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Até o presente 0s homens sempre
fizeram falsas representacdes sobre si
mesmos, sobre 0 que sdo ou deveriam
ser. [...] Os produtos de sua cabega
acabaram por se impor a sua propria
cabeca. Eles, os criadores, renderam-
se as suas proprias criagoes.
Libertemo-los, pois, das quimeras, das
idéias, dos dogmas, dos seres
imaginarios, sob o jugo dos quais
definham. Revoltemo-nos contra este
predominio dos pensamentos.
Ensinemos os homens a substituir estas
fantasias por pensamentos que
correspondam a esséncia do homem
[historica], diz um; a comportar-se
criticamente para com elas, diz um
outro; a expurga-las do cérebro, diz
um terceiro — e a realidade existente
caird por terra

Marx e Engels (1987, p. 17).
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RESUMO

A presente pesquisa tem como objetivo investigar alguns pressupostos da Teoria da
Atividade, a fim de analisar em que medida podem se relacionar com a Pedagogia
Histérico-Critica e contribuir com elementos tedrico-metodoldgicos para o processo de
ensino e de aprendizagem nesta perspectiva. Considerando a Teoria da Atividade como um
desdobramento da Psicologia Histérico-Cultural, de base marxista, assim como sua
correlacdo com a Pedagogia Historico-Critica quanto a base filosdfica, epistemoldgica e
metodoldgica, procura-se responder as seguintes questfes problematizadoras: Quais
principios da Teoria da Atividade podem ser relacionados com a Pedagogia Historico-
Critica? E possivel uma sintese entre a Teoria da Atividade e a Pedagogia Historico-Critica
como um novo passo tedrico-metodoldgico no processo de ensino e de aprendizagem,
numa perspectiva marxista? Para tanto, foi realizada uma investigagdo de cunho
bibliogréfico, na qual foram consideradas as obras de Leontiev, Elkonin e Davidov, sobre a
Teoria da Atividade, como fontes primarias e as obras de seus intérpretes contemporaneos
como fontes secundarias, bem como utilizaram-se as obras de Saviani sobre a Pedagogia
Histérico-Critica como fontes primérias e de seus interlocutores como fontes secundarias, a
fim de analisar os seguintes elementos: formagéo da consciéncia, percep¢do do mundo,
formacédo da personalidade, desenvolvimento psiquico do escolar na juventude, processo
de educagéo, de ensino e de aprendizagem. Evidencia-se que essas teorias se referem a
natureza objetiva da consciéncia do homem, historicamente formada pelas relagGes sociais
e pelo carater alienante da formacdo da consciéncia produzida no seio da sociedade
capitalista; reconhecem que a percepgdo do homem em relagdo ao mundo que o rodeia,
limitado pela experiéncia da préatica social, pode ser ofuscada pelas relagdes sociais nela
estabelecidas; acentuam a natureza objetiva da formacdo da personalidade e das fungdes
psiquicas superiores do individuo; reconhecem o papel da educacdo como condigdo
precipua desse processo e a importancia do ensino politécnico para a formacdo da
juventude; concebem a educagdo como um processo amplo, dialético e continuo de
formac&o do ser humano, por meio da apropriacdo das objetivacOes e reconhecem que esse
processo, desenvolvido no ambito da sociedade de classes marcada pelas relagbes de
alienacdo, traz consigo tanto o cardter humanizador como alienador presente nas
objetivagcdes humanas e nas formas como é realizada sua apropriacéo; por fim, concordam
que o conhecimento cientifico € o conteudo principal da educacdo escolar e que sua
assimilacéo pelos escolares promove o desenvolvimento intelectual e, ainda, que a logica
dialética deve nortear o processo de ensino e de aprendizagem. Conclui-se que a Teoria da
Atividade possibilita compreender o desenvolvimento do psiquismo humano a partir de sua
natureza objetiva e, aliada & Pedagogia Historico-Critica, fornece elementos tedrico-
metodoldgicos norteadores para o processo de ensino e de aprendizagem, com vistas a
formacdo de individuos conscientes de sua esséncia historica/objetiva e, em Uultima
instancia, a construcdo de uma nova sociedade.

Palavras-chave: Teoria da Atividade. Pedagogia Histdrico-Critica. Elementos tedrico-
metodoldgicos. Processo de ensino e de aprendizagem.
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ABSTRACT

This research aims to investigate some assumptions of Activity Theory in order to examine
to what extent they can be related to the Historical-Critical Pedagogy and contribute with
theoretical and methodological elements for the process of teaching and learning in this
perspective. Considering the Activity Theory as an offshoot of the Historical-Cultural
Psychology, Marxist based, and considering their correlation with Historical-Critical
Pedagogy, on the philosophical, epistemological and methodological bases, the answers to
the following problematizing questions are sought: What principles of Activity Theory can
be related to the Historical-Critical Pedagogy? Is it possible a synthesis between Activity
Theory and Historical-Critical Pedagogy as a new theoretical and methodological step in
the process of teaching and learning, in a Marxist perspective? To this end, a
bibliographical research was conducted, which considered the works of Leontiev, Elkonin
and Davidov on Activity Theory as primary sources and the works of his contemporary
interpreters as secondary sources, as well as Saviani works on the Historical-Critical
Pedagogy were used as primary sources and their counterparts as secondary sources in
order to analyze the following elements: consciousness formation, perception of the world,
personality formation, psychological development of school youth, educational, teaching
and learning process. It is evident that these theories refer to the objective nature of man's
consciousness, historically formed out of social relations, as well as the alienating
character of conscience formation produced within the capitalist society; it is recognized
that the perception of man in relation to the surrounding world, limited by the experience
of social practice, can be overshadowed by the social relations established; the objective
nature of personality formation and the higher psychological functions of the individual is
emphasized, the role of education as an essential condition of this process is recognized, as
well as the importance of polytechnic education for youth; education is conceived as a
wide, dialectical and continuous process of human beings formation, through the
appropriation of objectifications and this process, developed in the framework of class
society marked by relations of alienation, is recognized to bring with it both the
humanizing and the alienating characters present in human objectifications, and the ways
in which ownership is held; finally, it is agreed that scientific knowledge is the main
content of school education and its assimilation by the students promotes their intellectual
development and, furthermore, that the dialectical logic should guide the process of
teaching and learning. It is concluded that the Activity Theory allows to understand the
development of the human psyche from its objective nature and allied with Historical-
Critical Pedagogy it can provide theoretical and methodological guiding elements for the
teaching and learning process, aiming to train individuals to be aware of their
historical/objective essence and, ultimately, to build a new society.

Keywords: Activity Theory. Historical-Critical Pedagogy. Theoretical and methodological
elements. Teaching and learning processes.
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1. INTRODUCAO

A teoria [...] ndo transforma o mundo.
Pode contribuir para sua transformacéao,
mas para isso tem que sair de si mesma, e,
em primeiro lugar, tem que ser assimilada
pelos que vao ocasionar, com atos reais,
efetivos, tal transformacao.

Vasquez (1977, p. 206-207).

1.1. Dos Motivos Pessoais e Académicos

Nesta se¢do introdutdria, apresentamos os principais aspectos que precederam a
elaboragdo deste trabalho, bem como as questdes tratadas em cada uma das partes desta
dissertacdo. A escolha da tematica decorreu de nossa atuacdo profissional e de algumas
experiéncias académicas, relatadas a seguir.

Durante nossa trajetdria profissional como docente e, posteriormente, como
pedagoga, nés tivemos oportunidade de atuar em diferentes niveis e modalidades de
ensino, o que nos permitiu conhecer diferentes praticas pedagdgicas. Como docente, pela
rede de ensino do municipio de Maring4, atuamos na Educagdo Infantil com a pré-escola e
no Ensino Fundamental com as séries® iniciais. Pela rede de ensino do estado do Parana,
trabalhamos como docente nas séries iniciais do Ensino Fundamental e na modalidade da
Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), também nas séries iniciais e, mais tarde, como
pedagoga do Ensino Fundamental e Médio.

