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CAPITULO 1

Implica¢oes da Teoria Histérico-Cultural
Para a Formacio Inicial de Professores
Dos Anos Finais da Educagao Infantil e

dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental:
Contribuic¢oes da Atividade de Estudo

Stela Miller
Erika Christina Koble

Este capitulo objetiva por em discussao a proposta da atividade de es-
tudo como um dos contetdos do processo de formagao inicial de professores
que trabalhario com as criangas dos anos iniciais do ensino fundamental.

Sua relevancia estd no fato de que a atividade de estudo favorece a
apropria¢ao dos conhecimentos teéricos, dos principios e modos de agao ne-
cessdrios a transformagao qualitativa do psiquismo da crianga; contribui para
o processo de desenvolvimento de sua personalidade, configurando-se como
parte das formas de atividade humana que tém potencial transformador.

A inclusao da atividade de estudo como um contetido a ser incorpora-
do a alguma disciplina do curriculo de formagio do professor supée a apro-
priacao de um conhecimento tedrico-metodolégico que fornega as bases para
a organizagao da atividade de estudo das criangas dos anos iniciais do ensino
fundamental como a atividade que dirige as principais mudangas qualitativas
do psiquismo da crianca na idade escolar, nao se reduzindo, pois, a mais uma
técnica a ser aprendida pelo professor e aplicada em sala de aula.

Isso se configura como um desafio, porque, no Brasil, e, particularmen-

te, no Estado de Sao Paulo, os cursos de Pedagogia e as demais licenciaturas
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vém passando, ao longo dos dltimos anos, por sucessivas alteragoes que pro-
movem um processo de reducionismo de seus contetidos formativos ao dimi-
nuir a carga hordria dos conhecimentos tedricos, ou até elimini-los da grade
curricular em fun¢io da expansao de contetidos técnicos e préticos.
Exemplo disso, é o problema da regulamentacio, em nivel nacional,
dos curriculos destinados a formagio de professores que, segundo Helena
Freitas (2020), tem gerado a precariza¢io da formacio de profissionais da

educacao basica:

As mudangas mais significativas e que caracterizam o retrocesso no cam-
po da formacio de professores seriam aprovadas em 2017, no ambito da
Reforma do Ensino Médio, com a lei 13.415/2017 que altera vdrios paré-
grafos e incisos do Art. 62: 1. retira do artigo 62 da LDB a exigéncia de a
formagio realizar-se em Universidades; 2. alinha a formagio de professo-
res 2 BNCC, ao indicar que os curriculos dos cursos de formagio de do-
centes terdo por referéncia a Base Nacional Comum Curricular e 3. altera
a concepgio de profissionais da educagio instituindo “notério saber” [...]
(Freitas, 2020, p. 99-100).

Por este dltimo dispositivo, qualquer profissional que comprovar co-
nhecer determinado campo de conhecimento poderd lecionar, mesmo nio
tendo a formacao exigida para fazé-lo, promovendo, com isso, alteracoes no
cardter da formagao de professores e restricdes as possibilidades de sua atua-
¢ao nas instituigoes escolares.

Além disso, a Educagao publica do Estado de Sao Paulo contempla sua
prépria Proposta Curricular, cujos contetidos sao padronizados com o intuito
de impor e de manter um contetido minimo a ser estudado em todo o estado
de Sao Paulo, e cujas propostas implicam o estudo de parcelas minimas de
contetidos disciplinares, configurando um processo alienado que nao chega a
superar o conhecimento formal com base no senso comum, sem aprofunda-
mento tedrico-cientifico, apenas embalados com roupagem tecnolégica para
apresentar ares de modernidade, mas sem consequéncias para a formagao do
aluno como ser pensante, reflexivo e ativo em seu meio.

Tanto no nivel federal da legislagao vigente, como no estadual, as bre-
chas para que haja um reducionismo na formacio dos educandos sio mui-

to grandes e, obviamente, elas serdo aproveitadas por aqueles que desejam
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participar da abertura da Educagao para o mercado, com formagao bdsica
obrigatdria apenas em portugués, inglés e matemdtica, trazendo consequén-
cias para a vida profissional dos educadores e para a qualidade da formacio
dos alunos da Escola Bisica.

Em consonincia com as diretrizes de Formagao docente que jd vém
articuladas com a BNCC - Base Nacional Comum Curricular — hd uma
politica de agao instaurada tanto no nivel Federal quanto no estadual, que
objetiva exercer um controle estreito sobre a atuagao dos professores nas
escolas da Educagao Bdsica: os professores sao submetidos ao trabalho que
vem previamente organizado quanto ao contetido a ser ensinado, quanto
a0 modo como ele deve ensinar esses contetidos e, também, quanto aos
materiais que ele vai utilizar para fazer isso, porque ele jd vem pronto para
ser utilizado em cada aula, tanto para o professor quanto para o aluno,
com controle do cumprimento das agoes dentro da sala de aula e do tempo
pré-estabelecido por esses documentos. Todo esse trabalho depois obvia-
mente vai passar por avaliagoes externas conforme os diferentes sistemas jd
previstos oficialmente.

