uma atividade principal que o caracteriza,
e a Atividade de Estudo ¢ atividade principal da crianga dos primeiros
anos iniciais do Ensino Fundamental. Mas serd que toda forma de

apropria¢ao de conhecimento nessa idade pode ser chamada de Atividade
de Estudo?

O conhecimento do mundo real se concretiza por vdrios meios; as
criangas, por exemplo, em todas as suas diversas atividades, tém um
processo de cognigio em relagio aos objetos do mundo. Em outras
palavras, as criancas estao sempre conhecendo algo novo sobre os objetos
e fendmenos da realidade de que se apropriam. Assim até mesmo a agdo
mais simples do bebé com brinquedos, tem como resultado a atribuicio
de sentidos de algumas propriedades desses objetos: as propriedades
sonoras, as cores, as texturas, as formas, etc. Nessa atividade, a crianga,
em interacao com seu meio cultural, pée em movimento um processo de
conhecimento da realidade que lhe possibilita a aprendizagem de formas
diversas de lidar com as informacoes adquiridas, com uma gama
crescente de significados sociais ligados a objetos, fatos, acontecimentos,
ideias, valores e constituir os sentidos pelos quais orientard sua forma de

ver, sentir e agir no mundo.
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Elkonin (2019, p. 159) fornece-nos um exemplo claro do

processo de conhecimento ao descrever a seguinte situagao:

Quando a crianga brinca com massinha de modelar ou argila ela
conhece propriedades do material como plasticidade, resisténcia a
deformacio, modela objetos de diversos formatos geométricos. Além
disso, aperfeicoa sua nocio do formato e partes do objeto que vai ser
o produto final de modelagem, seja uma casinha, um cogumelo ou
qualquer outra coisa. Quando a crianga aprende a interagir com
qualquer objeto, como por exemplo, o martelo, conhece suas
propriedades como instrumento, as principais partes e a relacio entre

elas, seu peso e formato.

No exemplo exposto por Elkonin (2019), é possivel compreender
que, no processo de cogni¢io das atividades praticas do cotidiano que a
crianga realiza, nesse tipo de atividade que estd sendo executada, nio se
tem como finalidade o estudo do martelo, brinquedo ou massinha, seu
objetivo ¢ unicamente modelar o objeto desejado, ou pregar o prego de
maneira correta e eficaz na situacio concreta de sua utilizagio. O
conhecimento é apropriado durante a execugio da atividade prética,
sendo uma parte ou subproduto da prépria atividade, ou seja, a cognigao
ou ato de conhecimento das propriedades e caracteristicas dos objetos, ji
estdo incluidas nas atividades corriqueiras que acontecem na vida
cotidiana da crianca, nas suas atividades do dia-dia, enfim, em suas

relagdes préticas com a realidade.

Desse modo, a crian¢a tem a capacidade de descobrir e conhecer
de diversas formas as novidades do mundo. Esse processo ¢ tio
surpreendente que, na maioria das vezes, os adultos nio percebem como
as criangas se apropriaram dos conhecimentos, como também nio

reparam a sua influéncia na atribuicdo de sentidos pela crianga na
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aquisi¢ao desse tipo de conhecimento, pois, nos questionamentos que sao
apresentados pelos adultos para as criangas, ocorre o movimento de
separagio entre o objeto e o conhecimento vinculado a ele. Nas palavras
de Elkonin (2019, p. 159-160, grifos no original), “Os adultos
perguntam para a crianca: ‘A massinha de modelar é mole ou é dura?’,
‘Quais sdo partes do martelo e para que serve a empunhadura?’ Esse tipo de
questionamento provoca a separagio do conhecimento do objeto com ele
relacionado”. Em situagdes como essa comecam a surgir os processos de

interesse da crianga em diversas formas que a levam a conhecer o mundo.

Os interesses das criancas vao muito além dos objetos que tém
possibilidade de manipular e interagir diretamente. Um indicio que essa
afirmagio nos traz é a capacidade das criancas em fazer variados
questionamentos sobre os fendémenos da realidade do seu entorno.
Perguntas, tais como: De onde vém a chuva? Como esse bebé foi parar na
sua barriga? As formigas dormem? Por que o céu é azul? sio a expressio
da curiosidade das criancas na busca de conhecer 0 mundo. Muitas vezes
as respostas dos adultos aos seus questionamentos nio sio satisfatérias

para as criangas, o que faz elas criarem suas hipdteses e teorias.

Nos nossos dias, outras fontes além do adulto sio usadas desde
muito cedo pelas criancas no processo de apropriagao das informacoes: os
programas de televisao, as obras literdrias, mas principalmente a internet
pela via dos computadores, celulares e tabletes, que sao ferramentas
advindas das transformagées tecnolégicas do nosso tempo. Elas, além de
muitas vezes substituirem os adultos como meio de busca de informacio,
podem levar, também, a vérias situagbes em que a crianga acaba por ter

melhor conhecimento de alguns fend6menos que os préprios adultos.
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Os interesses cognitivos infantis se iniciam muito antes da crianga
entrar no mundo da educagio sistematizada, e, a0 mesmo tempo, esses
interesses também tém um cardter geral nas formas de sua satisfagao, fato
que faz a crianga ao entrar na escola j4 ter uma visdo ampla do mundo
em determinadas situagoes. Assim, ao se deparar com os exercicios do
livio diddtico, muitos dos escolares tém, de forma geral, os

conhecimentos dos seus contetidos assimilados.

Esses conhecimentos vém dos fendmenos e eventos do cotidiano
e das experiéncias de vida dessa crianga, mas esse tipo de conhecimento
tem como caracteristica ser esporédico e nio sistematizado, em outras
palavras, nesse tipo de apropria¢do de conhecimento, a sistematizagao ¢é
impossivel de existir, j& que o pardmetro de desenvolvimento nao ¢ a
ciéncia, mas o contexto da vida da crianca, gerando o que podemos

chamar, como j4 assinalado por Vigotski, de conceitos espontineos:

Dizemos que os conceitos cientificos se desenvolvem na crianca de
modo diferente do que se desenvolvem os espontineos e por outras
vias. Parece-me que o préprio fato de a aprendizagem escolar — a
crianca estuda pela primeira vez um sistema de alguns conhecimentos
cientificos - distinguir—se tdo acentuadamente das condigoes em que
surgem os seus primeiros conceitos, permite supor que o caminho do
desenvolvimento dos conceitos cientificos ¢ outro. Mas ¢ claro que
nio se deve superestimar as diferencas entre os caminhos do
surgimento dos conceitos espontineos e dos conceitos cientificos. E
nio se pode fazé-lo de dois pontos de vista... Porque a aprendizagem
nio comega apenas na idade escolar. Quando a crianga pergunta “Por
qué?” e o adulto lhe responde, quando ela escuta histérias contadas
por um adulto ou outras criancas, estd de fato aprendendo.

(VIGOTSKI, 2010, p. 524-525).
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A entrada na escola nao encerra o processo de aquisi¢ao por meio
das experiéncias da vida cotidiana, no entanto a crianga encontra uma
nova forma de relacionar-se com o conhecimento, a Atividade de Estudo.
Como atividade principal dessa etapa do desenvolvimento, é essa nova
forma de relagio com o conhecimento que pode transformar os modos

das criangas lidarem com a realidade.

A educacio escolar e a Atividade de Estudo niao se isolam das
atividades de outras dreas da vida, fato que leva a uma certa multipli-
cidade de interesses entre a Atividade de Estudo e outras atividades
correspondentes a interesses préprios da vida cotidiana das criangas.
Assim, hd casos em que, antes mesmo de ingressar na vida escolar, a
crianga jd tem atividades preferidas, que realiza como forma de lazer ou
recreagdo, levando, no inicio da escolariza¢io, a uma intepretagio da
escola como uma obrigacio que pode atrapalhar a atividade preferida da
crianca. Neste contexto, a Atividade de Estudo nio tomard
automaticamente ou imediatamente o lugar como atividade principal da

crianga com o advento a0 mundo escolar.

No entanto, desde os primeiros momentos da vida escolar, as
criangas j4 experimentam a importincia das suas agoes como estudante;
todos os processos essenciais em seu desenvolvimento tém relagao direta
com o seu novo papel social de ser um escolar, os seus modos de agir
estao diretamente conectados e apoiados nesse sentimento de estudante.
Os sentimentos que tém origem na posigao social de escolar fazem a
crianga atribuir um propésito pessoal 4 atividade que nesse momento nao
pode ser chamada de Atividade de Estudo, porque ainda nio tem como
finalidade a assimilagdo de capacidades humanas; a especificidade da
Atividade de Estudo estd na apropriagio pelos estudantes, das

capacidades do pensamento tedrico humano, pois para se concretizar em
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verdadeira Atividade de Estudo, os individuos tem que ter necessidades

de desenvolver essas capacidades.