A preocupacdo com a vinculagdo entre a teoria e a pratica sempre acompanhou
nossa trajetéria como docente e como pedagoga, isto é, a preocupacdo em desenvolver uma
prética pedagdgica orientada por uma teoria que a sustentasse. Por exemplo, no periodo em
que atudvamos com a preé-escola, trabalhdvamos pautados nos principios da proposta

pedagdgica de Freinet’; depois, entre 1988 e 1990, nas séries iniciais do ensino

L A partir de 2012, considerando o disposto na Lei Federal n. 9394/96, na Resolucdo n. 7/2010 e na
Deliberacdo n. 03/2006, a Instrucdo n. 008/2011-SUED/SEED implantou o 6° ao 9° ano do Ensino
Fundamental nas InstituicBes do Sistema de Estadual de Ensino com oferta do Ensino Fundamental anos
finais, de forma simultanea, alterando a nomenclatura de séries para anos. Dessa forma, como nos referimos
ao periodo anterior a legislagdo em vigor, manteremos a nomenclatura séries, por se tratar do Ensino
Fundamental de oito anos.

2 Durante o periodo em que atuamos com a pré-escola, entre 1984 e 1987, esta era a proposta pedagdgica da
rede municipal. A producéo de texto livre, aulas-passeio, assembleias, producdes de livrinhos com ilustragfes
dos alunos e correspondéncia interescolar eram algumas das atividades que desenvolviamos nessa
perspectiva.
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fundamental, de acordo com a proposta pedagdgica do municipio, nosso trabalho tinha
uma aproximacdo com a perspectiva historico-critica; paralelamente, atuando nas séries
iniciais da rede estadual, com a implantacdo do Ciclo Béasico de 1% a 4% séries,
fundamentavamos teoricamente, entre outras fontes, nas obras de Emilia Ferreiro®; entre
1991 a 2004, como docente das séries iniciais na modalidade da Educacdo de Jovens e
Adultos pela rede estadual — a qual, mais tarde, deixou de ser competéncia do Estado e
passou para 0 municipio —, procurdvamos na proposta pedagdgica de Paulo Freire* a
fundamentacéo tedrico-metodoldgica de nossa pratica.

Em 2006, ja atuando como pedagoga pela rede estadual por aproximadamente dois
anos, iniciamos, junto aos professores de nossa escola, uma organizagdo do trabalho
pedagdgico fundamentada nos principios da Pedagogia Histdrico-Critica (SAVIANI,
2005), tendo em vista a reformulacdo do projeto politico-pedagdgico daquele
estabelecimento de ensino. Nesse momento, uma das dificuldades, que podemos ressaltar,
residiu no fato de que o estabelecimento de ensino, bem como o proprio sistema de ensino
estadual ainda se orientavam por pressupostos tecnicistas, como, por exemplo, o modelo de
planejamento e a concepgéo de avaliacéo.

A heterogeneidade das teorias vivenciadas nos faz concordar com Saviani (2005)
quando aponta trés grandes desafios quanto a materialidade da acdo pedagdgica na
perspectiva histérico-critica: primeiro, a auséncia de um sistema de educacdo em ambito
nacional; segundo, a dificuldade na adequagdo objetiva da nova proposta na esfera
organizacional das escolas, ja que o fato de ndo atentar suficientemente para 0 modo como
as escolas estdo organizadas acaba por inviabilizar a transformag&o pretendida; terceiro, a
descontinuidade das agdes e projetos propostos pelos governos no tocante & educacéo, uma
vez a continuidade, segundo o autor, € condi¢do preliminar indispensavel na organizacéo

dos sistemas de ensino e na forma como o trabalho é conduzido nas escolas.

® Nesse periodo, houve mudancas profundas no trabalho pedagdgico, dentre as quais destacamos a avaliagdo
da aprendizagem que passou a ser formativa, por meio de fichas individuais dos alunos e a promogéao passou
a ser automatica nas séries iniciais.

4 Sobre a proposta metodoldgica de Paulo Freire, podemos mencionar o livro: Conscientizacdo. Sao Paulo:
Moraes, 1980. Sobre os fundamentos da pedagogia proposta pelo autor: Educagdo como pratica da
liberdade. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1983; Sem édio nem violéncia. Sdo Paulo: Loyola, 1981; Pedagogia
do Oprimido, 12. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1983; e, ainda, em parceria com Frei Betto: Essa escola
chamada vida. Sdo Paulo: Atica, 1986.
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Entre 2008 e 2009, participamos do Programa de Desenvolvimento Educacional®
(PDE) e a problemética do nosso projeto abordava a dificuldade dos professores em
efetivar os principios da Pedagogia Histérico-Critica no trabalho em sala de aula,
sobretudo em relagdo ao encaminhamento metodolégico. Nosso projeto de implementagéo®
consistiu em estudar, com os professores da escola de execucédo do projeto, os fundamentos
tedrico-metodoldgicos da Didatica da Pedagogia Historico-Critica (GASPARIN, 2007),
para posterior elaboragéo e aplicagdo do plano de trabalho docente-discente no Ensino
Fundamental e Médio. E, para fundamentar o projeto na abordagem da Psicologia
Histérico-Cultural’, tivemos oportunidade de estudar duas obras de Vigotsky? (2001;
2007).

No decorrer do Programa, participamos de Vvarios eventos e cursos na Universidade
Estadual de Maring4d e tivemos a oportunidade de conhecer o trabalho de outros
colaboradores da Escola de Vigotski, dos quais destacamos: Leontiev, com a Teoria da
Atividade®, Elkonin, com investigacdes sobre a periodizacio do desenvolvimento humano
e Davidov, com a Teoria do Ensino Desenvolvimental.

Desde entdo, a Psicologia Historico-Cultural, mais especificamente a Teoria da
Atividade, passou a se constituir nosso objeto de estudo, aliada & Pedagogia Historico-
Critica, cujo interesse, nos ja haviamos demonstrado anteriormente.

Ao prefaciar o trabalho de Scalcon (2002), Saviani ressalta a existéncia de uma
articulacéo entre a Psicologia Historico-Cultural e a Pedagogia Historico-Critica, tendo em

vista “[...] que ambas as teorias comungam dos mesmos principios, fundamentos e

® O PDE teve inicio em 2006, como proposta inovadora de formagéo continuada para os professores da rede
estadual de ensino do Parana e, a partir de 2009, pela Resolugdo n°® 1670/2009, o PDE passou a ser
considerada uma politica publica de formacdo continuada, implementada pela Secretaria de Estado da
Educacdo (SEED), em parceria com a Secretaria de Estado da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior (SETI)
e Institui¢des de Ensino Superior (IES) do estado. O financiamento do programa é de competéncia da SEED
e SETI.

® Sobre aspectos mais detalhados do trabalho que desenvolvemos no PDE, recomendamos o artigo de nossa
autoria, intitulado Didatica da Pedagogia Histérico-Critica: apoio teérico-metodolégico para o trabalho
docente (ANTONIO, 2010).

" A Teoria Histérico-Cultural também é denominada como Psicologia Histérico-Cultural, Psicologia Sécio-
Historica ou Escola de Vigotski. Nesta dissertacdo, adotamos a denominagéo Psicologia Histérico-Cultural.

8 No Brasil, em decorréncia de o idioma russo possuir um alfabeto distinto do nosso, podemos encontrar nas
traducoes, as diferentes grafias: Vygotsky, Vygotski, Vigotsky e Vigotski. Neste trabalho, optamos pela
grafia Vigotski. O mesmo ocorre com a grafia de Davidov adotada neste trabalho, que pode ser encontrada
também como Davidov ou Davydov. A grafia de Elkonin, pela qual optamos, pode ainda ser encontrada
como El’konin, Elconin e El’conin. Preservamos para os trés autores mencionados, nas referéncias
bibliograficas, a grafia utilizada em cada edi¢do quando aqui citada.

® De acordo com Libaneo e Freitas (s.d.), a teoria da atividade, também denominada como teoria historico-
cultural da atividade, é um desdobramento da concepcéo histérico-cultural e foi desenvolvida por Leontiev e
seus seguidores.
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pressupostos filosofico-epistemoldgicos, compartilhando, pois, a mesma concepcdo de
homem, historia, sociedade e educacao” (SAVIANI, 2002, p. xii).