Esse brevissimo panorama mostra a existéncia de um projeto de educa-
¢ao destinado a classe trabalhadora, que restringe tanto o processo de forma-
¢a0 quanto o processo de atuagao dos profissionais do ensino bdsico e limita
o trabalho intelectual do professor, porque o submete a um fazer pedagdgico
que é imposto de fora e desvaloriza sua capacidade de pensar, de planejar e
organizar a sua prépria prdtica; no deixa espago para inovagoes, nao permite
ao professor planejar o seu trabalho em consonincia com as necessidades
de aprendizagem dos seus alunos, transformando o professor em um mero
cumpridor de tarefas.

Tudo isso acontece, mas nio sem resisténcia. Neste ano de 2024, foi
realizada, de 28 a 30 de janeiro, em Brasilia — DE a CONAE — Conferéncia
Nacional de Educacao, cujo tema central foi Plano Nacional de Educacio
2024-2034: Politica de Estado para garantir a educagio como um direito hu-
mano com justi¢a social e desenvolvimento socioambiental sustentdvel. Como
resultados dessa conferéncia, houve a proposta de revogacio do NEM
— Novo Ensino Médio, da BNCC — Base Nacional Comum Curricular e
BNC-Formagao — Base Nacional Comum destinada a formagao inicial de
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professores da educagao bédsica (CNTE, 2024). Para todas essas propostas de
revogacao, hd uma proposta substitutiva.

Além disso, outras propostas relevantes foram feitas: universalizagao
da educagio bdsica, ampliagio de matriculas da educagio profissionalizante,
educagio em tempo integral para, pelo menos, 50% dos estudantes, padroes
de qualidade para a educagio a distincia utilizada em casos excepcionais,
implantagao do custo aluno-qualidade conforme critério de qualidade do en-
sino a ser ofertado e investimento de 10% do PIB — Produto Interno Bruto
— em educacgio (CNTE, 2024).

Todas essas reivindicagoes, enviadas a0 Ministério da Educagao, consi-
deram que a aprendizagem desempenha um papel de extrema relevincia para
o processo de desenvolvimento da crianga. De fato, como afirma Vigotskii

(1988, p. 115),

[...] a caracteristica essencial da aprendizagem é que [...] faz nascer, esti-
mula e ativa na crian¢a um grupo de processos internos de desenvolvi-
mento no 4mbito das inter-relagdes com outros, que, na continuagio,
sao absorvidos pelo curso interior de desenvolvimento e se convertem em

aquisicoes internas da crianca.

Isso se deve ao fato de que, para cada nova aprendizagem, cria-se uma
zona de desenvolvimento proximal, ou iminente — quando algumas func¢oes
estao ainda em processo de desenvolvimento e, por isso, torna-se necessirio
que a atividade de ensino atue nessa zona para ajudar os aprendizes a fazerem
o0 que ainda ndo conseguem fazer sozinhos e se apropriarem de conhecimentos
para, depois, usd-los autonomamente. Diante de tal constatagdo, a tomada de
consciéncia, por parte do professor, das atividades significativas para as crian-
cas, dos tipos de relagoes que elas estabelecem com outras pessoas em diferentes
contextos sociais, das fungoes psiquicas superiores em processo de desenvolvi-
mento, passa a ser ponto de partida para as suas propostas para que 0 processo
de ensino-aprendizagem atue na zona de desenvolvimento proximal das crian-
cas, proporcione aprendizagem e impulsione o seu desenvolvimento.

Para Vigotsky (1984), o objetivo da atuacio do professor na zona de
desenvolvimento proximal nio se limita a transferéncia do conhecimento do

adulto a crianga, mas ¢ o de proporcionar o processo de ensino-aprendizagem
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que leve a criagdo de novas formas de atividade, na convivéncia da crianga
com outros sujeitos durante as agdes coletivas. Em outros termos, nao ¢ ape-
nas facilitar a ela a aquisi¢ao de formas existentes de cultura, mas levd-la ao
desenvolvimento de processos criativos, superando a educa¢io como trans-
missao de conteudos e de reprodugao do passado no presente.

Isso proporciona a crianga avangos nos seus patamares de conhecimen-
to, capacidades, atitudes e valores e, consequentemente, em sua pratica como

sujeito inserido nas relagdes sociais.

E em razio da universalidade de caracteristicas do ser humano que deve-
mos valorizar a busca do conhecimento, porque é o conhecimento que
favorece mais autonomia, mais visao critica da realidade, mais desenvol-
vimento das capacidades humanas para ter uma vida digna, emancipada,

para atender as demandas concretas da vida (Libaneo, 2020, p. 15).

Avulta, assim, em importincia, a fungio do professor. O que atribui
qualidade ao ensino so as prdticas escolares, as priticas pedagégicas, os as-
pectos pedagégico-diddticos, ou seja, a qualidade interna dos processos de
ensino-aprendizagem (Lib4neo, 2020) pelos quais o professor se responsa-
biliza. O direcionamento desses processos demanda atenc¢ao as exigéncias de
uma educagio voltada a formagao da crianca como ser pensante e atuante em
seu meio, que desenvolve sua criticidade e sua criatividade.