Por isso mesmo, o papel social de estudante, que motiva os
alunos no inicio de sua vida escolar, nio dura muito tempo, pois em
algum momento perderd sua importincia motivadora para outras tarefas
de escolar, e, a depender de como se organiza a prdtica pedagdgica, se
criard ou nio motivagio para a Atividade de Estudo. Nesse contexto, a
compreensdo da motivagio tem grande importincia, como nos apresenta
Marino Filho (2011, p 127-128, grifo no original), quando analisa o
movimento, o cardter objetivo, a complexidade, e o papel dinimico da
motiva¢do, como também seu vinculo insepardvel com atividade, ao

afirmar que:

A motivacio niao pode, entdo, ser compreendida fora do 4mbito da
necessidade, e esta, fora da atividade, visto que elas mantém estreita
vinculagio com a globalidade da situagio vivenciada pelo individuo,
tanto do ponto de vista organico (sentido biolégico) quanto do ponto
de vista da personalidade (sentido pessoal), ou ainda, do ponto de
vista da significacio (sentido social) da atividade. E necessirio
afirmar, ainda, que essas formas de sentido integralizam-se na
orientagio psicoldgica fundindo-se em um modo particular de
objetivagio das agoes.

A motivagio é plena de sentido e orientagio, representa a
complexidade do cardter ativo do sujeito diante de sua atividade, e

estd direcionada ao contetido da necessidade, isto ¢, ao seu objeto.

E notério como muitas criangas ji no final do primeiro ano de
estudo nio tém mais a mesma motivagio para realizacio das tarefas
vinculadas ao papel social de estudante. Segundo Elkonin (2019, p. 161),

o enfraquecimento do papel motivador da posigao social tem duas causas.
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A primeira causa estd relacionada a consolidagao da prépria posicao social
de estudante: como jd foi alcangada pela crianga, nio se faz necessdrio
nenhum grande esfor¢o para manter esse status perante a sociedade. Por
sua vez, a segunda causa reside no fato de que a posicio social tem toda
sua motivagio origindria de caracteristicas externas ao processo de
aprendizagem; em outras palavras, nao existe relagao direta entre a funcio
motivacional da posi¢io social ¢ o modo como os estudantes se
apropriam em sala de aula dos contetidos das disciplinas escolares: a
posicao social ndo se confunde com o que ¢é necessirio para aprender e

estudar.

Nesse processo, a motivagido para o estudo ¢ substituida por
motivos baseados em concorréncia e obrigacio de realizagao das tarefas
escolares; assim, motivos que tém suas origens na concorréncia e
obrigagdes sao sempre externos ao sujeito. A consequéncia dessa origem
externa dos motivos ¢ a discordancia entre posigao social e os contetudos
das atividades nas quais o estudante estd envolvido na sala de aula,
levando os alunos a perderem, muitas vezes logo nos primeiros anos, o

interesse pela atividade escolar.

Durante esse periodo, o interesse no conteddo do trabalho de
aprendizagem e no processo de aprendizagem deve ser moldado para
substituir esse interesse geral. Na ocasido em que o interesse desejado
surge, aparece apenas em li¢des particulares e nio se transforma em
uma formagio de personalidade mais ou menos estdvel ou
caracteristica. De modo algum, portanto, esse interesse pode ser
responsdvel por determinar a conduta de um aluno em situacoes
novas ou em momentos em que ele trabalha sozinho. Por este
exemplo, desejamos enfatizar a indesejabilidade de confundir essas
duas facetas distintas de motivagio: o interesse geral na escola e o

motivo de estudo cognitivo que indica uma orientagio para o
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contetido da atividade de estudo [particular]. (MARKOVA, 1986, p.

13, tradugio nossa).

A discordancia entre a posi¢ao social do estudante e o contetido
da atividade da qual é parte na sala de aula sé pode ser resolvida por meio
do processo educativo, que tem algumas especificidades: a educacio que
objetiva sanar essa discordincia deve formar novos motivos que sejam
correspondentes ao contedido da educagao e estimulem a efetivagdo da
real Atividade de Estudo. O desenvolvimento dessa atividade sé pode,
entdo, se efetivar quando se formam os motivos que correspondem ao
conteido do processo educativo, ou seja, o principal objetivo da
educagio dos primeiros anos do Ensino Fundamental deve ser
desenvolver a Atividade de Estudo de modo que essa atividade seja a
principal fonte de atribui¢io de sentido para os estudantes dentro do
ambiente escolar, sentido esse que deve ser de grande importincia para

vida do estudante.

Outro aspecto importante da esfera motivacional é motivo, que é a
natureza diretiva [ou orientacional] do ativismo em relacio a um
determinado objeto ou sujeito, o estado mental interno que possui
vinculos diretos com as caracteristicas objetivas do item para o qual a
agio ¢ dirigida. Embora a necessidade percebida indique uma
prontidio para realizar atividades, a acio ¢ mais efetiva na presencga de
motivos. No ensino e na aprendizagem [formais], o motivo significa a
qualidade dirigida da atividade do aluno em relagio as facetas
individuais do processo de aprendizagem. Na verdade, a vontade do
aluno de dominar o conhecimento, obter boas notas, ganhar elogios
dos pais e formar relacionamentos desejados com seus colegas sio
parte disso. Em outras palavras, o comportamento de estudo ¢ sempre
estimulado por qualquer niimero de motivos. (MARKOVA, 1986, p.

17, tradugio nossa, grifo no original).
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Ter motivagao para se apropriar dos métodos voltados ao
conhecimento do mundo das ciéncias e aos conhecimentos que delas se
originam, para assim saber planejar, analisar e refletir quais os passos
devem ser dados no processo constante de conhecimento da realidade,
deve ter sentido vital para as criangas que estdo nesta etapa de ensino,
pois como salienta Elkonin (2019, p. 161), “Os problemas de
aprendizagem sé podem ser resolvidos apenas nas condi¢oes de formagio

dos motivos para Atividade de Estudo”.

A afirmagio de Elkonin leva-nos a questionar se a educagio atual
estd preocupada com os motivos que levam ou nio a crianga a estudar.
Ou se os sistemas educativos tém preocupagio em analisar o processo de
ensino-aprendizagem do ponto de vista da motivagio para o estudo.
Nesse contexto, os detalhes do processo educativo tém grande influéncia
na formagio dos motivos da Atividade de Estudo, e as respostas a esses

questionamentos novamente estio na estrutura da prépria Atividade de
Estudo.

Diferente de outras atividades que tém como produto final um
objeto material, como por exemplo, um marceneiro que trabalha com a
fabricagao de cadeiras, ou uma crianga que brinca de construir bolos na
areia, ou outra crianga que desenha um carro ou um barco em uma folha
de papel. Todas essas atividades tém como resultado objetivo a produgao
de um objeto material; dessa forma, durante essas atividades as pessoas
que a realizaram introduziram modificagbes em uma determinada
matéria prima, e sdo essas modifica¢oes que sao o produto final e material

de suas acoes.
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Nao se pode negar que durante as atividades de trabalho, de
brincadeira, artisticas ou qualquer outra, ocorram transformacoes nas
capacidades do sujeito da atividade. Entretanto, essas transformagdes nio
sa0 o produto principal do processo. No trabalho, por exemplo, nio se
objetiva como contetido final das agdes do sujeito a sua transformagio
como personalidade. Na atividade de trabalho, é notério que ¢
preocupacio secunddria se ocorrem ou nio mudangas nas pessoas que sio
parte do processo de produgio; o essencial é o produto final e suas
qualidades como objeto material que tem uma funcio estabelecida dentro
do processo produtivo. Entao, em que consistem as particularidades da
Atividade de Estudo no processo de formagao da personalidade das
criangas? Esse questionamento foi feito com base em Davidov (2019b, p.
182, grifos nos originais) que, em outros termos, faz essa indagagao e a

responde ao estabelecer que:

A assimilagio de conhecimentos, habilidades e hdbitos provém da
comunicagio com os pais e pares, das brincadeiras e da leitura de
livros. O homem adquire uma grande experiéncia no processo de
trabalho. Em que consiste a peculiaridade da assimilagao que se opera
na Atividade de Estudo? Antes de tudo é preciso lembrar que as
condigbes para que a Atividade de Estudo se realize com amplitude se
cria apenas na escola, onde se aprendem os fundamentos da ciéncia e
ainda se forma a concepgio cientifica do mundo. O contetdo da
Atividade de Estudo tem uma peculiaridade distinta: constitui-se sua
parte bdsica os conceitos cientificos, as leis da ciéncia ¢ os modos de
generalizados de resolver problemas prdticos baseados nessas leis e

conceitos.

No desenvolvimento da Atividade de Estudo, essa relacio é

totalmente diferente; nela os estudantes utilizam e aplicam os conceitos
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teéricos, por meio da orientagdo do professor, mas nao transformam o
sistema geral desses conceitos; o fato de a crianga interagir ou usar esses
conceitos niao tem como resultado a mudanca da ciéncia em sua
totalidade, pelo contrdrio, as transformagdes que os estudantes
experimentam na Atividade de Estudo acontecem em si préprios, ao
desenvolverem novas capacidades, habilidades e conhecimentos. Por essa
razdo, podemos afirmar que a Atividade de Estudo é uma atividade de
autotransformagio do aluno, e que o resultado essencial serd sempre o
desenvolvimento constante da personalidade do préprio sujeito que estd
em atividade. Davidov (2019b, p. 182) refor¢a o nosso argumento ao
enfatizar a particularidade dos resultados da assimilacio dos conheci-

mentos pela Atividade de Estudo em relagao a outras atividades.