Martins (2011) reitera essa afirmagdo em trabalho recente, apontando relagdes entre
a Psicologia Histérico-Cultural e a Pedagogia Histérico-Critica. De acordo com a autora, 0
desenvolvimento do psiquismo humano identifica-se com a formagdo da imagem da
realidade objetiva, a qual ndo se constitui como uma espelhamento mecénico da realidade
na consciéncia, mas como um produto da internalizagéo dos signos da cultura, possibilitada
pelos processos educativos consolidados na pratica social. E, dentre esses processos,
destaca-se a educacdo escolar, que tem papel preponderante na qualidade da imagem
subjetiva da realidade construida pelos individuos. Com base nesse entendimento, Martins
(2011, p. 16) afirma que “[...] a internalizacdo de signos, a formacgdo de conceitos, a
superioridade dos conceitos cientificos em relacdo aos conceitos cotidianos etc.,
sobejamente defendidas pela psicologia historico-cultural, encontra o mais absoluto eco
nessa corrente do pensamento pedagégico [...]”, a Pedagogia Historico-Critica.

Duarte (1999) traz importantes contribuicdes/reflexdes para o processo de
construcdo da Pedagogia Histdrico-Critica relacionadas ao tema da formacdo da
individualidade humana, tendo em vista que um dos grandes problemas apontados por
Saviani (2005) consiste na limitacdo das contribui¢des da psicologia & educagéo, a qual
tem tratado do individuo empirico, “abstrato” e ndo do individuo concreto, “sintese de
inumeras relacdes sociais”.

Dessa forma, com base nos postulados do marxismo, Duarte (1999, p. 15) afirma
que “[...] o vir-a-ser do individuo enquanto sintese de inimeras relagdes sociais precisa ser
concebido enquanto um processo situado no interior de um processo maior, o do vir-a-ser
do ser humano enquanto um ser social [...]”, ou seja, o individuo concreto deve ser
concebido a partir das relages sociais historicamente criadas pelos homens. O autor
esclarece que, para formar o individuo como um ser social, é preciso considerar também o
fendmeno da alienacdo, uma vez que essa socialidade é formada no interior das relagdes de
dominacdo. Segundo ele, “[...] lutar contra a alienacdo € lutar por reais condigdes, para
todos os homens, de desenvolvimento da individualidade a altura das méximas

possibilidades objetivamente existentes para o género humano™” (DUARTE, 1999, p. 19).

19 De acordo com Duarte (1999, p. 18), “[...] género humano é uma categoria que expressa a sintese, em cada
momento historico, de toda a objetivacdo humana até aquele momento”.
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Com base no exposto e considerando que a Pedagogia Histdrico-Critica é uma
teoria da educacéo “[...] empenhada em compreender a educagdo no seu desenvolvimento
histdrico objetivo [...]” a qual acena para a “[...] possibilidade de se articular uma proposta
pedagogica cujo ponto de referéncia, cujo compromisso, seja a transformacéao da sociedade
e ndo sua manutengdo, a sua perpetuacdo” (SAVIANI, 2005, p. 93); considerando a Teoria
da Atividade “[...] como um desdobramento do esforgo por construgéo de uma psicologia
socio-historica-cultural fundamentada na filosofia marxista” (DUARTE, 2002, p. 2);
considerando as correlagdes existentes entre a Psicologia Historico-Cultural e a Pedagogia
Histdrico-Critica quanto as bases filosdfico, epistemoldgica e metodoldgica, constituindo
uma possivel “unidade psicopedagdgica” (SCALCON, 2002); considerando que a
formacéo da imagem subjetiva da realidade objetiva representa o ponto de intersecgédo
entre a Psicologia Histdrico-Cultural e a Pedagogia Historico-Critica, conforme afirma
Martins (2011); e, por fim, considerando o trabalho dos pesquisadores mencionados como
ponto de partida desta pesquisa, bem como nossa experiéncia profissional, percebemos a
possibilidade de perquirir elementos tedrico-metodoldgicos que possam contribuir para o
trabalho docente na perspectiva historico-critica, reforgando os j& existentes.

Dados os motivos pessoais e académicos que justificam o desenvolvimento deste
trabalho, cabe-nos, agora, apresentarmos 0s objetivos, a metodologia e as principais

questdes abordadas em cada secéo desta dissertacao.

1.2. Dos Objetivos e da Metodologia

Este trabalho é resultado de uma pesquisa bibliografica que tem por objetivo
investigar alguns dos principais pressupostos da Teoria da Atividade, com base nas obras
de Leontiev, Elkonin e Davidov, a fim de analisar em que medida podem se relacionar com
a Pedagogia Historico-Critica e contribuir com elementos tedrico-metodoldgicos para o
processo de ensino e de aprendizagem nessa perspectiva.

Nesse sentido, selecionamos as seguintes obras fundamentais para a analise
investigativa: sobre a Teoria da Atividade, utilizamos como fontes primarias as obras
iniciais de Leontiev (1983; 1986; 2004) e um texto inacabado do mesmo autor, intitulado
Imagem do Mundo, apresentado por Golder (2004), Elkonin (1969a; 1969b; 1969c; 1987),
Davidov (1988) e Davidov e Méarkova (1987); e como fontes secundérias as obras de seus
intérpretes contemporaneos como Duarte (1999; 2004), Facci (2004a), Lazaretti (2008),
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Libaneo (2004), Libaneo e Freitas (s.d.), Moura (2010), Sforni (2004) e Shuare (1990).
Sobre a Pedagogia Historico-Critica, utilizamos como fontes primarias as obras de Saviani
(2005; 2007a; 2007b), bem como produgdes sobre a educagdo, como Saviani (2010) e
Gomes (2010); e como fontes secundarias as obras de seus interlocutores, como Duarte
(1999; 2011), Gasparin (2007), Martins (2011) e Scalcon (2002).

Apesar de existirem outras leituras sobre a Teoria da Atividade', deter-nos-emos
nas obras supracitadas, por compreendermos que déo suporte para responder as perguntas
desta investigacdo cientifica, definidas nos seguintes termos: Quais principios da Teoria da
Atividade, com base nas obras de Leontiev, Elkonin e Davidov, podem ser relacionados
com a Pedagogia Historico-Critica? E possivel uma sintese entre a Teoria da Atividade e a
Pedagogia Histdrico-Critica como um novo passo tedrico-metodol6gico no processo de
ensino e de aprendizagem, numa perspectiva marxista?

O referencial que fundamenta nossa investigacdo é o materialismo historico-
dialético, sobre o qual se assenta a Psicologia Historico-Cultural, a Teoria da Atividade e a
Pedagogia Historico-Critica, objetos de nossa pesquisa.

E importante ressaltar a atualidade e pertinéncia dessas teorias, tendo em vista as

condi¢des objetivas atuais, isto é, frente aos desafios presentes no atual momento