Tendo em vista esse direcionamento, a pratica pedagégica se organiza
tendo em vista a quantidade e a qualidade dos recursos materiais e das rela-
¢oes humanas disponiveis no meio em que o processo de educagio acontece,
uma vez que o meio exerce a fun¢io de fonte de desenvolvimento humano,
disponibilizando as condi¢oes materiais e objetivas necessdrias ao desenvol-
vimento das caracteristicas essencialmente humanas, tanto da consciéncia
quanto da personalidade.

Como o processo de ensino-aprendizagem se materializa como coope-
racio entre os sujeitos inseridos nele, ressalta-se a importancia do papel do
professor como promotor de situagdes que envolvam as criangas na resolugao
de questoes de seu interesse e que possam gerar nelas a necessidade e a vonta-
de de participar da atividade de estudo dos diferentes contetdos curriculares,

engajando-se na realizacio de acoes conjuntas, intermediadas pelo didlogo
g3 ¢ ¢ J g
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entre todos os participantes desse processo, objetivando a apropriacio da cul-
tura e o desenvolvimento das capacidades humanas superiores.

A teoria é de crucial importincia na formacio do professor, porque ela
fornece os fundamentos para a reflexdo e organizacio da pratica pedagdgica.
Esses fundamentos tedricos e metodolégicos sio como ferramentas que o
professor utiliza para realizacio de uma andlise das condigbes em que de-
senvolve seu trabalho pedagdgico, para pensar a forma pela qual as criangas
podem ser conduzidas ao estudo dos contetidos e o que pode ser feito para
superar possiveis limites e dificuldades que se interpoem a condugio do pro-
cesso de sua aprendizagem, pensando transformagoes a essa prética.

A Teoria Histérico-cultural, a Teoria da Atividade e a Teoria da
Atividade de Estudo podem fornecer ao professor formador, tanto aquele
que estd na universidade formando os formadores, como o professor da es-
cola bdsica que forma os seus alunos, esses fundamentos para a organizacao
do processo de ensino-aprendizagem voltado & formacio das criangas como
sujeitos que podem se apropriar dos contetidos culturais mais complexos e
desenvolver capacidades que lhes permitam melhor compreender a sua reali-
dade e a nela agir de forma consciente e ativa.

Tais teorias fornecem ao educador uma visao de totalidade do desen-
volvimento psiquico humano; permitem a reflexao sobre a sua fungao de
orientador dos processos de aprendizagem das criangas, possibilitando, tam-
bém, conhecer quem sio essas criancas, saber quais sao as possibilidades que
tem para organizar as atividades e atender as suas necessidades e realizar um
trabalho que realmente se comprometa com a sua formagao humana.

De forma bem abreviada, poderiamos dizer que a Teoria Histérico-
Cultural e as que se derivaram dela constituem-se com base no principio da
condicionalidade sociocultural do desenvolvimento humano. Ao nascer, o
homem tem apenas o seu corpo bioldgico e tudo o que ele traz em potencial.
O desenvolvimento de habilidades para o manejo de ferramentas, a capaci-
dade para fazer célculos, resolver problemas, falar, escrever etc., tudo isso vai
depender de como o homem se insere ativamente no meio sécio-histérico-
-cultural em que vive, dentro de determinadas condigdes objetivas e sempre
na interagao com o outro, que tem papel crucial no processo de sua formagio

como seres humanizados, porque também o outro é um sujeito histérico,
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social, cultural, que propicia a ele a apropria¢ao dos contetidos culturais que
s20, na sequéncia, objetivados por ele em novos produtos de sua atividade e
que serdo apropriados por outros sujeitos, e assim sucessivamente.

Esse é realmente um movimento ininterrupto que vai se fazendo ao longo
da histéria com todos os seres humanos. Na escola, a interacoes sociais se dio,
prioritariamente entre o professor e os alunos, e entre alunos e seus pares, mas
também com todos os outros participantes da comunidade escolar. O professor
como principal interlocutor do aluno em sala de aula, tem a tarefa de organizar
o processo de ensino-aprendizagem e também de conduzir esse processo que
estd intimamente relacionado ao processo de desenvolvimento do aluno.

Lembramos que o desenvolvimento psiquico de todos os seres huma-
nos ¢ sempre compreendido, do ponto de vista da Teoria Histérico-Cultural,
em dois niveis: um nivel real ou efetivo de desenvolvimento, em que as fun-
¢oes requeridas jd foram desenvolvidas, e a crianca pode atuar sozinha, sem
auxilio de outra pessoa e, também, a zona potencial que também ¢é chamada
de proximal ou iminente de desenvolvimento, em que certas funcoes reque-
ridas estao em processo de desenvolvimento, definindo as agdes que a crianga
s6 consegue realizar com ajuda de outras pessoas mais experientes do que ela.

Para Vigotsky (1984, 1996) e Vigotskii (1988), o ensino que é efetivado
sobre as possibilidades presentes na zona de desenvolvimento proximal torna
possivel e faz avangar o desenvolvimento da crianga e, portanto, o trabalho
pedagdgico transformador e desenvolvimental é aquele que atua nessa zona
de desenvolvimento, promovendo um didlogo entre o professor e a crianca
e a crianga com seus pares, atuando sobre o objeto de estudo, objetivando a
apropriacio dos contetidos da cultura essenciais a sua formagao humana.