Em outros tipos de atividade, a assimilagio aparece como um
produto acessério. Por exemplo, durante a brincadeira a crianca tem
que cumprir da melhor maneira possivel o papel que assumiu. Ao
assumi-lo, assimila apenas as normas de conduta acompanhada da
satisfacio do desejo fundamental. Por sua vez, o objetivo principal do
trabalho ¢ a produgio de objetos. O enriquecimento das atitudes sé
aparece como um resultado importante, mas é um acessério do
trabalho. Na Atividade de Estudo, o objetivo fundamental e principal
¢ a assimilacio de conhecimentos cientificos e atitudes correspon-

dentes.

Na Atividade de Estudo também se produzem resultados
materiais. No processo de produgio escrita, por exemplo, os resultados
sa0 os mais diversos géneros textuais; ao resolver as questoes matematicas,
a produgio material sao as resolugdes para os problemas aritméticos e
algébricos. No entanto, essa produgao material deve ser encarada como o

processo de identificagio e avaliagio das agbes que sdo realizadas pelos
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estudantes acerca das modificages pelas quais passaram durante a
execugdo da Atividade de Estudo. Nas palavras de Elkonin (2019, p.
162): “Os resultados sao avaliados do ponto de vista das modificacoes

provocadas no aluno e nio do ponto de vista de sua utilidade social”.

Levando em conta o cardter autotransformador da Atividade de
Estudo, por ter essa atividade como objetivo a apropriacio dos principios
de construgio das agdes proprias dos conhecimentos cientificos, faz-se

necessdria a assimilagdo de modos adequados de motivagao.

Na Atividade de Estudo, os modos adequados de motivagio sé
podem se efetivar no processo de encontro dos motivos com principios
de acio e os modos de agao generalizados; sé nesse encontro é possivel o
sujeito criar a necessidade de autotransformagao. A concretizagio desse
encontro esti na génese da tarefa de estudo integral, uma vez que ¢é
apenas desta maneira que os motivos se aperfeicoarao em sua relagio com
o contetido que estd profundamente vinculado com a atividade que o
estudante exerce, ou seja, atividade de apropriacio dos conhecimentos

tedricos.

Segundo Repkin (2019, p. 383), no processo de apropriagao dos
conceitos cientificos, hd necessidade de diferenciar os principios de
construgdo dos modos de a¢do, e dos préprios modos de acio. O
dominio dos modos de a¢do, sozinho, nio garante o processo de
transformagio do sujeito, pois 0 modo de agio é um elemento que se
apresenta do exterior sem relagio com a necessidade do sujeito, tendo
como consequéncia que seu dominio nao altera as caracteristicas da
personalidade das pessoas. Isso s6 serd possivel com a ampliagao de suas
possibilidades operacionais, ou seja, sem os principios de agao que estao

relacionados a4 motiva¢do interna do sujeito para se apropriar de
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capacidades humanas, os modos de agio, que sio vinculados ao
componente operacional da tarefa de estudo, nao garantem, por si sds, a

autotransformacio dos estudantes.

Realizando uma anilise da natureza das capacidades do homem,
Rubinstein demonstrou que na base delas estd o mecanismo da gene-
ralizacio e da andlise. A capacidade, de alguma forma, tem relagio
com os modos de acdo. Ela regula a flexibilidade e a velocidade da
assimilagio dos modos de acdo. E por isso que, quando Davidov fala
sobre o problema da assimilagio dos principios da generalizaciao do
conteddo, ele realmente se referia ao problema da formacio das
capacidades.

Com isso, quer dizer que o resultado da Atividade de Estudo ¢ a
mudanca e a aquisi¢io das capacidades. Na prdtica, o objetivo da
Atividade de Estudo constitui na assimilagio dos principios de
construgio de qualquer agio e o motivo diz respeito A capacidade de
realizar essa agdo. Para que o homem domine o principio, ele deve
realizar uma investigacio e fazer uma descoberta. Nesse sentido, a
Atividade de Estudo ¢ andloga a atividade de investigagio (quase
investigagio). (REPKIN, 2019, p. 384).

Desse modo, considerar a autotransformacio do sujeito apenas
pelo dominio dos modos de agio revela uma concepgao incompleta da
tarefa de estudo. Para que o sujeito da Atividade de Estudo se transforme,
¢ necessdria a assimilagio das bases tedricas que dao sustentagio aos
modos de agio, pois os modos de a¢io sao determinados pelos principios
de construgao das agdes. Sao esses principios que permitem aos sujeitos a
constru¢io de novas formas autbnomas de modos de agao, o que leva a
possibilidade de encontrar, de maneira independente, os modos de
resolugio de uma variada gama de tarefas, caracterizando, nesse processo,

a capacidade criativa da Atividade de Estudo.
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A tarefa de estudo, desta maneira, estd vinculada diretamente a
assimilagdo da generalizacao tedrica dos contetidos cientificos, que sao os
conceitos, leis e principios que estio em sua base. Como consequéncia,
resulta em duas vias para o desenvolvimento da tarefa de estudo: por um
lado, a autotransformagio do sujeito; e, por outro, a apropriagio dos
conhecimentos tedricos. Essas duas vias tém vinculos dialéticos em suas
fungées, uma vez que quando a crianga se apropria dos conhecimentos
tedricos, ela, a0 mesmo tempo, estd construindo os principios dos modos
de agdo. A esse respeito, Repkin (2019, p. 384) apresenta a seguinte ideia
sobre o papel da Atividade de Estudo no desenvolvimento dos seres
humanos: “A especificidade da Atividade de Estudo se encontra na
assimilagdo, por parte do individuo, das capacidades humanas. Se o
homem tiver a necessidade de desenvolver suas capacidades, estas

correspondem a Atividade de Estudo”.

A atividade de estudante, nesses novos parAmetros motivacionais,
se transforma essencialmente, pois o papel de estudante nio é apenas o de
ser um frequentador da escola que realiza suas tarefas escolares
burocraticamente, mas, de um sujeito ativo, que se apropria dos
significados sociais, cria sentidos e produz modos de a¢do com base em
principios generalizados de agio que levam ao desenvolvimento das
capacidades do pensamento tedrico, ou seja, o aluno deve executar tarefas
que visam ao desenvolvimento de meios para apropriagio dos
conhecimentos e desenvolvimento de capacidades para que estes tornem-

se parte de sua personalidade.

Esses motivos presentes na Atividade de Estudo, que dao sentido
na busca para autotransformacio dos estudantes, sio denominados na
Teoria da Educagio Desenvolvimental como motivos educativo-

cognitivos. Esse tipo de motivo se diferencia dos interesses cognitivos
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mais gerais pelo seu cardter, que nao se limita 4 aquisi¢ao de informacoes,
mas tem o objetivo de apropria¢io dos principios generalizados de agao.
No trecho abaixo, Markova (1986, p. 30, tradu¢io nossa) apresenta-nos
o caminho que segue o desenvolvimento dos motivos educativos-

cognitivos, desde o0 momento de entrada da crianga na escola:

Inicialmente, a crianca nio tem interesse particularmente
pronunciado no contetdo das aulas e na atividade de estudo [sala de
aula]. Na préxima etapa, o interesse na atividade de estudo comega a
se diversificar, e os interesses de estudo, como tal, comegam a surgir.

O interesse muda do desempenho de uma operacio de estudo para o
contetido dessa agdo, para os desafios aos quais a agio se relaciona e
para os modos de desempenho relevantes. Na auséncia desses motivos
internalizados para aprender, o interesse do aluno diminuird a graus e
outras caracteristicas que, embora importantes, sio realmente

extrinsecas a atividade de estudo.

Com o trecho acima, A. K. Markova demonstra como ¢
fundamental para o desenvolvimento do processo educativo a formagio,
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, dos motivos educativo-
cognitivos, pois, um estudante assimila as propriedades internas de algum
conteido quando este se torna uma necessidade para ele e surge uma
motivagao para dele se apropriar na real Atividade de Estudo. Engajado
nessa atividade, o estudante realiza a transformacio do conteido
apropriado, buscando obter um novo produto intelectual, isto é, o
conhecimento sobre a totalidade desse contetido. Se nao for dessa forma,
a atividade humana de conhecer por vias dos conhecimentos cientificos

nao se concretiza em sua completude.
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Sao exatamente as necessidades e os motivos de estudo que
direcionam as criancas para a apropriagio do pensamento teérico; em
outros termos, ¢ especificamente o processo de transformacio do material
de estudo em capacidades, habilidades e conhecimentos internalizados na
forma de principios de construcio da agao que pode ser definido como
pensar teoricamente. Esse processo de transformagio tem como tarefa a
revelagio das relages que s3o essenciais no material que ¢ objeto de
estudo; é o processo de busca e investigagao dessas relagdes que possibilita
ao estudante encontrar as origens das manifestagoes externas desse
material. Para Davidov (1998, p. 38, tradu¢io nossa), “a necessidade de
aprender é a necessidade do aluno de experimentar, prdtica ou
mentalmente, com algum material com o objetivo de discriminar nele o
que ¢ essencial e geral e o que ¢é particular, e descobrir suas inter-

relacoes”.