1 Libaneo (2004) apresenta um histérico da Teoria da Atividade e afirma que “[...] Davydov, em um texto
recente (1999), relata o desenvolvimento da Teoria da Atividade na Russia nos Gltimos vinte anos, desde sua
formulacdo inicial por Rubinstein e Leontiev”. Libaneo afirma, ainda, que “[...] a expansdo da Teoria da
Atividade para o norte da Europa, Estados Unidos e América Latina se da a partir dos anos de 1960. No norte
da Europa sdo conhecidos os nomes de Urjo Engestrdm, Seth Chaiklin, Mariane Hedeggard, Jean Lave, entre
outros. Nos Estados Unidos, destacam-se diversos especialistas em Vygotsky, tais como Michel Cole, [...]
Werstsch, Vera John-Steiner, Ellen Souberman, Sylvia Scribner, [...] e Louis Moll. Da mesma forma que sdo
encontradas muitas interpretagcdes dentro da psicologia histérico-cultural, também em relacdo a Teoria da
Atividade existem diferentes caminhos interpretativos, ainda que os pontos em comum digam respeito aos
seus fundamentos epistemoldgicos, vinculados ao materialismo historico e dialético. Os estudos tedricos
recentes da Teoria da Atividade tém realcado temas como a atividade situada em contextos, a participacédo
como condicdo de compreensdo na pratica (como aprendizagem), identidade, papel das préaticas
institucionalizadas nos motivos dos alunos, a diversidade cultural, etc.[...] Segundo Engestrdm, no processo
de evolucdo da Teoria da Atividade podem ser estabelecidas trés geragfes. A primeira geracdo esta
concentrada nos trabalhos de Vygotsky, quando se formula o conceito da atividade como mediagdo, gerando
0 modelo triangular da relagdo do sujeito com o objetivo mediado por artefatos materiais e culturais; a
segunda toma por base a formulacdo de Leontiev, avancando na distingdo, no conceito de atividade, de agdo
coletiva e acdo individual, e estabelecendo a estrutura da atividade; a terceira, proposta pelo préprio
Engestrom a partir dos anos de 1970, parte do modelo triangular de VVygotsky, expandindo-o para um modelo
do sistema da atividade coletiva”. Libaneo esclarece, também, que “[...] as avaliag@es criticas envolvendo a
relacdo entre a psicologia histdrico-cultural e a Teoria da Atividade mostram que ha pontos comuns entre 0s
psicdlogos russos, mas ha também consideraveis divergéncias [...]”. Quanto as pesquisas e estudos sobre a
Teoria da Atividade, no Brasil, Libaneo menciona os trabalhos de Moura, Sforni, Duarte e Nereide Saviani; e
que, “[...] numa orientacdo diferenciada em relacdo a producdo mais convencional sobre a psicologia
historico-social, estdo os trabalhos de Duarte, que tem centrado sua investigacdo em questdes filosoficas e
epistemoldgicas da Teoria Histérico-cultural [...]” (LIBANEO, 2004, p. 9-10). Assim, valendo-nos do
exposto por Libaneo, situamos a presente pesquisa, a qual tem como base as formulagdes iniciais de Leontiev
sobre a Teoria da Atividade.
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histérico'?. Todavia é importante ressaltar que n&o se trata de uma transposicdo mecanica
da Teoria da Atividade para o atual contexto social, de maneira anistérica, buscando
receitas ou solugdes para os problemas atuais. Concordamos com Tuleski quando afirma

que:

Ao se apreender o que se produziu no passado, devem-se considerar, a todo
0 momento, as condigdes objetivas que permitiram o seu surgimento, 0 seu
desaparecimento, bem como o seu ressurgimento.[...] Entende-se que, mais
do que buscar solugBes ou receitas para os problemas educacionais da
atualidade [...] deve-se buscar em sua teoria [de Vigotski] o método de
analise por ele utilizado na compreensdo dos fendmenos psicoldgicos para
uma sociedade que se transforma pela acdo consciente de seus homens. A
apreensdo de seu método permitird pensar solugdes para os problemas da
atualidade, considerando o psiquismo humano individual como produto das
relacGes sociais mais amplas (2008, p. 68-69, grifos nossos).

Com base nesse entendimento, pretendemos perquirir na Teoria da Atividade
elementos tedrico-metodoldgicos da psicologia geral, do desenvolvimento e da
aprendizagem que possam nos ajudar a compreender melhor o psiquismo humano, como
produto das relagdes sociais historicamente formadas, tendo em vista uma articulagéo entre
a Pedagogia Histdrico-Critica, uma pedagogia marxista, no momento histdrico atual.

O percurso de nossa investigagdo se materializou nas secOes desta dissertagéo,
organizados da seguinte forma: na secdo seguinte a esta da Introducéo, intitulada Do
legado revolucionario as bases da Psicologia Historico-Cultural, nosso empenho ateve-
se em caracterizar a materialidade histérica do contexto em que a Psicologia Historico-
Cultural, bem como as obras de Leontiev, Elkonin e Davidov foram produzidas,
considerando a sociedade dindmica e contraditéria, condicionada em todas as suas esferas
pelo modo de producdo da vida material. Nesse sentido, para compreendermos o
movimento histdrico e social da Russia, antes e apds a Revolugdo de 1917, utilizamos os
seguintes autores: Carr (1981), Hobsbawm (1995), Lénin (1968), Lenine (1977; 1986),
Marx (1988), Moreira (1986), Reis Filho (2003), Shuare (1990), Trotsky (1978) e Tuleski

12 A partir do final do século XX, o contexto é marcado por profundas transformacdes na economia, com a
globalizagdo econdmica e a reestruturagdo produtiva, a qual se apoia na flexibilidade dos processos de
trabalho, dos mercados de trabalho e dos padrdes de consumo. Passa-se a exigir do trabalhador o
desenvolvimento de novas habilidades cognitivas, como a criatividade, a rapidez nas respostas, interpretagdo
e uso de diferentes formas de linguagem, entre outras. Isso exige, por sua vez, uma profunda mudanca
cultural nos sentimentos dos individuos em funcdo do consumo, da aceitagdo do fragmentério, do abandono
do sentimento de continuidade e de historicidade. O atual contexto é marcado, ainda, por uma nova forma de
relacdo entre Estado e sociedade civil, ou seja, pelo Estado neoliberal, o qual viabiliza, conforme afirma
Kuenzer (s. d., p. 14), “[...] a l6gica das novas relacfes entre capital e trabalho em tempos de mundializacéo
do capital e reestruturacdo produtiva [...]".
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(2008); e, para entendermos a formacdo da Psicologia Historico-Cultural, bem como a
biografia e as obras dos eminentes psic6logos russos, utilizamos: Golder (2004), Lazaretti
(2008), Petrovski (1979), Shuare (1990) e Vigotski (2007). Escolhemos esses autores por
entendermos que d&o suporte para o desenvolvimento de nossa proposta de investigagéo,
dado o carater marxista de suas obras.

Na terceira secédo, sob o titulo A Teoria da Atividade, apresentamos os principios
da Teoria da Atividade, com base nas obras de Leontiev, das investigacdes de Elkonin
quanto a periodizacdo do desenvolvimento humano e das contribui¢cBes de Davidov para o
ensino, no intuito de apreendermos os principais elementos tedricos, base de nossa
pesquisa. Para isso, apoiamo-nos em Davidov (1988), Davidov e Markova (1987), Elkonin
(1969a; 1969b; 1969c; 1987), Golder (2004), Leontiev (1983; 1986; 2004), bem como em
autores que fundamentaram suas obras, como: Engels (2000), Marx (1988; 2004; 2007) e
Marx e Engels (1987). Utilizamo-nos, outrossim, de autores contemporaneos, como Duarte
(1999; 2004), Facci (2004a), Lazaretti (2008), Lib&neo (2004), Libaneo e Freitas (s.d.),
Moura (2010), Sforni (2004) e Shuare (1990).

Na quarta se¢do, denominada Pedagogia Histérico-Critica: contextualizacdo
historica e fundamentos basicos, noés abordamos, num primeiro momento, algumas
tendéncias pedagodgicas da década de 1970 e os aspectos do atual contexto histdrico
brasileiro, tendo em vista a contextualizacdo da Pedagogia Histdrico-Critica. Para tanto,
contamos com as obras dos autores: Antonio, Silva e Cecilio (2010), Duarte (1999; 2000;
2008; 2011), Gomes (2010), Gramsci (1991), Harvey (2009), Kuenzer (s. d.), Laurell
(2002), Libaneo (2008), Magalhdes e Silva Janior (2011) Martins (2004), Facci (2004b),
Saviani (2005; 2007a; 2007b; 2010) e Tuleski (2008). Num segundo momento,
apresentamos 0s principais elementos da Pedagogia Historico-Critica, utilizando os
seguintes autores: Duarte (1999; 2011), Gasparin (2007), Gomes (2010), Marsiglia (2011),
Martins (2011), Marx (2003), Saviani (2005; 2007a; 2007b) e Scalcon (2002).