Nao basta, entdo, que a crianga seja colocada em um ambiente onde
estejam certos objetos culturais; é preciso que as suas agoes sejam realizadas
dentro de uma determinada atividade, entendida como “[...] aqueles pro-
cessos que, realizando as relagdes do homem com o mundo, satisfazem uma
necessidade especial correspondente a ele (Leontiev, 1988, p. 68), consti-
tuindo-se como “processos psicologicamente caracterizados por aquilo a que
o processo, como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com
o objetivo que estimula o sujeito a executar esta atividade, isto ¢, 0 motivo”
(Leontiev, 1988, p. 68).
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De acordo com Vigotsky (1984, 1996), a crianca realmente aprende
quando estd ativa em seu processo de aprendizagem. E, nesse processo, pre-
cisa se relacionar com o mundo e com os objetos que o compdem, para ser
capaz de atribuir sentido ao estudo desses objetos, motivada pelo resultado
da atividade que realiza. S6 assim a educagao, deixando de ser artificial e
desvinculada da existéncia, envolve o sujeito em sua plenitude, inserindo-o
ativamente no processo de sua aprendizagem.

Essa é uma condigao para que a crianca tome consciéncia do objeto
de sua atividade. Segundo Leontiev (1978, p. 193, tradugio nossa), um con-
tetido torna-se consciente, quando ele ocupa “na atividade do sujeito o lugar
estrutural de fim imediato da ac¢do e, desse modo, entraria em relacao corres-
pondente com o motivo dessa atividade”. Em outros termos, aquilo de que
a crianga se apropria é, necessariamente, objeto de sua a¢do, dentro de uma
atividade, agao esta que estd voltada para um fim a ser atingido e relacionada
a0 motivo que gerou a atividade. E essa relacio que constitui o sentido que
para a crianga tem a atividade que realiza.

O sentido que tem uma atividade para a crianca é um ponto funda-
mental para a reflexdo do professor, porque a depender do sentido que faz
para a crianga a atividade que ela estd realizando ¢ a forma pela qual ela in-
gressa na atividade: totalmente, mais ou menos ou entao nem chega a querer
realizar a atividade que, para ela, nao tem um sentido ligado a sua vida, nio

corresponde a nenhum motivo seu. De fato,

O desenvolvimento dos sentidos é um produto do desenvolvimento dos
motivos da atividade; por sua vez, o desenvolvimento dos préprios moti-
vos da atividade estd determinado pelo desenvolvimento das relagoes reais
que 0 homem tem com o mundo, que dependem das condigées histéricas

de sua vida (Leontiev, 1978, p. 217, tradugao nossa).

Consideremos um exemplo da drea do ensino de lingua portuguesa:
a crianca estd escrevendo um texto narrativo com objetivo de registrar uma
histéria que inventou. Qual seria 0 motivo pelo qual ela se dedica a registrar
essa histéria? Uma possibilidade é que ela queira, juntamente com seus co-
legas, fazer a publica¢do de um livro de histérias e depois realizar um evento

de langamento do livro para a comunidade escolar e suas familias. Para essa
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crianca, faria parte de sua realidade vivencial ter a experiéncia da autoria. Esse
¢ o sentido que tem para ela a escrita da histéria. Com efeito, o sentido é, do
ponto de vista de Leontiev (1978), engendrado pela vida.

Importa, entao, para o professor, considerar qual o sentido que tem
para a crianga a sua participa¢do em uma dada atividade. Para os educado-
res, quer pensando em sua atuagio como professores formadores de outros
professores, ou como formadores de estudantes do ensino bdsico, a questao
de qual lugar ocupa o conhecimento na vida do estudante, se é para ele parte
de sua auténtica vida ou s6 uma condi¢do externa a ela, apenas um conheci-
mento formal que ele adquire, distante de sua real existéncia, ¢ uma questao
relevante para a organizacio da prética pedagdgica, para pensar que tipo de
formacgao é proporcionada a esse estudante e quais as consequéncias da ado-
¢ao de uma ou de outra forma de conduzir a sua aprendizagem.

Isso implica que, quando o estudante apenas cumpre uma tarefa im-
posta de fora, formalmente, como algo distante de sua vida, como algo alheio
a seus interesses e a suas necessidades, o objeto dessa atividade nao terd um
sentido que o vincule a sua vida. Diferentemente, quando a tarefa de estudo
realizada corresponde a um motivo seu presente na atividade de que ele estd
participando, entao ele percebe esse estudo como algo que integra a sua vida e
tem nela um sentido, e seu contetido passa a ser mais um componente que se
incorpora como parte do conjunto de determinantes interiores que dirigem a
a¢io do estudante no mundo.

Naio basta, entao, que a crianga observe um fend6meno ou que ela ouga
as explicagoes do professor para que um contetdo se torne consciente para
ela; esse contetdo precisa corresponder a uma necessidade sua e ser objeto das
agdes que a crianga realiza e que fazem parte da atividade dentro da qual os
objetivos correspondentes a cada uma delas estao ligados ao motivo gerador
dessa atividade. Temos entao que “[...] a crianga assimila um certo material
sob a forma de atividade de estudo somente quando ela tem uma necessidade
e motivagio interior para tal assimilagao” (Davidov, 1999, p. 2).