O conhecimento sobre a inter-relagio entre o essencial e o geral,
por um lado, e o particular, por outro, é chamado, em ldgica, de
conhecimento tedrico. A necessidade que a crianca tem de aprender
consiste, de fato, em seu desejo de obter conhecimento sobre a relagio
entre o que ¢ essencial e o que é geral em um objeto, ou seja, o que
denominamos de conhecimento tedrico sobre o mundo obtido pela
experiéncia com um objeto na relagio com outros seres humanos. Essa
ideia pode ser resumida nas palavras de Davidov (1998, p. 39-40,

traduc¢do nossa) quando afirma que:

Deixe-me repetir: o conhecimento, que reflete a relagio entre o
interno e o externo, entre a esséncia e o fenémeno, o original e o
derivado, é chamado conbecimento teérico. Mas esse conhecimento
pode ser assimilado apenas pela reprodugio do processo real de sua

génese, produgio e formacio, isto ¢, pela transformagio de algum
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material em particular. Esse material é projetado para o estudo, pois
seu objetivo agora é apenas retroceder o caminho que, em algum
outro momento, levou as pessoas & descoberta ou formulagio de

conhecimento tedrico.

Essa transformagio do objeto constantemente tem um cardter
criativo, e ¢ esse cardter criativo de apropriagao do conhecimento que estd
presente na realizago do processo de busca pela solucao dos problemas
de estudo. A consequéncia pedagdgica dessa ideia é que a pritica docente
no cotidiano de sala de aula necessita ter como objetivo a criacio
sistemdtica das condigoes que estabelecam aos estudantes modos efetivos
de generalizacoes das agdes, pois, por meio das a¢oes de estudos, as
criangas descobrem os problemas e os caminhos de suas solugoes, o que
possibilita a cria¢io de novos motivos para que os alunos se envolvam de

cada vez mais qualitativamente na Atividade de Estudo.

Quando os estudantes sentem-se motivados a aprender um dado
conteudo, eles assumem as agdes que compdem um outro elemento de
grande importincia da estrutura da Atividade de Estudo: a tarefa de
estudo, que, no contexto dessa atividade, nao deve ter sua compreensio
reduzida a atividade de sala ou aos exercicios que os estudantes levam
para casa. A tarefa de estudo é um sistema completo de acoes, que ¢é
compreendida como a unidade entre o objetivo da agdo e as condicoes
concretas de sua realizagdo, e, no processo de resolucio de problemas de
estudo, objetiva como resultado a formagao de principios generalizados
de agio para a resolucao de outras tarefas relativas a outros objetos de

estudo.

E no contexto da importincia do papel da forma¢io dos modos
generalizados de acio na tarefa de estudo que aparece uma outra

consequéncia pedagégica da Atividade de Estudo: a necessidade de
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organizagio das agdes que visem a que o estudante foque sua atengio na
aplicagao correta dos modos de agdo e nao em aspectos que levam, por
exemplo a obtengio de resultados outros que nio o desenvolvimento das
capacidades tedricas do pensamento, pela via apropriagio dos
conhecimentos cientificos. Em outras palavras, apesar de toda atividade
visar a obter resultados, e isso ndo ¢ secunddrio, é o objetivo essencial de
qualquer atividade, o resultado da Atividade de Estudo deve ser sempre o
desenvolvimento das capacidades do pensamento tedrico: a andlise,
reflexdao e planificagio mental, uma vez que no movimento de
apropriagao sistemdtica dos conhecimento cientificos, pelas agoes de
estudo, os estudantes aprendem os principios e os modos generalizados
de agao necessdrios para ele resolver, mais tarde, com independéncia,

qualquer problema que seja objeto de resolugdo para ele.

Compreender que Atividade de Estudo tem sempre como objeto
o desenvolvimento das capacidades do pensamento tedrico, tem
consequéncias pedagdgicas na organizagio das tarefas de ensino que
levem o conhecimento tedrico a ser o foco da consciéncia no processo de

aprendizagem dos estudantes em Atividade de Estudo.

Leontiev (1978) apontava a necessidade da organizacio
pedagdgica que torne a apropriagdo dos conhecimentos no processo de
aprendizagem objeto da consciéncia dos estudantes. Ao analisar os
problemas psicolégicos do cardter consciente do estudo, o autor relata
como ¢ encarada com muita frequéncia a questdo da assimilagao dos
objetos do conhecimento pela consciéncia de maneira extremamente
simplista ¢ de um modo sensualista ingénuo, ou seja, Leontiev critica o
entendimento da consciéncia e de conhecimento como processos que sao
meramente formais e resultado das experiéncias sensoriais, compreen-

dendo que o processo de tomada de consciéncia tem uma riqueza em seu
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conteudo, sendo sempre orientado a uma finalidade que estd vinculada as

acoes internas dos individuos.

Nesse contexto, na organizagio do processo de ensino-
aprendizagem, inclui-se a Atividade de Estudo cujo primeiro e funda-
mental questionamento com o qual devemos nos deparar é: a que fim as
agoes pedagdgicas estao orientadas e o que elas devem assegurar para os
estudantes? Essa questio nao se resolve s6 como o problema daquilo que
o aluno toma consciéncia na prdtica, mas principalmente do que deve

tomar consciéncia de acordo com determinada tarefa pedagdgica.

A. N. Leontiev (1978) chega a conclusao de que, antes de tudo, é
fato incontestivel que existem dois modelos pedagégicos de agir
hegemoénicos na compreensio das relagoes entre consciéncia e
conhecimentos e suas respectivas consequéncias no desenvolvimento. O
primeiro modelo tem como caracteristica o fato de que o processo de
ensino-aprendizagem é compreendido como uma forma de possibilitar
aos estudantes uma representagio viva, persuasiva, eloquente, de uma
determinada particularidade da realidade que eles nio conhecem ou
dominam em sua totalidade, ampliando as experiéncias em direcio das
vivéncias sensoriais, enriquecendo as impressoes dos estudantes, fazendo
com que eles cheguem o mais perto possivel da representagio mais real,
mais exata e concreta de um conjunto de fendmenos da realidade. Essa
concep¢io pedagédgica pode ser observada quando os professores

possibilitam algumas das atividades como:

Uma visita ao jardim zooldgico, um quadro histérico, a fotografia de
um escritor ou um cientista, etc., tudo isso torna mais concreto, e, de
certo modo, mais palpdvel para a crianca o que se trata no curso do

ensino: o mundo animal se apresenta em toda a sua diversidade, um
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acontecimento histérico tem uma vivéncia mais clara, adquire um
matiz sensorial de uma época, as caracteristicas de um personagem
conhecido se tornam mais préximas, mais intimas para a crianca.
Tudo isso é muito necessdrio e muito importante. (LEONTIEV,
1978, p. 200, tradugio nossa).

O segundo modelo, por outro lado, é completamente diferente
quando o contetido diddtico-pedagégico tem relagio completa e direta
com o processo de ensino-aprendizagem por meio de uma tarefa
organizada de estudo. Em outros termos, na ocasiito em que hi o
encontro da consciéncia dos estudantes com o contetido do processo de
ensino das disciplinas escolares, o foco da consciéncia estard na
aprendizagem desses conhecimentos, sejam eles de matematica, da lingua
materna, ou em qualquer outra disciplina. Assim, nesse segundo modelo,
se refuta enriquecer com modelos de representagio da realidade a
experiéncia sensorial do estudante, mas fazer os estudantes vivenciar
realmente o processo de conhecimento. Assim, quando se leva um género
textual para crian¢a estudar nio é meramente para enriquecer seu
repertério e sim para compreender todo o processo de generalizacio
cientifica sobre as formas de produ¢io desse género, ou seja, revelar a

crianga a esséncia do seu uso social, as leis e regras de sua utilizacio.

O papel do material diddtico consiste aqui, por certo, nio em
enriquecer, com a representagio de ldpis desenhados na lousa, a
experiéncia sensorial da crianga; nio se utilizam para isso, mas para se
ensinar a contar. Do mesmo modo, também as demonstragbes, na
classe, do fendmeno de que os corpos flutuam em um liquido ou o da
difusao do calor, nio se fazem para mostrar & crianca que esses
fendmenos ocorrem na natureza; a principal tarefa reside aqui em

revelar-lhe a esséncia desses fendmenos, em explicar suas leis, em
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conduzi-la as necessdrias generalizagoes cientificas. (LEONTIEV,
1978, p. 200, tradugio nossa).