Na quinta secéo, intitulada As possiveis articulacdes entre a Teoria da Atividade
e a Pedagogia Historico-Critica, empenhamo-nos, num primeiro momento, em identificar
e analisar os principios da Teoria da Atividade que possam se correlacionar com a
Pedagogia Historico-Critica, quanto aos seguintes elementos: formacdo da consciéncia,
percepcdo do mundo, formacdo da personalidade, particularidades do desenvolvimento
psiquico dos escolares na juventude, processo de educacdo, processo de ensino e de

aprendizagem. Nesse sentido, sobre a Teoria da Atividade, utilizamos os autores Leontiev
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(1983; 1986; 2004), Elkonin (1969a; 1969b; 1969c; 1987), Davidov (1988), Davidov e
Markova (1987) e Golder (2004); sobre a Pedagogia Historico-Critica, pesquisamos as
obras de Saviani (2005; 2007a; 2007b; 2010); e os autores Duarte (1999), Martins (2011),
Scalcon (2002) para orientar nossa andlise investigativa. Num segundo momento,
esforcamo-nos em elaborar um quadro comparativo abordando as convergéncias e
divergéncias entre essas teorias, com base na anélise dos principios da Teoria da Atividade
e da Pedagogia Histdrico-Critica. Por fim, conforme nosso entendimento, sugerimos
algumas reflexdes como possiveis contribuicBes para a Didatica da Pedagogia Histérico-
Critica.

Feitas as consideracdes introdutdrias, iniciamos nosso percurso investigativo com a
histéria da grande Russia™, cenario da constituicdo da Psicologia Histérico-Cultural.
Procuramos salientar alguns dos aspectos da histdria de uma sociedade em transformagéo —
fonte de polémicas interpretagdes — a qual, a nosso ver, tem muito a nos ensinar, visto que
retrata a luta de um povo que ousou modificar estruturas sociais aparentemente perenes.

Nesse sentido, concordamos com Reis Filho quando afirma que:

Os mais amargos nao hesitam em dizer que a Russia ensinou caminhos que
nao devem ser trilhados. Enquanto os mais otimistas ainda sustentam que
um gigantesco assalto ao céu da ordem constituida tem sempre seu valor e
legitimidade, podendo proporcionar importantes referéncias para a
reconstrucdo do futuro (2003, p. 171, grifos do autor).

Apos essas consideracdes, iniciamos a primeira se¢do capitulo com os principais

aspectos da historia da Russia e da constitui¢do da Psicologia Histérico-Cultural.

3 Com relagdo ao legado do socialismo soviético, Reis Filho (2003, p. 170-171) assevera que, “[...] para o
mundo, sobretudo para a Europa [...] 0 socialismo soviético foi mais generoso do que para os préprios filhos.
O Estado de bem-estar social deveu-se, nesse registro, e em larga medida, ao medo dos vermelhos e da
revolugdo. O mesmo poderia dizer em relagdo a decomposicdo dos impérios coloniais europeus, as vitorias
das lutas de libertacdo nacional & estruturacdo, desde os anos 30, das correntes nacional-estatistas na Asia,
Africa e América Latina, também tributarias, de algum modo, as pressdes politico-diplométicas, ou ao auxilio
militar, ao exemplo (economia planejada) oferecidos pela Unido Soviética”.



2. DO LEGADO REVOLUCIONARIO AS BASES DA PSICOLOGIA HISTORICO-
CULTURAL

A caracteristica mais incontestavel da

revolucdo é a intervencdo direta das

massas nos acontecimentos histéricos.
Trotsky (1978).

Nesta se¢do, empenhamo-nos, num primeiro momento, em abordar os principais
aspectos do contexto da Russia e as peculiaridades de seu desenvolvimento historico,
desde o periodo do Império Czarista, em meados do século XVI, até a formacéo da Unido
das Republicas Socialistas Soviéticas (URSS) em 1922, tem o intuito de compreender a
materialidade historica do contexto onde se constituiu a Psicologia Histérico-Cultural de
base marxista. Num segundo momento, abordamos os primoérdios da Psicologia Histdrico-
Cultural e as investigacdes de Leontiev (1909-1979) e Elkonin (1904-1984), pertencentes a
geracdo pos-revolucionaria de psicdlogos russos, bem como os trabalhos cientificos de
Davidov (1930-1998), no periodo em que foram produzidas as obras que serdo abordadas
em nossa investigacdo, a fim de apreender o significado de suas pesquisas e de suas
producdes historicamente determinadas.

A epigrafe desta secdo nos traz alguns indicios sobre a dindmica daquele contexto
no periodo da revolugdo, marcado pelas lutas de classes com interesses contraditérios: uma
sociedade em transformagéo.

Quanto a lei da marcha da historia, afirma Engels:

Fora precisamente Marx quem primeiro descobrira a grande lei da marcha
da historia, a lei segundo a qual todas as lutas historicas, quer se processem
no dominio politico, religioso, filoso6fico ou qualquer outro campo
ideoldgico, sdo na realidade apenas a expressdo mais ou menos clara de
lutas entre classes sociais e que a existéncia e, portanto também os
conflitos entre essas classes sdo [...] condicionados pelo grau de
desenvolvimento de sua situacdo econdmica, pelo modo de producdo e
pelo seu modo de troca, este determinado pelo seu precedente (apud
MARX, 1988, p. 5-6, grifos nosso).

Assim, para compreendermos o periodo da Revolucéo, que tem como marco inicial

a data de 25 de outubro de 1917"* — que levou o proletariado ao poder, num pais atrasado

' Conforme Hobsbawm (1995), até a Revolugdo de Outubro, a RUssia ainda seguia o calendério Juliano, que
ficava treze dias atras do calendario gregoriano adotado em todas as demais partes do mundo cristdo ou
ocidental. Dessa forma, segundo o autor, a Revolugdo de Fevereiro na verdade se deu em marco; e a de
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como a Russia e determinou mudancas profundas em todos os ambitos da vida social —,
faz-se necesséario resgatar as particularidades desse pais, bem como a sucessdo de

acontecimentos que desencadearam essa revolucéo.

2.1. As Peculiaridades da Russia: do Império Czarista a formacdo da URSS

Em 1917, a Rdssia era um pais com 150 milhdes de habitantes submetidos a um
Estado despotico, cujo poder se concentrava nas maos do czar. O pais apresentava uma
economia predominantemente agricola, com uma estrutura social primitiva e baixo nivel
cultural.

De acordo com Trotsky (1978), foram as proprias peculiaridades do
desenvolvimento histérico da Russia, naquilo que a diferenciava dos demais paises, que
concorreram para a vitoria da Revolucdo de Outubro. O traco essencial da historia da
Russia era a lentiddo com que se dava o seu desenvolvimento.

O feudalismo russo apareceu prematuramente e expressava formas pobres e
indefinidas. A Igreja ndo alcangara a forga determinante que o catolicismo atingira no
ocidente, bem como, na RUssia, ndo houvera Reforma Religiosa. As cidades russas eram
centros de consumo e ndo de produgdo; o artesanato ndo se desvinculara da agricultura,
permanecendo na fase dos pequenos oficios rurais; a aristocracia russa se aproximava mais
do despotismo asiatico, do que do absolutismo das monarquias europeias; dessa forma, sob
alguns aspectos, as cidades medievais se assemelhavam mais as cidades asiaticas do que as
europeias. Como afirma Trotsky (1978, p. 390), “[...] se o tizarismo se erigiu em
organizacdo de Estado, independente [relativamente], ndo foi com auxilio de poderosas
cidades, em oposicdo a poderosos senhores feudais; foi [...] gragas & debilidade do
feudalismo no nosso pais”.

Um pais atrasado assimila as conquistas materiais e espirituais dos paises mais
adiantados, porém ndo significa que reproduza fielmente as mesmas etapas de seu
desenvolvimento. A possibilidade de superar os degraus intermediérios ndo é absoluta; esta

limitada pelas capacidades econdmicas e culturais de cada pais. Para Trotsky:

Outubro, em 7 de novembro. Quanto a essa mudanga no calendario russo, Trotsky nos chama a atengdo para
que “[...] antes de suprimir o calendario bizantino, necessitou a Revolugdo de abolir as instituicdes que se
empenhavam em conserva-lo” (TROTSKY, 1978, p. 19, grifos nosso).



23

A desigualdade do ritmo, que é a lei mais geral do processus histdrico,
evidencia-se com maior vigor e complexidade nos destinos de paises
atrasados. Sob o chicote das necessidades externas, a vida retardataria vé-
se na contingéncia de avancar aos saltos. Desta lei universal da
desigualdade dos ritmos decorre outra lei que, por falta de denominagéo
apropriada, chamaremos de lei do desenvolvimento combinado, que
significa aproximacdo das diversas etapas, combinacdo das fases
diferenciadas, amalgama das formas arcaicas com as modernas. Sem esta
lei, tomada, bem entendido, em todo o seu conjunto material, é impossivel
compreender a historia da Ruassia [...] (1978, p. 25, grifos do autor).