Em sintese, ao interagir com contetdos culturais e com outros sujei-
tos em seu meio, a crianga expde suas necessidades de conhecimento, traz
elementos de sua histéria para planejar a atividade, realiza suas tarefas, busca

ajuda do professor e estabelece as bases de um trabalho cooperativo por meio
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do qual se apropriard de conhecimentos, desenvolverd habilidades e capaci-
dades e avangard em seu processo de desenvolvimento.

A atividade de estudo, sendo a atividade principal das criangas dos anos
iniciais do ensino fundamental, constitui-se como um contetido a ser trabalhado
no processo de formagio inicial dos professores dessas criangas. Antes, porém, de
focalizarmos a atividade de estudo em seu detalhamento, mostraremos alguns
pressupostos da Teoria histérico-cultural e da Teoria da Atividade que forneceram
os fundamentos para a elaboracao da Teoria da Atividade de Estudo.

O primeiro pressuposto é o da condicionalidade histérico-cultural do
desenvolvimento psiquico superior do homem: o meio ¢ fonte de desenvolvi-
mento (Vigotski, 2010), e a acao do homem nesse meio e sobre esse meio, na
interagdo com outros homens, gera alteragoes qualitativas em seu psiquismo.
Nesse processo, o homem se constitui como um ser histdrico-cultural rom-
pendo com os limites de seu ser biol6gico.

O segundo pressuposto refere-se ao fato de que, em sua relagio com o
meio cultural e com as pessoas de seu convivio, 0 homem desenvolve condutas
superiores como escrever, pintar, desenhar, calcular, e suas funcoes psicolégicas
superiores especiﬁcas, como o raciocinio l(’)gico, a formacio de conceitos, a
memoria e atengio voluntdrias, etc. Todas essas condutas superiores desenvol-
vem-se, primeiro, no plano coletivo, nas relagdes entre pessoas, e, depois, no
plano individual, como um elemento da subjetividade de cada um.

O terceiro pressuposto refere-se a atividade do sujeito: ¢ por sua pré-
pria atividade que o homem se apropria do contetido cultural e desenvolve
essas condutas superiores, € isso acontece de diferentes maneiras nas diversas
fases de seu desenvolvimento; na idade escolar, é pela atividade de estudo
que ocorre o processo de apropriagio dos contetdos culturais e o desenvol-
vimento das capacidades relacionadas ao pensamento tedrico — a anilise, a
planificacio mental e a reflexao.

O quarto pressuposto indica que a adequada organizagao do proces-
so de ensino-aprendizagem dos estudantes pode gerar o seu desenvolvimen-
to, isto é, pode provocar avancos qualitativos em seu psiquismo (Vigotskii,
1988). No que diz respeito as criangas dos anos iniciais do ensino fundamen-
tal, ¢ uma adequada organizacio do processo de ensino-aprendizagem, por

meio da atividade de estudo, que gerard tais avangos.
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Por fim, o quinto pressuposto diz respeito ao sentido que tem para a crian-
ca a atividade que ela realiza, um sentido que vincula os significados sociais “com
a realidade de sua prépria vida neste mundo, com seus motivos” (Leontiev, 1978,
p- 120, tradugao nossa). O engajamento da crianga a uma tarefa de estudo depen-
de de que o seu contetdo seja objeto de uma agao voltada para um fim e relacio-
nada ao motivo que gerou a atividade, pois é nessa relagao entre o fim da agio e o
motivo da atividade que se constitui o sentido que tem, para o sujeito, a atividade
que realiza. Com efeito, “o que define o éxito no processo de resolver a tarefa nao
¢ s6 o contetido objetivo, mas que, em primeiro lugar, depende do motivo que
impulsiona a crianga a atuar ou, dito de outro modo, do sentido que tem para
ele essa atividade sua” (Leontiev, 1978, p. 222, tradugao nossa). S6 assim estao
dadas as condi¢des para a crianca se apropriar do objeto de estudo, internalizé-lo
e utilizd-lo em novas tarefas, em novas situacoes de vida, o que contribui com o
processo de formagio de sua personalidade, passando a fazer parte do conjunto
de determinantes interiores que dirigem sua a¢ao no mundo.

Esses sao alguns dos pressupostos que forneceram os fundamentos
da proposta da Teoria da Atividade de Estudo por Elkonin (1987, 2019),
Davidov (1988, 1999, 2019), Repkin (2014, 2019) e seus colaboradores. A
partir dessa teoria, é possivel pensar a contribuicio da atividade de estudo
para a organizagdo e a conduc¢io de estudos durante o curso de formacao
inicial de professores, preparando esses profissionais para utilizar a atividade
de estudo como um caminho eficaz para a formacio das criangas dos anos
iniciais do ensino fundamental.

Inicialmente, veremos como a atividade de estudo foi pensada em
termos de uma estrutura que orienta como devem ser trabalhadas as agoes
dentro de uma tarefa de estudo, que ¢ a base da organizagio da atividade de
estudo e definida por Leontiev (1978) como um dado objetivo a atingir den-
tro de determinadas condicoes.