O problema do objeto da consciéncia na Atividade de Estudo ¢é
ponto determinante; mesmo compreendendo que o material de estudo
tem como fun¢io servir de apoio externo as agdes internas que o
estudante realiza, no processo de apropriagio dos conhecimentos
cientificos, ele nao pode ser o objeto direto das agbes de estudo das
criangas, pois o que deve ser o objeto da consciéncia na Atividade de
Estudo sdo os principios de agdo generalizados. Pois, de certo modo,
como afirma Leontiev (1978, p. 201, traduc¢io nossa, grifos no original),
o material de estudo é a mera representagio do objeto de estudo, uma vez

que, no processo de aprendizagem,

[...] a crianca nio aprende a contar cadernos, mas a contar; nio
estuda os corpos que flutuam ou afundam, mas o principio da
flutuagio, a lei de Arquimedes; nio o aquecimento dos corpos, mas as
leis da propagacio do calor, etc. Do que menos se trata aqui é de dar
forma concreta as representagoes, aos conhecimentos do aluno; mas,
ao contrdrio, trata-se de generalizd-los. Portanto, o material didético
é, nesses casos, o material no qual e por meio do qual se busca a

assimilagio de determinado tema.

Para a formagio da consciéncia dos alunos dos principios
generalizados de agao ¢ essencial, desde os primeiros dias da vida escolar,
que o professor exponha aos estudantes as circunstdncias que sio
fundamentais para apropriagio desses principios de a¢ao no processo de
resolugao das tarefas prdticas e concretas do mesmo género. Posterior-
mente, sob a orientagio do professor, os estudantes tém de encontrar e
dar forma aos modos de a¢do, de modo a chegar a criagao de diferentes

operagbes que visem a viabilidade de realizagio e a assimilagio dos
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sistemas de condigoes para aplicar esses modos de agio, o que culminard
no encontro de tarefas concretas adequadas que possibilitam aplicar de
imediato o modo generalizado de a¢do em situagdes que o estudante ji
conhece. Elkonin (2019, p. 163-164) exemplifica esse processo ao
apresentar duas situagdes no trabalho com o género poema. Na primeira

ele apresenta a seguinte atividade:

[...] considere a situagio na qual o professor organizou como tarefa de
casa decorar um poema. As criangas realizaram a tarefa de casa, cada
um aplicando o seu método de decorar e, ao final do processo de
memorizagio, elas podem reproduzir um poema. Sem sombra de
duvidas, os alunos aprenderam algo novo, como por exemplo, um
poema desconhecido. Entretanto, o fato de decorar o poema nio
mostrou o contexto artistico do poema, ¢ o modo utilizado para
decord-lo nio tem nenhuma ligacao com a linguagem poética e com
os métodos decomposicio de versos. As criangas decoraram o poema
como decoram a tabuada. Dai vem a pergunta: serd que as criangas
aprenderam modo generalizado de decorar? Serd que se precisar
decorar outro poema elas vao fazer isso com maior eficdcia?

Obviamente que nio.

Elkonin agora apresenta o trabalho com o mesmo género poema,

mas partindo da organizagdo pela estrutura da Atividade de Estudo:

Por outro lado, o processo de memorizagio poderia ter sido
construido de maneira diferente. Por exemplo, na primeira etapa o
professor poderia ter apresentado aspectos da linguagem poética,
modos de rima, orientar as criancas a identificar o tipo de rima. Em
seguida, propor que entendam cada palavra do poema e buscar os
seus sindnimos, identificando assim a novidade que uma ou outra
palavra usada pelo poeta introduz no poema. Pode-se orientar as
criancas para que estabelecam os lagos 16gicos entre as partes do

poema. As abordagens, acima descritas, sio gerais e podem ser usadas
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para analisar o poema do ponto de vista artistico. Vale ressaltar que,
na primeira etapa, as criancas devem executar esse tipo de andlise sob
a orientacdo do professor e, aos poucos, sozinhas. Dessa forma a
tarefa de estudo consiste na assimilacdo por parte das criancas dos
modos descritos que no futuro servirio como instrumento para
realizacio de uma tarefa pritica de decorar o poema. (ELKONIN,
2019, p. 163-164).

As situagbes apresentadas por Elkonin demonstram como ¢
fundamental, no trabalho de sala de aula, o professor dar énfase nas agoes
pedagdgicas que levem os estudantes a tomada de consciéncia dos modos
de planejar seu trabalho didrio, buscando a regulacio de suas agdes e

objetivos.

De tal modo que, ao estabelecer para os estudantes um sistema de
atividades e tarefas que exijam deixar evidente de maneira ativa os meios
e os caminhos para se resolver os problemas de estudo, devesse o
professor inserir as formas de pesquisa mais diversas com os objetivos de
induzir a descoberta da necessidade de fundamentar os modos de acoes
como forma explicita de reflexdo e conclusio sobre o material de estudo.
Sé por meio de uma intensa atividade psiquica, os estudantes podem se
apropriar conscientemente dos conhecimentos tedricos. Essa intensa
atividade psiquica que o trabalho com solugdes de problemas exige

motiva e atrai os estudantes para a busca de novos conhecimentos.

O significado e o sentido como elementos para efetivacio do

desenvolvimento da Atividade de Estudo

A questao dos aspectos verdadeiramente centrais que fazem da
Atividade de Estudo essencial para a formacio das capacidades como a

reflexdo, andlise e planificagio mental tedricas, perpassa sua compreensao
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sob uma base psicolégica concreta, onde ainda alguns conceitos nao
foram introduzidos até o momento. Esses conceitos possibilitaram de
maneira complementar, dar mais alguns elementos que reforce nossa tese
do papel central de que a Atividade de Estudo ¢ meio para a formagio

das capacidades do pensamento tedrico.

O sentido é o conceito que tem centralidade para efetivar o
desenvolvimento das capacidades do pensamento teérico no processo
pedagégico da Atividade de Estudo. Como elemento que constitui a
totalidade da consciéncia, o sentido deve ser compreendido sempre como
reflexo do mundo e em sua dependéncia das verdadeiras relagoes vitais do

sujeito, de sua existéncia real; deve ser entendido sempre como relagao.

Leontiev nos adverte da necessidade de, ao se tratar do conceito
de sentido, deixar o mais claro possivel as suas caracteristicas para refutar

as concepgoes idealistas sobre esse conceito.

Porém, o que significa, do angulo psicolégico, a consciéncia como
relagdo? O conceito de relagio é demasiado geral, e por isso, em
psicologia, o problema da consciéncia como relagao, nés o colocamos
como o problema do sentido que adquire para o homem o que este
compreende. O conceito de sentido ¢ precisamente esse conceito
fundamental que deve ser previamente esclarecido para dar-lhe uma
precisio absoluta e livrd-lo do véu idealista que o envolve.
(LEONTIEV, 1978, p. 212, tradug¢do nossa).

O primeiro grande erro no tratamento conceitual de sentido ¢é a
nao diferenciagido entre esse conceito e do conceito de significado.
Quando se fala do sentido de alguma palavra ou de seu significado,
comumente as pessoas em ambos os casos compreendem como se esses

conceitos fossem sindnimos.
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Mas o conceito de significado, segundo Leontiev (1978, p. 212-
213, tradugao nossa), “ndo expressa toda a riqueza do conteddo
psicolégico que encontramos na compreensio dos fendémenos da
realidade objetiva”. O conceito de significado deve ser compreendido
como o processo de generalizacio da realidade que estd cristalizado em
determinado veiculo sensorial; via de regra, estd fixado em uma palavra,
uma combinagio de palavras, ou na forma de conceitos. Sdo as formas,
espirituais ou ideais em que se cristaliza no conjunto de prdticas sociais da
humanidade, ou seja, no significado estd o conjunto da experiéncia social
dos homens. Os significados sao conjuntos de conhecimentos e de
elementos da cultura de uma sociedade, a ciéncia, a lingua materna, todas
as manifestacoes que se expressam ao longo do desenvolvimento cultural
da histéria das sociedades humanas. Neste contexto, o significado diz

sempre respeito aos fendmenos da realidade objetiva e histérica.

Entretanto, o significado também pode ser compreendido como
elemento da consciéncia individual. Os humanos percebem o mundo
com base nas relagoes histérico-sociais, desenvolvem nogoes sobre a
realidade, se apropriam dos conhecimentos de sua época, e sio o
resultado das formas produtivas do tempo histérico da sua sociedade, e
a0 mesmo tempo estdo limitados por essa sociedade, ou seja, a
consciéncia nao deve ser reduzida a riqueza da experiéncia individual das

pessoas.

O significado tem papel essencial no modo como as pessoas se
apropriam do mundo; no transcurso de sua vida, os humanos assimilam a
experiéncia da humanidade, a experiéncia das geragdes anteriores, em um
processo que ocorre justamente por meio da assimilagio pelos individuos

dos significados. Portanto, o significado ¢é a ferramenta pela qual cada
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sujeito assimila as formas de experiéncia generalizada e refletida pela

humanidade.