A expansdo do comércio fora possivel, mesmo sob suas bases econdmicas
primitivas, devido as necessidades que os paises do ocidente apresentavam — com nivel
mais elevado na economia — de se expandir por meio de mercadores intermediérios. Tais
relacbes econdmicas continuaram a se desenvolver na época do capitalismo russo,
atingindo seu &pice na guerra imperialista™.

A lei do desenvolvimento combinado, propria dos paises atrasados, segundo
Trotsky (1978), manifestara-se de forma mais contundente no &mbito da economia russa: a
agricultura camponesa permanecera, até a Revolugdo, quase no mesmo nivel que alcancara
no século XVII, enquanto a industria russa, tardiamente nascida, encontrava-se no mesmo
nivel que os paises adiantados quanto & técnica e a sua estrutura capitalista.

Afinal, o capitalismo na Russia ndo se desenvolvera a partir do artesanato, passando
da manufatura a fabrica; ocorreu com a entrada do capital europeu, inicialmente sob a
forma de comércio, como ja mencionamos anteriormente, e, mais tarde, sob a forma de
capital financiador e industrial; assim, desenvolvendo-se uma industria capitalista bastante
moderna num ambiente com uma economia absolutamente primitiva.

Quanto a classe operaria russa, ndo se formara paulatinamente, no decorrer dos
séculos, mas aos saltos, por meio de bruscas transformac6es. Exemplo disso foi o fato de
que, desde os primeiros passos, essa classe ja encontrara instrumentos acabados,
acumulados pela experiéncia do proletariado da Europa, como os sindicatos, a teoria
marxista, entre outros, como afirma Trotsky (1978). “As primeiras greves ocorreram na

década de 1890. Esses acontecimentos [agitacdo proletaria] refletiram-se na fundacéo, em

15 para Lenine (1986, p. 641-642), “imperialismo é a fase monopolista do capitalismo. [...] E o capitalismo na
fase de desenvolvimento em que ganhou corpo a dominagédo dos monopolios e do capital financeiro, adquiriu
marcada importancia a exportagdo de capitais, comecou a partilha do mundo pelos trusts internacionais e
terminou a partilha de toda a terra entre os paises capitalistas mais importantes. [...] O imperialismo
representa em si, indubitavelmente, uma fase particular de desenvolvimento do capitalismo”. E complementa
Lenine (1986, p. 667): “[...] o imperialismo é, pela sua esséncia econdmica, o capitalismo monopolista”.
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1897, do Partido Marxista Russo dos Trabalhadores Socialdemocratas, partido de Lenin,
Martov e Plekhanov'®” (CARR, 1981, p. 12).

Em 1905, a classe operaria de todos os setores, nas cidades e nos campos, era de
aproximadamente 10 milhdes de pessoas. A grande concentracdo de operarios em
gigantescas fabricas, assim como, na mesma proporcdo, o carater de opressdo, exercido
pelo Estado serviram de fomento para as greves proletarias na Russia. Nesse periodo, a
derrota na guerra russo-japonesa agravara a miseria da populagdo, eclodindo uma série de
protestos populares em vérios pontos do pais. Em uma dessas manifestacBes, conhecida
como Domingo Sangrento, os soldados do czar abriram fogo contra uma multiddo de
operarios concentrada diante do Palacio de Inverno, em Sdo Petersburgo'’, os quais

reivindicavam reformas sociais, trabalhistas, politicas, entre outras.

A primeira Revolucdo Russa de 1905 teve um carater misto. Foi uma
revolta dos liberais e constitucionalistas burgueses contra uma autocracia
arbitraria e antiquada. Foi uma revolta dos trabalhadores inflamada pela
atrocidade do Domingo Sangrento e que levou a eleicdo do primeiro
soviete [Conselho] dos Deputados dos Trabalhadores, de Petersburgo. Foi
uma revolta generalizada de camponeses, espontanea e descoordenada,
com freqliéncia muito amarga e violenta. [...] E a revolucéo foi facilmente
sufocada ao preco de algumas concessdes constitucionais, em grande parte
irreais (CARR, 1981, p. 12, grifos do autor).

Durante a Primeira Guerra Mundial, interromperam-se, a principio, 0S movimentos
revoluciondrios. Porém, nesse periodo, o pais perdia consideravelmente seus recursos
industriais, uma vez que “[...] a guerra ndo somente absorvia todos 0s recursos nacionais
em circulagdo, como também comecava a dissipar assustadoramente o capital fundamental
do pais”. Isso provocava uma deterioracdo das condigdes do trabalho e ressurreicdo dos
mais grosseiros processos de exploragdo. “Em fins de 1916, o custo de vida elevou-se
vertiginosamente. A inflagio e & desorganizaco dos transportes acrescentam-se extrema
escassez de mercadorias” (TROTSKY, 1978, p. 55).

No campo, a situagéo durante a guerra era desastrosa: 0 governo recrutara cerca de

10 milhdes de camponeses; as empresas agricolas cada vez mais se enfraqueciam;

16 Conforme Rui Moreira (1986, p. iv-v): “Plecanov [foi] tradutor das primeiras obras de Marx e Engels
publicadas em russo e o criador da primeira organizacdo politica da Russia, a ‘Emancipacdo do Trabalho’,
gue marca 0 nascimento da alianca dos intelectuais de esquerda com o operariado industrial, levando para o
movimento organizado deste toda a sua heranca de lutas acumuladas”.

Y De acordo com Hobsbawm, “[...] a capital da RUssia czarista era S&o Petersburgo, nome que soava
demasiado alemdo na Primeira Guerra Mundial e foi, portanto, mudado para Petrogrado. Apos a morte de
Lenin, tornou-se Leningrado (1924), e durante a queda da URSS voltou ao nome original” (1995, p. 71).
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aumentava cada vez mais 0 nimero de camponeses sem terra para semear; 0S camponeses
de média condicdo entraram em crise. Com isso, a aversdo dos camponeses pela guerra
crescia més a més.

Tais fatores promoveram uma onda de descontentamentos, provocando, em certos
lugares, verdadeiras convulsdes locais, as quais foram determinantes para a Revolugédo de
Fevereiro. “Apenas a abdicagcdo do czar poderia conter o impeto da revolta. A autocracia
foi substituida pela proclamacdo de um Governo Provisorio Democrético [...]. Mas o
carater hibrido da revolucdo tornou-se mais uma vez evidente desde logo” (CARR, 1981,
p. 12).

Durante o periodo do Governo Provisorio, instaurou-se um duplo poder: um
governo institucional dirigido pelo partido da burguesia'® e um poder informal, os sovietes
(mencheviques e socialistas-revolucionérios), que, para os trabalhadores, era o verdadeiro
governo da Russia. O proletario e o camponés “[...] ao elegé-los, porém, levantaram uma
separacdo entre eles proprios e seus objetivos” (TROTSKY, 1978, p. 159).

Quando Lenin se propds a redefinir o carater da revolucdo em suas famosas Teses
de Abril, classificou o que havia acontecido como uma revolugéo de transigdo, uma etapa
inicial em que havia sido dado o poder & burguesia, para que, numa préxima etapa, fosse
transferido ao proletariado e aos camponeses pobres. Tanto para Lenin como para 0s outros
marxistas, a derrubada do czarismo e do sistema de latifundios s6 poderia produzir uma
revolucdo burguesa, ja que as condi¢cGes para uma revolucao socialista’® ndo estavam
presentes na Russia — pais camponés, sindnimo de pobreza e atraso, onde o proletariado
industrial representava uma pequena parcela da populagéo —, era preciso que a revolugéo se
espalhasse em outros paises (HOBSBAWM, 1995).

O Governo Provisdrio manteve o pais na guerra imperialista, cumprindo o acordo
do czar com os paises aliados. Com isso, as reivindicagdes do povo continuavam: 0s

pobres queriam pdo; os operarios, melhores salarios e menos horas de trabalho; os

18 «Os Cadetes, partido do liberalismo burgués, tinham menos de 2,5% dos deputados da Assembléia
Constitucional livremente eleita (e logo dissolvida) de 1917-8” (HOBSBAWM, 1995, p. 64).