Toda tarefa tem um conjunto de agoes a serem realizadas dentro de
certas condi¢des, que determinam os modos de realizagao das agoes, ou seja,
suas operagoes. Todo esse processo depende, para ser assimilado pela crianga,
de um longo percurso de estudos que, pela proposta da teoria, seria realizado
do primeiro ao quinto ano do ensino fundamental e aprofundado nos anos

subsequentes do ensino bdsico.
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A tarefa de estudo é composta de quatro agdes que, juntamente com
duas outras, a a¢ao de controle e avaliagao, compéem um grupo de seis agdes
- as quatro primeiras estruturando a tarefa de estudo, e as outras duas reali-
zando o controle e a avaliagio das acoes da tarefa, tendo em vista trabalhar
com as criangas nao apenas a assimilagao de certos contetidos, mas também,
e, principalmente, determinadas capacidades que elas desenvolvem com o
estudo desses contetidos.

O resultado esperado é que haja mudangas qualitativas em seu psiquismo,
tanto no plano da apropriagio de conhecimentos, em que elas aprendem modos
e principios de a¢do, de forma a assimilar um caminho mais adequado para a
resolucao de problemas, quanto no plano do desenvolvimento das neoformagoes
psiquicas que supoem a atividade das criangas com o contetdo tedrico e cientifi-
co das tarefas de estudo: a andlise, a reflexdo e a planificagio mental. Em decor-
réncia dessas transformagdes em seu psiquismo, elas ampliam a sua compreensao
do mundo para orientar-se no meio em que vivem, com autonomia, com a capa-
cidade de pensar, de refletir sobre questoes que venham a enfrentar e, mais ainda,
com capacidade para resolver essas questoes ao longo de sua vida.

A primeira agao consiste na anélise do objeto de estudo dado a crianca
na sua forma externa, no plano do concreto sensivel, pela qual ela separa “o
que, simultaneamente, tem cardter de universalidade, que aparece como base
genética do todo estudado” (Davidov, 1988, p. 147, tradu¢io nossa). Essa é
uma primeira abstra¢do que a crianca faz e que “contém somente os tragos
e as relacdes mais importantes do objeto de estudo e forma uma espécie de
estrutura holistica em que os detalhes concretos podem entdo ser integrados
e guardados na meméria” (Lompscher, 1999, p. 146, tradugio nossa). Esse é
o primeiro movimento de elaboragao mental na busca do conhecimento da
organizagio interna do objeto de estudo, cuja capacidade requerida e que estd
em processo de desenvolvimento ¢é a anilise.

A segunda agao, realizada a partir dessa primeira abstragio, ¢ a elabo-
ra¢do de um modelo gréifico, formulado em termos de esquemas, desenhos,
férmulas, etc., que revela a organizacio interna do objeto. Por esses meios, o
sujeito fixa a relagao universal encontrada quando da realiza¢ao da primeira
agao de estudo, mostrando visualmente as unidades que, em seu conjunto,

representam o objeto em estudo, bem como suas conexoes e relagoes.
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O modelo nio é meramente um substituto do objeto concreto; ele é
“uma forma de abstragdo cientifica de indole especial, na qual as relagdes
essenciais do objeto [...] estao consolidadas em nexos e relagdes grifico-per-
ceptiveis e representdveis de elementos materiais ou sinalizadores” (Davydov,
1981, p. 315, tradugao nossa, grifos no original). Ele apresenta “uma original
unidade do singular e do geral, em que se adiantam em primeiro plano, os
momentos de cardter geral e essencial”. (Davydov, 1981, p. 315, traducio
nossa, grifos no original). Umas das capacidades mobilizadas nesse momento
¢ a planificacdo mental, capacidade para projetar ideias e lidar com ag¢oes no
plano mental.

A terceira agio da tarefa de estudo é a transformagio desse modelo, pela
qual a crianga pode estudar as propriedades da relagio universal encontrada
na primeira agio de estudo. No caso de uma tarefa de lingua portuguesa, por
exemplo, quando a crianga estd aprendendo a contar uma histéria e construiu
um modelo esquemdtico que representa a organizagao interna desse género,
uma forma de transformar esse modelo ¢ encontrar, em uma dada histéria,
da qual foi retirada uma parte essencial para o seu entendimento, qual pode-
ria ser o contetido dessa parte para o restabelecimento da coeréncia entre os
fatos, restaurando, assim, as propriedades do modelo e tornando conscientes
suas propriedades e relagoes internas.

Nesse processo de transformagio do modelo, a crianca realiza atos de
andlise e de sintese, que culminam na compreensio do objeto em sua totali-
dade. Ao final dessa agao, a criancga chega ao conceito que representa a sintese
- possivel até aquele momento — daquelas qualidades do objeto que estao na
base de sua compreensio como uma totalidade, agora compreendido em sua
esséncia e que vai ser utilizado para a realizacdo das tarefas particulares que
constituem a quarta agao de estudo.