O significado é elemento integrante e essencial na constitui¢io do
individuo, mesmo assim, nio perde seu contetido objetivo, por isso, nio
deve ser transformado em processos meramente de cardter psicoldgico.
Leontiev (1978, p. 213, tradugdo nossa, grifos no original) deixa clara a
objetividade do significado ao apresentar como este se materializa na

formagao da individualidade, ao comentar que

E obvio que o que eu penso, compreendo e sei sobre o triangulo pode
nio coincidir exatamente com o significado de “triAngulo” aceito em
geometria. Porém isto ndo é uma diferenca de principio. Os
significados ndo tém existéncia mais que na consciéncia dos homens
concretos. Nao hd um reino independente de significados, nem existe
o mundo platonico das ideias. Portanto, nio se pode contrapor ao
significado “geométrico”, 16gico, comumente objetivo, esse mesmo
significado na consciéncia do homem como um significado
“psicolégico” especial; o que aqui difere nio ¢ o ldgico e o
psicolégico, mas sim o geral e o individual. Por acaso o conceito deixa
de ser conceito quando se converte em meu conceito? Acaso pode
existir o “conceito de ninguém”? E uma abstragio igual i nogio
biblica da Palavra, que surge da expressio: “Ao principio era o
Verbo”.

Por meio do significado, o mundo é ampliado aos homens, no
entanto, de uma forma particular, ou seja, é pelo significado que ocorre o
processo de media¢io da tomada de consciéncia da realidade pelos
homens, compreendendo-se no mundo como seres sociais, ao refletirem

esse mundo como pritica social e incluindo-a em si mesmos.
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Um exemplo dado por Leontiev (1978) para demonstrar a ideia
de significado como prética social, ¢ uma folha de papel: ela se reflete na
consciéncia das pessoas nao sé por suas caracteristicas sensoriais, seu
formato, sua cor, suas caracteristicas de tamanho ou gréficas. Reflete-se
na consciéncia precisamente por ser uma ideia material humana
constituida de significado histérico. Os estimulos sensoriais recebidos da
folha de papel geram um processo de refracio na consciéncia de modo
definido devido aquilo que jd existe de significagio correspondente a esse
objeto; do contrédrio, a folha de papel seguiria sendo s6 algo branco,

retangular, etc.

O significado se constitui como um elemento da consciéncia que
reflete de forma generalizada a realidade, sendo construido pela
humanidade e fixado na linguagem, nos conceitos, nos conhecimentos e
nas habilidades constituidas como normas e modos de agio
generalizados. O significado ¢ uma forma de reflexo da realidade; sejam
quais forem as rela¢oes individuais que com ele cada pessoa estabelece, os
homens jd encontram na realidade um variado sistema de significados
desenvolvido historicamente, e se apropriam desse sistema do mesmo
modo que assimilam as ferramentas e os instrumentos, como suporte

material do significado.

Neste contexto, o fato que tem grande importincia, é saber qual a
importincia que a apropriacao dos significados tem para cada sujeito,
para sua personalidade. A resposta a essa questao vai dizer que sentido tem

para cada sujeito esse significado.

A necessidade de superar o ponto de vista que considera o sentido
como o resultado da consciéncia individual criado pelo significado, sendo

esse ultimo pertencente ao conjunto de fendmenos ideais, de fendmenos
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da consciéncia social, € o sentido como resultado na consciéncia
individual dos significados, conduz a interpretagao de que a consciéncia

individual do homem fica separada de sua vida real.

O conceito de sentido deve ser analisado de modo essencialmente
diferente e ser enfocado partindo da prépria vida real, ou seja, da andlise
das relagdes que as pessoas reais estabelecem com o mundo real. Nessa
perspectiva, o sentido das atividades humanas aparece na consciéncia do
homem como elemento que reflete diretamente as relagdes vitais e
sempre em movimento. Vigotski (2010, p. 465) caracteriza o sentido da

seguinte forma:

Assim, o sentido ¢ sempre uma formagio dinimica, fluida, complexa,
que tem vdrias zonas de estabilidade variada. O significado ¢ apenas
uma dessas zonas do sentido que a palavra adquire no contexto de
algum discurso e, ademais, uma zona mais estdvel, uniforme e exata.
Como se sabe, em contextos diferentes, a palavra muda facilmente de
sentido. O significado, ao contrdrio, é um ponto imével e imutdvel
que permanece estdvel em todas as mudangas de sentido da palavra

em diferentes contextos.

O sentido consciente e psicologicamente concreto tem sua
origem na relagio objetiva, que ¢é refletida na mente humana, para
impulsionar a a¢do a partir da orientagao dos modos de a¢io da atividade.
O sentido ¢ a expressio da relacio do motivo da atividade com a
finalidade imediata de agio. Assim, se deve compreender o motivo como
o objetivo no qual a necessidade se encontra a si mesma nas condigdes
materiais dadas, no que possibilita sua objetivacio, e por isso tem a

capacidade de ser orientadora da atividade na busca por um certo
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resultado objetivado. Para Leontiev (1978, p. 215-216, tradugio nossa,

grifos no original),

O sentido ¢ sempre o sentido de algo. Nio existe o sentido “puro”.
Por isso, subjetivamente, o sentido pertence de certo modo ao
préprio contetdo vivencial, parece tomar parte do significado. Dito
seja de passagem, foi isso que engendrou na psicologia e na linguistica
psicologizante esse grande erro que se expressou seja por uma
indiferenciagdo total de ambos os conceitos, seja pelo fato de ser o
sentido considerado como um significado concreto, na dependéncia
do contexto ou da situagio. Porém, na verdade, ainda que sentido e
significado parecam introspectivamente fundidos na consciéncia,
ambos tm uma raiz distinta, uma origem distinta ¢ mudam de
acordo com leis diferentes. Internamente estio ligados, porém s6 por
uma relagdo inversa a que temos feito referéncia mais acima: é mais o
sentido que se concretiza nos significados (como os motivos nos fins),

e ndo o significado no sentido.

Como consequéncia do expresso acima, chega-se a seguinte
proposicao: sentido e significado nao coincidem em suas origens e nem
no lugar que ocupam na consciéncia, em outros termos, o sentido nao é
produto do significado, mas da vida real, material e concreta. Leontiev
(1978) demonstra como em algumas situagdes a nio coincidéncia do

sentido e do significado na consciéncia tem especial clareza.

O autor toma como exemplo o significado da morte. Segundo
ele, uma pessoa pode tentar compreender perfeitamente o significado da
morte, conhecendo todos os processos de sua natureza bioldgica e
fisiolégica, compreendendo os aspectos filosoficos, sociais e religiosos
desse acontecimento, buscando a entender de forma mais racional
possivel sua inevitabilidade, mas no plano subjetivo a morte pode nao ter

um sentido e aparecer como fato distante, improvavel naquele momento
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da sua vida, principalmente quando falamos de um sujeito jovem e com a
saide em perfeito estado. Anos depois, para a mesma pessoa, a morte
pode ter outro sentido, formou-se nele uma nova consciéncia acerca desse
processo. Provavelmente nio terd havido alteragio no sistema de
significados que foram apropriados acerca da morte, o que foi
transformado nesses anos serd seu sentido para o sujeito. Observa-se,
desse modo, o papel das condigdes objetivas na determinagio da
diferenciagdo entre sentido e significado na consciéncia individual. Dito

de outro modo:

[...] posso possuir amplamente o conhecimento e o significado
correspondentes. Porém, nio obstante, quio distinto pode ser para
mim esse significado! Com respeito a mim mesmo, compreender a
inevitabilidade da morte pode, de certo modo, nao ter sentido: nio
entra em minha vida, na realidade, nio a modifica em nada, nem em
uma pequenissima parte, nem por um s6 instante. Inclusive, no
comego de sua vida, o homem, geralmente, se conduz verdadeira-
mente como se sua vida fosse durar toda uma eternidade. Porém de
pronto algo muda em sua vida, ou talvez esta de aproxime do fim, e
esse mesmo homem calcula agora os anos, e até os meses que lhe
restam para viver, e se apressa a levar até o fim o cumprimento de
alguns de seus propésitos e renuncia por inteiro a outros. Pode-se
dizer que sua consciéncia da morte tornou-se distinta. Porém, mudou
ou incrementou seu conhecimento, tornou-se diferente em sua
consciéncia o préprio conceito, o significado da morte? Nao. O que
mudou para o homem foi o seu sentido. (LEONTIEV, 1978, p. 216).

No exemplo descrito por Leontiev (1978) no trecho acima, nota-
se com clareza a diferenciagao entre o verdadeiro sentido e as nuances
emocionais ou elementos subjetivos da vivéncia do significado. Por isso, ¢

de fundamental importincia a diferenciacio com nitidez de sentido e
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significado, porque as relagoes desses dois elementos da consciéncia nao
permanecem imutdveis, mas se transformam ao longo do desenvolvi-
mento histdrico, estabelecendo diversas formagoes da consciéncia e
distintas estruturas. Essa ideia tem particular importincia para os
processos educativos e, consequentemente, para a Atividade de Estudo

como atividade principal das criangas em idade escolar.