19 De acordo com Lenine,“[...] aquilo a que se chama habitualmente socialismo, chamou Marx a primeira
fase ou fase inferior da sociedade comunista. Na medida em que os meios de produgdo se tornam propriedade
comum, a palavra comunismo pode aplicar-se também aqui, se ndo se esquece que isto ndo é comunismo
completo. [...] Na sua primeira fase, no seu primeiro grau, 0 comunismo nao pode ainda, no plano
econdmico, estar completamente maduro, completamente liberto das tradicbes ou dos vestigios do
capitalismo. [...] Dai decorre que no comunismo subsiste durante um certo tempo nao s6 o direito burgués
mas também o Estado burgués — sem burguesia!” (1986, p. 288-289, grifos do autor).
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camponeses, a terra; e, tanto os operarios como os camponeses clamavam pelo fim da

guerra.

Quando os bolcheviques [partido de Lenin] se viram em maioria nas
principais cidades russas, e sobretudo na capital, Petrogrado e Moscou, e
depressa ganharam o terreno no exército, a existéncia do Governo
Provisério tornou-se irreal; [...] Na verdade, quando chegou a hora, mais
que tomado, o poder foi colhido.[...] O Governo Provis6rio, sem mais
ninguém para defendé-lo, simplesmente esfumou (HOBSBAWM, 1995, p.
68-69).

A partir da Revolucdo de Outubro de 1917, o Congresso declarou dissolvido o
Governo Provisorio e transferiu o poder para os sovietes bolcheviques. As principais
medidas, inicialmente, tomadas pelo novo governo foram negociagbes de paz com 0s
paises beligerantes e uma proposta de socializacéo da agricultura.

Segundo Krupskaia, a proposta do partido para a educacdo foi formulada do

seguinte modo em 1917:

‘Ensino gratuito, obrigatério, geral e politécnico (que dé a conhecer na
teoria e na pratica, todos os ramos fundamentais da producao), para todos
os jovens de ambos 0s sexos até aos 16 anos; relagdo intima do ensino com
o trabalho social produtivo dos jovens’ (apud LENINE, 1977, p. 169,
grifos nosso).

Lenine teve um papel efetivo nesse periodo na luta por uma escola politécnica. Foi
necessario implantd-la sem a minima experiéncia, no meio de uma enorme confusdo
econdmica, conforme ressalta a autora. “Nos seus primeiros passos, o ensino politécnico
era muito limitado e manifestava-se fundamentalmente no auto-servi¢o, no trabalho em
oficinas e carpintaria, costura e encadernagédo” (KRUPSKAIA, apud LENINE, 1977, p.
169).

Afinal, no contexto social, apds a Revolugdo de Outubro, a luta de classes ainda
permanecia. As relacbes sociais de producgdo capitalista foram, apenas, parcialmente
transformadas, ou seja, “[...] as formas sob as quais estas se manifestavam continuavam a
reproduzir-se, como: a moeda, 0 prego, o salério, o lucro, etc. Tais formas ndo podiam ser
abolidas por decreto” (TULESKI, 2008, p. 79-80).

Como afirma Trotsky (1978), a insurreicdo de outubro se realizou na capital,

efetivamente, sem derramamento de sangue. Porém a luta sangrenta s6 comecou quando as
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classes derrubadas, apoiadas pelos paises capitalistas, esforcavam-se para reconquistar o
que perderam, dando inicio aos anos de Guerra Civil.

O Partido Bolchevique jamais havia esperado sobreviver em isolamento — o
socialismo num s6 pais —, visto imaginar que a fun¢do da Revolucéo fosse “[...] provocar a
explosdo revolucionaria nos paises industriais mais avangados, onde estavam presentes as
condigdes para a construcéo do socialismo” (HOBSBAWM, 1995, p. 366).

A Guerra Civil provocou uma desintegracdo econdmica, social e financeira na
Russia: a producdo agricola e industrial foi prejudicada em decorréncia das necessidades
militares; a fome e o frio assolaram grandes segmentos da populacdo; néo era possivel
fazer o recolhimento de impostos regulares, nem preparar o orcamento estatal (CARR,
1981). O governo “[...] ndo podia ter estratégia ou perspectiva além de optar, dia a dia,
entre as decisdes necessérias a sobrevivéncia imediata e as que arriscavam um desastre
imediato” (HOBSBAWM, 1995, p. 70).

Dessa forma, a crise ocasionada pela guerra levou o governo a nacionalizacéo de
todas as indUstrias e a0 Comunismo de Guerra, forma pela qual o Estado bolchevique “[...]
organizou sua luta de vida ou morte contra a contra-revolugdo e a intervengéo estrangeira e
tentou levantar os recursos para ela” (HOBSBAWM, 1995, p. 368).

O Comunismo de Guerra foi constituido pelos seguintes elementos: de um lado, a
concentracdo da autoridade econdmica e do poder, com centralizagdo do controle e da
administracdo; de outro lado, a retirada do mercado, com um “[...] distanciamento das
formas comercial e monetaria de distribuicdo e a introducdo da oferta de bens e servigos
basicos a pregos fixos, racionamento, pagamento em mercadorias e a produgdo para uso
direto, e ndo para um mercado hipotético" (CARR, 1981, p. 36).

Em 1920, os bolcheviques haviam vencido a guerra. Porém o pais estava arrasado.

Segundo Hobsbawm (1995), a medida que o regime soviético emergia vitorioso da
guerra civil, entre 1918 e 1920, e por mais que as medidas do Comunismo de Guerra
fossem necessérias para aquele periodo, estas ndo podiam permanecer, de um lado, devido
a oposicdo dos camponeses quanto a requisicdo militar de seus grdos e, por outro lado,
devido as privacBes dos operdrios, além de que tais medidas ndo ofereciam condigdes para
recuperar a economia que fora praticamente destruida.

Assim, em 1921, Lenin implantou a Nova Politica Econdmica (NEP) -
reintroduzindo o mercado —, a qual, segundo ele, era um recuo do Comunismo de Guerra

para o Capitalismo de Estado. Para Lenin, esse plano econdmico tinha como objetivo
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assegurar a reconstrucéo da sociedade e o fortalecimento da alianga entre o campesinato e
0 operariado, base para o comunismo (TULESKI, 2008).

A esséncia da Nova Politica Econdmica, de acordo com Carr:

Era permitir ao camponés, depois da entrega de uma proporcao fixa de sua
producdo aos 6rgdos do Estado (um imposto em produto), vender o restante
ao mercado. Para que isso fosse possivel, era necessario estimular a
indGstria, em especial a pequena indistria artesanal, a produzir as
mercadorias que o camponés desejasse comprar — uma inversdo da énfase
do comunismo de guerra, que recaia sobre a indistria pesada em grande
escala. Era preciso deixar renascer o comércio privado, e por isso grandes
esperancas foram depositadas nas cooperativas. [...] Tudo isso deixava
implicitos [...] uma pausa na queda vertiginosa do rublo e o
estabelecimento de uma moeda estavel (1981, p. 37-38).

Com a Nova Politica Econdmica, 0 governo conseguiu restaurar a economia do
pais, vencendo a crise ocasionada pela guerra imperialista, pela intervencdo estrangeira e
pelos anos de guerra civil. A medida que o pais se recuperava, foi se delineando a
perspectiva de que funcionaria como uma s6 unidade — o caos deixado pela guerra, até
entdo, impedia qualquer definicdo de territorio da republica. Assim, em dezembro de 1922,
foi aprovada a formagéo de uma unido de republicas socialistas soviéticas — URSS?.