Por meio da realizagio da quarta agio de estudo, as criangas “concre-
tizam a tarefa de estudo inicial e a convertem na diversidade de tarefas par-
ticulares que podem ser resolvidas por um procedimento tnico (geral), assi-
milado durante a realizacio das anteriores agoes de estudo” (Davidov, 1988,
p. 183, tradugao nossa). Em outros termos, elas utilizam a propriedade geral
encontrada no objeto de estudo apés a realizacio das trés primeiras acoes, aos

vérios casos particulares em que essa propriedade se aplica.

35



A planificagio mental é uma das fungoes aqui requeridas. No caso do
exemplo citado acima, da escrita de um enunciado narrativo histéria de fic-
¢lo, a crian¢a poderia planejar a escrita de novos enunciados, como uma his-
téria de aventura, de ficgao cientifica, de assombracio, etc., que demandam
a compreensao do aluno de como se organiza, internamente, esse género de
narrativa. Nesse movimento de sua atividade, a crianca constréi um modo
peculiar de resolugio da tarefa de estudo que implica a assimilagio de um
principio de agao que a oriente na resolugao de novas tarefas de estudo.

A quinta agao de estudo ¢ o controle que, como o nome indica, desti-
na-se a manter a coeréncia operacional das agdes, de modo a garantir a inte-
gridade do sistema de agoes no interior da atividade de estudo. Por meio do
controle, a crianga aprende a conduzir suas a¢oes dentro da tarefa, para que
todas as a¢des que a compdem sejam realizadas com sucesso e ela possa chegar
a compreensao do conceito ao final da atividade.

Essa forma de agir estd dirigida, preponderantemente, pela capacidade
de reflexao acerca do modo de realizagao da tarefa, conforme o objetivo a que
se pretende chegar. Toda a trajetdria concretizada pela crianca no decorrer da
tarefa pode ser controlada de maneira que consiga, ao final de todo o percur-
so de formacio da atividade de estudo, desenvolver uma conduta autbnoma
para a resolucio de tarefas, sem depender da orientagao do professor. A ati-
vidade de estudo

[...] desenvolve nos pequenos escolares a capacidade de reflexao permitin-
do que separem claramente o conhecido do desconhecido e, formando
hipéteses sobre o desconhecido, busquem os motivos de suas proprias
agoes e as agoes de seus parceiros na solugio conjunta de novas tarefas
(esse parceiro pode ser um par ou um professor). A capacidade de fazer
perguntas, solicitar informagbes ausentes, criticar suas préprias agoes e
opiniées, bem com as dos outros, deixar a tendéncia de discutir solucoes
para qualquer problema — estas sio manifestagoes comportamentais do
desenvolvimento da reflexdo nos escolares de menor idade (Zuckerman,
2015, p. 71-72, tradugao nossa).

Isso faz do controle uma agao que contribui grandemente para o pro-

cesso de formacio da atividade de estudo nas criancas dos anos iniciais do en-

sino fundamental, como uma atividade que, em sua forma mais desenvolvida,
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oportuniza a elas tornarem-se autbnomas nao sé para solucionar problemas
que fazem parte de sua formagao escolar, mas também aqueles que vao en-
frentar fora da escola.

A Ultima agio de estudo ¢ a acao de avaliagao, entendida como um
exame qualitativo do resultado da assimilagao do procedimento geral da acao
e também do conceito conforme foi compreendido, até o momento, pela
crianga. Essa agao ¢ realizada com o objetivo de “determinar se estd assimi-
lado (e em que medida) ou nao o procedimento geral de solucio da tarefa
de estudo dada, se o resultado das acoes de estudo corresponde (e em que
medida) ou nao a seu objetivo final” (Davidov, 1988, p. 184, tradugao nos-
sa). Permite, entao, evidenciar se o aluno estd ou nao preparado para passar a
resolucdo de uma nova tarefa de estudo que exija novo procedimento geral de
agao. A avaliacio supoe as capacidades de andlise e reflexao.

Todas essas capacidades desenvolvidas durante o processo de formagao
da atividade de estudo nas criangas extrapolam a aprendizagem escolar dos
diversos componentes curriculares; elas vao para a vida, para a condugio de
tarefas que exijam analisar fatos, situagoes, planejar agoes, refletir sobre o
modo de atua¢io dos sujeitos em seu meio.

O movimento da atividade de estudo se faz desde que a crianga se encontra
diante do objeto como um dado sensivel, tal como ele se apresenta aos sentidos,
realiza sobre ele as agoes de estudo e chega, ao final, ao concreto pensado, que é
uma sintese das determinagoes do objeto, que permite enxergar, em suas relagoes
internas, o objeto na sua totalidade, como uma unidade de significagio.

De inicio, logo na primeira a¢o de estudo, hd o processo de redugio
do material sensivel, do concreto aparente, a uma abstracio, que ¢ trabalhada
durante as agoes de estudo subsequentes, conforme nds vimos anteriormen-
te, em um processo de ascensao até o concreto pensado, que é a sintese das
determinagoes do objeto, visto, nesse momento, em sua esséncia, em sua
real existéncia. Isso d4 a possibilidade de compreensao mais complexa e mais
aprofundada de todo o objeto, seja ele um objeto de estudo de uma crianca
nos anos iniciais do ensino fundamental, seja ele um objeto de uma disciplina
do curso superior de formagao dos formadores.