Ao compreender a consciéncia como relagio com a realidade,
revela-se psicologicamente o seu cardter de um sistema de sentidos e as
particularidades de sua estrutura que também tém origem na realidade.
Nesse contexto, o desenvolvimento dos sentidos é um produto histérico
do desenvolvimento dos motivos da atividade, e, por sua vez, o
desenvolvimento dos motivos da atividade também tem sua determi-
nacio no processo de desenvolvimento das relagoes reais que o homem
estabelece com o mundo, as quais dependem diretamente das condicoes

histéricas de sua existéncia.

A consciéncia como relagio entre existéncia e seu sentido, este é
exatamente o sentido que tem para os sujeitos a realidade que se reflete
na consciéncia. A consequéncia pedagégica da Atividade de Estudo ¢,
portanto, possibilitar aos estudantes a apropriagio das capacidades
teéricas de pensamento: andlise, reflexdo e planificagio mental, precisa-
mente distinguindo os conhecimentos teéricos em sua consciéncia e
tomando-os como sentido pessoal para seu desenvolvimento como
personalidade. A Atividade de Estudo possibilita que os estudantes
tenham os conhecimentos cientificos como sentido vital para o

desenvolvimento de suas capacidades como ser humano.

A nio produgio de sentido no processo de aprender conduz a um

aprendizado formal, descritivo, rotineiro, memoristico, que nio tem
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implicacoes ao sujeito que aprende. As dificuldades de aprendizado
deixam, assim, de ser vistas s6 como resultado de problemas
intelectuais ou orgénicos, e passam a ser consideradas expressio de

processos subjetivos de natureza social. (GONZALEZ REY, 2003, p-

81, traducio nossa).

Assim, devemos ressaltar o papel da Atividade de Estudo na
formagao da consciéncia tedrica, o que descarta as concepcdes que
objetivam a mera formagio de hdbitos e funcoes; o que se espera de uma
educagio desenvolvimental é a formagio da integralidade da personali-

dade humana.

Nessa perspectiva, ressalta-se o papel essencial do motivo da
Atividade de Estudo para que a crianga tenha a atengdo e a conscienti-
zagdo voltadas para o objeto de estudo que no caso da Atividade de

Estudo sao os conhecimentos tedricos.

Na Atividade de Estudo, a conscientizacio dos conhecimentos
teéricos tem dependéncia do lugar estrutural dentro da atividade do
sujeito. S se conscientizam os objetos das agdes que fazem parte da
estrutura da atividade, e todas as agbes da estrutura da Atividade de
Estudo, estao voltadas para formagao das capacidades de andlise, reflexao

e planificagao mental tedricas.

Aqui repousa a importancia da estrutura da Atividade de Estudo
para o desenvolvimento das capacidades de andlise, reflexdo e planificagao
mental, pois sao necessdrios métodos de ensino que visem a superacao das
atividades de ensino artificiais que nio desenvolvem a totalidade das

formas qualitativas das capacidades da personalidade humana.

Atividade de Estudo, por meio de sua estrutura, é meio para o

desenvolvimento dessas qualidades da personalidade que o processo de
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educacio dos anos iniciais do Ensino Fundamental deve possibilitar, ou
seja, as capacidades do pensamento tedrico. Em Atividade de Estudo,
pela sua organizagio para solugio de tarefas de estudo, os estudantes, por
meio das agdes de estudo, desenvolvem o sentido pessoal para com o
conhecimento cientifico. Quando os estudantes solucionam as tarefas de
estudo, os motivos se encontram com as necessidades para conhecer a
esséncia dos fendmenos da realidade e, nesse processo, o conhecimento
cientifico serd, de fato, parte da consciéncia como capacidades da
personalidade. Tendo isso em vista, os profissionais da educagao sao
responsdveis por educar os sentidos nos estudantes, pois os sentidos,
diferentemente dos conhecimentos, dos hibitos e das habilidades, nao

podem ser ensinados, s6 podem ser educados.

Nessa perspectiva, Leontiev (1978) nos apresenta que o éxito na
resolugao de tarefas de estudo estd determinado nao somente por seu
contetdo objetivo, mas dialeticamente também pelo motivo que conduz
os estudantes para agio; em outros termos, o sentido que tem a Atividade
de Estudo expressa a conexdo entre os processos intelectuais e os
processos motivacionais das atividades humanas. Para que a
aprendizagem seja consciente, o estudante precisa saber por que precisa e
quer estudar. E essencial que a crianga compreenda que deve estudar para
chegar a ser membro integral da sociedade, ou no caso da nossa sociedade
de classe, esse estudante precisa conhecer as contradicoes que levam as

diferencas sociais como base das relagoes da sociedade capitalista.
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CONCLUSAO

Concluir este trabalho leva-nos a fazer uma reflexdo sobre as
condigoes de desenvolvimento do nosso objeto de estudo, pois ser
pesquisador implica ter o olhar no desenvolvimento do seu objeto de
pesquisa e reconhecer o seu movimento histérico em sua totalidade;
apenas nesse processo conseguiremos ver os fendmenos estudados nao s6
como eles s@o em sua aparéncia, mas por sua esséncia e na relagao do

movimento que leva & compreensao da complexidade do existente.

O primeiro movimento para compreender as possibilidades de
desenvolvimento da Atividade de Estudo como meio de apropriagao das
capacidades humanas ¢é analisar as condigées da relagio do nosso
momento histérico e do nosso objeto de pesquisa. Perguntas como:
Quais as condicoes de efetivacio da Atividade de Estudo na sociedade
que tem como base a forma de produ¢io baseada na acumulagio das
riquezas humanas por poucas pessoas? Como possibilitar o desenvolvi-
mento das mdximas capacidades humanas em uma sociedade que
privilegia e aprofunda as desigualdades sociais e econémicas entre as
pessoas, grupo sociais, étnicos, raciais e de classes? Como possibilitar a
apropriacio das mais elaboradas formas de pensamento da cultura
humana em criangas que nio tém o bdsico para manter sua existéncia,
como alimentagio, moradia, higiene e vestimenta? Sio questoes que
devem representar a contradicio de pensar a Atividade de Estudo na

sociedade capitalista.

As respostas para essas questoes sao de elevada complexidade e,

em nossa concepgao, constituem o Tendao de Aquiles para pesquisadores
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e educadores que tém como objetivo uma educagdo transformadora, com
base em concepgdes tedricas, filoséficas e conceituas cujos pilares
assentam-se em ideias progressistas ou revoluciondrias, como a Teoria
Hist6rico-Cultural, a Teoria da Atividade e a Educagio Desenvolvi-

mental.

Para superacio dessa contradi¢io entre a sociedade capitalista e
uma educagio que tenha um cardter desenvolvimental, faz-se necessdrio
voltar as bases filosdficas dessas teorias, pois buscar utilizar-se dessas
teorias sem seus principios metodoldgicos, ideoldgicos e conceituais leva

a negagdo do que propoem essas concepgdes: a emancipagao humana.

Assim, qualquer uso dos conceitos da Teoria Histérico-Cultural,
da Teoria da Atividade e da Atividade de Estudo, sem buscar ou
construir caminhos para superagio da sociedade de classes, constitui-se
em legitimagio da sociedade capitalista e todos os principios de
exploragio do homem pelo homem. Desse modo, temos sempre de
refletir sobre as condigoes concretas de efetivacio da Atividade de Estudo

em sua totalidade potencial em nosso momento histérico.

Desse ponto de vista, nossa pesquisa esteve sempre a procura de
caminhos para pensar a Atividade de Estudo como meio de emancipacio
das criangas em idade escolar pela via dos conhecimentos culturalmente
construidos pela humanidade, mais especificamente os conhecimentos

teéricos que dao origem as capacidades do pensamento teérico.

As contradigoes presentes na sociedade capitalista levam, ao
mesmo tempo, a grandes avancos cientificos, culturais, e tecnolégicos,
mas, por outro lado, esses avancos sio sempre propriedades de
determinados grupos econdémicos e ndo distribuidos em sua totalidade

para humanidade. Resolver essa contradigio torna-se possivel pela
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esséncia transformadora das atividades humanas, que tém sua origem no
trabalho humano em seu cardter revolucionario e criador, estando, assim,
na atividade, os meios de superagio das relagdes existentes na sociedade

atual.

A Atividade de Estudo é parte das formas de atividade humana
que tém potencial transformador, pelo seu cardter e contetido. Pelo seu
cardter, possibilita as criancas em idade escolar dar um salto qualitativo
em seu desenvolvimento por meio da apropriagio das formas mais
avancadas de pensamento, o pensamento tedrico. Tem potencial
transformador também pelo seu contetido, que estd baseado nas formas
mais avancadas de conhecimento que a humanidade produziu: os
conhecimentos cientificos. Assim, o potencial transformador da Ativi-
dade de Estudo e a organizagao pedagdgica que dela deriva vinculam-se a
concep¢do de superagio das formas tradicionais de educagio que
reproduzem e sio meios de manutencio das relagoes de dominagio da

sociedade capitalista.

Nesse contexto, devemos compreender a necessidade da Ativi-
dade de Estudo como meio para a organizacio de uma pritica educativa
emancipadora, por possibilitar o desenvolvimento, nas criancas em idade
escolar, das capacidades que permitem aos seres humanos compreender a
realidade em seu movimento e em sua essencialidade: as capacidades de
reflexao, andlise e planificagido tedricas, elementos essenciais para a

constitui¢io da consciéncia tedrica.

A Atividade de Estudo, como atividade principal das criangas em
idade escolar, é um meio fundamental de desenvolvimento das
capacidades de andlise, reflexdo e planificagio mental e, por isso mesmo,

fonte de desenvolvimento das formas de consciéncia mais avangadas que
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a humanidade produziu: a consciéncia teérico-reflexiva, permitindo, com
isso, a formagao, nos individuos, de novos e mais complexos patamares

de reflexio sobre a realidade e de sua consciéncia critica.

Desse modo, os avangos nas pesquisas tedricas e experimentais
sobre a Atividade de Estudo sio fundamentais pela sua importincia:
primeiro superar na pritica real das escolas as concep¢oes de educagio
nao emancipatérias, que se utilizam dos processos educativos para
manutencdo do status quo da sociedade capitalista, levando como
consequéncia ao segundo ponto que ¢ a necessidade de desenvolvimento
e efetivagdo de priticas pedagdgicas desenvolvimentais. S6 na
transformagao prética e revoluciondria dos processos de ensino-aprendi-
zagem ¢ possivel a constru¢do de uma educagio que tenha cardter
verdadeiramente transformador, e a Atividade de Estudo por sua
estrutura e contetido garante o desenvolvimento de agdes que permitem a
apropriacio dos principios e modos de agio necessdrios para formagao da
personalidade humana criadora, fundamentais quando se fala em uma

educagiao humanizadora.

Ao pensar na importancia de desenvolver pesquisas que tenham a
Atividade de Estudo como objeto de andlise, alguns pontos tém que ser
elencados. Refletindo sobre a relagio entre Atividade de Estudo e o
desenvolvimento das capacidades do pensamento tedrico, notamos que
essa drea da Educagao Desenvolvimental tem potencialidade para ser
explorada em termos tedricos e experimentais, possibilitando novos
caminhos para o aprofundamento da compreensio da Atividade de
Estudo como atividade que ¢ fonte principal do desenvolvimento das

capacidades do pensamento teérico das criangas em idade escolar.
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Tal potencialidade se dd porque o pensamento tedrico como
resultado da Atividade de Estudo, até o momento, foi estudado de modo
a demonstrar as suas caracteristicas mais gerais, principalmente no
cendrio nacional. A sua apresentagio como um fendmeno geral da
personalidade humana, leva & conceituagio do pensamento tedrico de
modo a nio ter uma precisio em relagio as caracteristicas das particula-
ridades de cada capacidade do pensamento tedrico e principalmente
como essas capacidades se relacionam para formar a totalidade desse tipo
de pensamento. Em nossa opinido, a contribui¢ao de nossa pesquisa foi
demonstrar que o pensamento teérico por meio da Atividade de Estudo,
¢ o resultado do desenvolvimento de capacidades como andlise, reflexao e
planificacio mental, que em sua relagio dialética de unidade formam as

condigoes para consciéncia teérico-reflexiva.

Por isso defendemos a necessidade dos aprofundamentos dos
estudos e da pesquisa sobre como as capacidades humanas se
desenvolvem por meio da Atividade de Estudo, que pode ser um
caminho para a superagio da dualidade existente no tratamento do
conceito de pensamento tedrico. Por um lado, muitas vezes, ele ¢é
apresentado nas pesquisas de modo generalista, e as especificidades das
capacidades sio apenas apontadas de forma superficial. Por outro lado,
discute-se a relagao entre o universal e o particular que esses elementos

estabelecem na totalidade como constituidoras do pensamento tedrico.

A questao das especificidades das capacidades tedricas que sio
desenvolvidas por meio da Atividade de Estudo tem na pesquisa
educacional  dois caminhos fundamentais e necessirios de
aprofundamento. Pelo primeiro, a educacio deve reivindicar o objeto de
estudo das capacidades como elemento de pesquisa que também ¢é do seu

campo cientifico de atua¢do, pois compreender como se estabelecem os
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caminhos do desenvolvimento das capacidades humanas é ponto inicial
de qualquer processo educativo para compreender como as criancas
aprendem. Nesse sentido, a pesquisa em prética pedagdgica deve tomar as
capacidades do pensamento como seu objeto para evitar a psicologizacio

de processos que sao psicopedagégicos

O segundo caminho compreende que as especificidades das
capacidades tedricas no processo educativo devem ser sempre as de
analisar o movimento histérico de desenvolvimento das capacidades. Por
exemplo, as capacidades de reflexdo, anilise e planificagdo mental s3o o
resultado de um movimento que tem origens na ontogénese do desenvol-
vimento infantil, e ao longo do seu movimento, por meio das atividades
principais, ocorrem saltos qualitativos que irao formar as bases para as
formas tedricas dessas capacidades, que se efetivardio por meio da
Atividade de Estudo como atividade guia do desenvolvimento das
criancas em idade escolar. Esse processo s é possivel por meio da

resolugio das tarefas de estudo que exigem a formagio dessas capaci-

dades.

Neste contexto, nossa pesquisa demonstra que o processo de
resolugdo sistemdtica das tarefas de estudo por meio da Atividade de
Estudo possibilita o desenvolvimento das capacidades de andlise, reflexao
e planificacdo mental, como os principais componentes do pensamento
teérico. Os vinculos especificos das agdes de estudos com esses elementos
do pensamento tedrico sdo a chave para compreender os mecanismos da
influéncia da Atividade de Estudo no desenvolvimento cognitivo dos

estudantes.
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Ao compreender os aspectos de tal influéncia, conseguimos
confirmar o objetivo da nossa pesquisa de que a Atividade de Estudo ¢é
meio para o desenvolvimento das capacidades do pensamento teérico e,
desse modo, evidenciamos que o pensamento tedrico é uma parte
importante de uma educa¢io mais ampla, que passa pelo desenvolvi-
mento da consciéncia teérica humana. E a relacio entre a consciéncia e o
pensamento tedricos, que tém origem nas atividades humanas, que
possibilitam os sujeitos transformar, superar e criar novas condigoes de

sua realidade.

S6 uma Educa¢io Desenvolvimental consegue possibilitar essa
forma qualitativa de consciéncia, porque promove nos estudantes a
autonomia na organizagio, planejamento, execugio e avaliacio da
Atividade de Estudo, constituindo aquilo que, consequentemente,
proporcionard as criancas atitudes criativas na relagdo com o mundo dos
homens, sendo essa a concepgio de educagio e de homem que

defendemos.
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No terceiro capitulo, fez uma ex-
planagdo sobre as caracteristicas e espe-
cificidades das capacidades de analise,
reflexdo e planificagdo mental, resultantes
das agoes da Atividade de Estudo, deta-
lhando e conceituando as suas origens,
estrutura e relagoes, e esclarecendo como
se dao as relagdes sistémicas entre essas
trés capacidades quando as criancas se
encontram em situagdo real de atividade.

No quarto capitulo, no quadro
geral dos fundamentos tedrico-concei-
tuais apresentados sobre a Atividade
de Estudo e as capacidades humanas,
objetivou fazer uma reflexdo sobre as
possiveis consequéncias e implicacdes
pedagdgicas do desenvolvimento, nos estu-
dantes, das capacidades do pensamento te-
6rico no processo da Atividade de Estudo.

$P#%  CULTURA
S @ ACADEMICA ¢
Cditora

Programa PROEX/CAPES:
Auxilio N° 0798/2018
Processo N° 23038.000985/2018-89

O primeiro movimento para compreender as possibilidades de de-
senvolvimento da Atividade de Estudo como meio de apropria-
¢do das capacidades humanas é analisar as condi¢des da reﬁgio do
nosso momento histérico e do nosso objeto de pesquisa. Pergun-
tas como: Quais as condi¢des de efetivagio da Atividade de Estu-
do na sociedade que tem como base a forma de produgio baseada
na acumulacio das riquezas humanas por poucas pessoas? Como
possibilitar o desenvolvimento das maximas capacidades humanas
em uma sociedade que privilegia e aprofunda as desigualdades sO-
ciais e econdmicas entre as pessoas, grupo sociais, éenicos, raciais e
de classes? Como possibilitar a apropriacio das mais elaboradas for-
mas de pensamento da cultura humana em criangas que nio tém
o basico para manter sua existéncia, como alimenta¢io, moradia,
higiene e vestimenta? Sio questdes que devem representar a con-
tradi¢do de pensar a Atividade de Estudo na sociedade capitalista.
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