Em outros termos, o objeto de estudo, dado em sua aparéncia externa,

tal como se apresenta aos sentidos, ¢ reduzido, pela primeira agao de estudo, a
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uma formulagio mental resultante de uma abstragao possibilitada pela anali-
se dos dados do objeto e que revela uma unidade essencial de sua organizagao.
Na sequéncia, a partir dessa abstragao, ¢é feita a modelacio gréfica do objeto,
para fixar essa unidade em uma representagao visual; a transformac¢io do mo-
delo para estudar as propriedades do objeto nele projetadas para, finalmente,
o sujeito aprendiz chegar a compreensio do objeto em sua esséncia.

Do concreto sensivel ao concreto pensado, esse ¢ o movimento da ativi-
dade de estudo que propicia a crianga o desenvolvimento de principios de acao
que a conduzam 2 capacidade de autonomia na realizagio da atividade, e nio
apenas o dominio de conceitos formais, despregados de sua realidade, e memo-
rizados para posterior rememoragio e avaliagao. Afinal, “Uma verdade cienti-
fica estabelecida em termos verbais e divorciada da rota pela qual foi adquirida
transforma-se em uma casca verbal, mesmo que retenha todos os sinais exter-
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nos da ‘verdade’ (Ilyenkov, 2007, p. 21, tradugao nossa, destaque no original).

Sao essas agdes que dao A atividade de estudo a possibilidade de ser uma
ferramenta que pode ser utilizada desde os anos iniciais do ensino fundamen-
tal até a universidade para a aprendizagem dos contetidos teéricos. Nessa
trajetdria, sao desenvolvidas as capacidades ligadas ao pensamento tedrico:
andlise, reflexdo e planificagdio mental, que sao as trés principais formagoes
psicolégicas superiores desenvolvidas durante o processo de formagao da ati-
vidade de estudo nas criancas em idade escolar.

O contetddo necessirio a esse processo de formagio do pensamento
tedrico e das fungoes superiores ligadas a ele é o conhecimento tedrico e cien-
tifico. Ao lidar, em sua atividade de estudo, com esse tipo de conhecimento,
a crianca supera os limites do conhecimento empirico adquirido nas etapas
anteriores de seu desenvolvimento e se apropria dos conceitos tedricos, que
expressam a sintese de todas as propriedades dos objetos de estudo em suas
relagdes internas, a compreensio dos objetos em sua totalidade, em sua real
condigio de existéncia, em sua esséncia e nao apenas em sua exterioridade, tal

como se apresentam aos seus sentidos.
Palavra finais com o desejo de continuar a conversa

A atividade de estudo, do nosso ponto de vista, constitui um contetido

a ser explorado no processo de formagio do professor da educagio bdsica
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que atua nos anos inicias do ensino fundamental, porque fornece a ele as
ferramentas necessdrias a realizagao de um processo de ensino-aprendizagem
que propicia a crianca as condi¢des favordveis a aprendizagem de conceitos
tedricos e ao desenvolvimento das fun¢oes psicoldgicas superiores relaciona-
das ao pensamento teérico, por meio de agdes de estudo de contetido tedrico
e cientifico.

Observamos, entretanto, que, ao longo do processo de formagiao da
crianga, a atividade de estudo possibilita nao apenas o desenvolvimento de con-
ceitos, mas também a aprendizagem de principios de agdo, um caminho para a
solugio de problemas. Afinal, ““O resultado nu sem o caminho que leva a ele é
um caddver’, ossos mortos, o esqueleto da verdade [...]” (Hegel apud Ilyenkov,
2007, p. 21, tradu¢do nossa, destaque no original). Esse processo capacita a
crianca a buscar, por conta prépria, ao longo da trajetéria de formacio da ati-
vidade de estudo, respostas a questoes e solugao para problemas, tanto relativos

as tarefas escolares, como aquelas que terd de resolver fora da escola,

De todo esse processo, resulta o desenvolvimento de sujeitos autdbnomos
e responsdveis por sua propria atividade, com capacidade para estabelecer
objetivos e realizar a sele¢io de contetdo, planejar a tarefa de estudo, fazer
o controle de suas acdes e a avaliagao dos resultados de sua atividade. Além
disso, desenvolve o pensamento tedrico ao lidar com o conhecimento
tedrico-cientifico, por meio de acoes que consideram esse conhecimento
como parte de sua vida e nio como um contetdo formal externo a ela,
dado que “no estudo, para nao assimilar formalmente o material, requer-
-se ndo “cumprir” com o estudo, mas vivé-lo; é necessirio que o estudo
faga parte da vida, que tenha para o aluno um sentido vital” (Leontiev,

1978, p. 233, tradugio nossa, grifos no original).

Um trabalho pedagdgico assim concebido considera, como uma de
suas metas, proporcionar a crianga aquisi¢io de conhecimentos teérico-cien-
tificos, desenvolver as capacidades relacionadas ao pensamento teérico — and-
lise, reflexao e planificagio mental , objetivando, porém, em Gltima instincia,
provocar transformagdes substanciais no psiquismo das criangas. Como argu-
menta Repkin (2014, p. 88), “a atividade de estudo deve ser entendida como

atividade para a autotransformagao do sujeito”.
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