Em 2 de outubro de 1920, no Il Congresso das Juventudes Comunistas da RUssia,
Lenin fez um pronunciamento sobre as tarefas fundamentais propostas para a juventude.
Segundo ele, a educacéo e a instru¢éo da juventude deveriam partir dos materiais deixados
pela velha sociedade capitalista apesar de ela ter deixado um completo divércio entre o
livro e a vida pratica e apesar de sua escola ter sido uma “escola livresca”, que obrigava a
acumular uma massa de conhecimentos inlteis e supérfluos. Todavia Lenin advertia a
juventude de que seria um erro pensar que bastariam saber, somente, as “[...] palavras de
ordem comunista, as conclusdes da ciéncia comunista, sem adquirir a soma de
conhecimentos dos quais o comunismo é consequéncia”. E enfatizava: “Ndo somente
deveis assimilar ésses conhecimentos, mas assimila-los com espirito critico [...]” (LENIN,

1968, p. 98-100).

2 A Unido das Republicas Socialistas Soviéticas representava a unido dos paises do antigo Império Russo na
Europa e na Asia. A URSS era formada pelas seguintes repUblicas socialistas: Arménia, Azerbaij&o, Bielo-
Russia, Carelo-Filandesa, Casaquistdo, Estbnia, Georgia, Letdnia, Lituania, Moldavia, Quirguizia, RUssia,
Tadjiquistdo, Transcaucasiana, Turcomenistdo, Ucrania e Uzhequistdo. Em 26 de dezembro de 1991, a URSS
foi oficialmente dissolvida (CARR, 1981; HOBSBAWM, 1995).
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Lenin reconhecia a necessidade de restaurar a inddstria e a agricultura sobre uma
base moderna, utilizando-se as ultimas novidades da ciéncia, porque isso seria primordial
no processo de construcdo da sociedade comunista. Nas palavras de Tuleski: “Somente o
fomento acelerado da ciéncia e da técnica poderia cumprir as tarefas finais do progresso
social que conduziriam & construcdo da sociedade comunista” (2008, p. 95).

Nesse contexto pds-revolucionério, emergiram os postulados fundamentais da
Psicologia Histérico-Cultural. Conforme afirma Shuare (1990)**, o processo iniciado em
1917 na Russia implicou mudancas no plano da consciéncia social, evidenciadas por
movimentos transformadores na poesia, no teatro, no cinema, na pintura, na linguistica,
entre outros, 0s quais ja vinham se desenhando antes da Revolucdo de Outubro.
Encontraram, nesses momentos, a atmosfera propicia para seu desenvolvimento, como
aconteceu com a psicologia.

A seguir, apresentaremos alguns aspectos dos primeiros anos da formacdo da
Psicologia Histérico-Cultural, bem como alguns aspectos da vida e dos trabalhos de

Leontiev e Elkonin — engajados no processo coletivo de constru¢do do comunismo.

2.2. Os Primordios da Psicologia Histérico-Cultural e as Investigacdes de Leontiev e
Elkonin

A Revolugéo de Outubro alterou de maneira profunda a vida espiritual da sociedade
russa. Todavia, como afirma Shuare (1990), se entendermos que a psicologia soviética
iniciou-se com a revolugdo, como a constatagcdo de uma coincidéncia espago-temporal — a
Revolucéo de Outubro deu inicio a uma nova organizagao social e politica em um pais que
logo levaria 0 nome de Unido Soviética e, portanto, a psicologia que ali se fizesse seria
soviética por nacionalidade —, ndo conseguiriamos compreender o que significou realmente
essa nova reflexdo cientifica sobre a natureza do psiquismo e perderiamos a perspectiva
histdrica. Essa revolucdo na psicologia foi, na realidade, fruto de um &spero e prolongado
enfrentamento de concepcdes, interpretagdes, com embates tedrico-metodoldgicos entre o

mecanicismo e a dialética, entre o idealismo e o materialismo, entre outros.

2L As traducBes da Lingua Espanhola sdo de responsabilidade das professoras Elizabeth Arnaut Lopes e
Dalva Regina Bertoleti Vieira Gongalves.
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Cabe-nos mencionar que “[...] as principais escolas de psicologia existentes no
inicio do século passado eram o comportamentalismo ou behaviorismo, a psicologia da
forma (gestalt) e a psicanélise” (GOLDER, 2004, p. 22).

Em 1922, Lenin escreveu sobre a necessidade da difusdo do materialismo dialético
como base para o desenvolvimento das ciéncias naturais e sociais, dando novo impulso aos
intentos cientificos. Nesse sentido, em janeiro de 1923, o Primeiro Congresso de
Psiconeurologia®, realizado em Moscou, representou uma virada no desenvolvimento da
psicologia baseada no marxismo. Nesse Congresso, foi formulada, pela primeira vez, a
importancia de fundamentar a ciéncia psicolégica nos postulados do materialismo
dialético. Todavia reconhecer a necessidade da reconstrucdo da psicologia sob 0s
postulados do marxismo ndo era suficiente para reconstrui-la efetivamente (SHUARE,
1990).

O Segundo Congresso de Psiconeurologia foi realizado em Petrogrado em 1924.
Porém, como afirma Shuare (1990), os intentos de fundamentar a psicologia no
materialismo histérico e dialético apresentavam uma série de dificuldades e limitacOes: a
aplicacdo mecénica de algumas teses do materialismo a psicologia e formulacdes de
concepcdes reducionistas, decorrentes, muitas vezes, de uma compreensdo superficial
dessa filosofia e de sua importancia para a ciéncia psicolégica, bem como da auséncia de
uma cultura metodoldgica dialética para explicar os fenbmenos psiquicos.

Foi nesse Congresso que Vigotski fez sua primeira apari¢do publica no cenério da
psicologia”®, apresentando um trabalho intitulado O método da investigagéo reflexolégica
e psicoldgica. Apos sua exitosa exposicdo, Kornilov, diretor do Instituto de Psicologia em
Moscou, convidou Vigotski para trabalhar nesse Instituto. Em 1923, Alexei Nicolaievich

Leontiev (1903-1979) concluiu a Faculdade de Ciéncias Sociais na Universidade de

%2 Segundo Shuare (1990, p. 52), “[...] sob essa denominacdo [psiconeurologia] se reunia uma série de
ciéncias como a psicologia fisiologica e a psicologia geral, a psicologia infantil e pedagdgica, a fisiologia da
atividade nervosa superior, a paidologia, a psicotécnica, a neurologia e a psiquiatria”.

% Com relagdo a psicologia oficial da Rssia czarista, Leontiev afirma que: na Russia pré-revolucionaria, ja
existia uma solida interpretacdo materialista do psiquismo e um aprofundamento nas obras dos grandes
democratas revolucionarios. Porém a versdo oficial da psicologia estava dominada pelas correntes idealistas e
por um conservadorismo extremo. A reabertura do Instituto Experimental na Universidade de Moscou trouxe
poucas mudangas na situacdo reinante. A Instituicdo era dirigida pelo professor Chelpanov, idealista
convicto, que tentou incorporar a psicologia experimental e preserva-la da incipiente corrente do
materialismo. Além desse Instituto, o come¢o do século assistiu a criacdo de laboratérios de psicologia em
Séo Petersburgo, Kazan, luriev e Karkhov, porém a contribuicdo da psicologia russa ao mundo cientifico foi
pequena. Os cientistas russos que tomaram parte do Primeiro Congresso Internacional de Psicologia eram
todos fisidlogos. De acordo com Leontiev, esta era a atmosfera geral na psicologia oficial da Russia czarista,
sem contar que, as vezes, entre 0s psicologos surgiam polémicas, mas, em geral, sua clara oposi¢cdo ao
materialismo os unificava (LEONTIEV, apud GOLDER, 2004).
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Moscou e 0 ano de 1924 marcou o inicio de sua vida profissional e cientifica, j& que fora
convidado por Lulria para trabalhar em Moscou, sendo nomeado como colaborador
cientifico do Instituto de Psicologia da mesma universidade. Ainda nesse ano, Vigotski
iniciou seus trabalhos em Moscou, juntando-se a Llria e a Leontiev, criando uma
estreitissima colaboracdo cientifica — a famosa troica (GOLDER, 2004).

Como afirma Leontiev, a consigna de construir uma psicologia sobre as bases do
marxismo havia sido proclamada — no Instituto de Psicologia, o trabalho era direcionado
no sentido de construir uma nova psicologia de base marxista — e 0 Gnico membro do
instituto que tinha uma solida formacdo como marxista era Vigotski (LEONTIEV, apud
GOLDER, 2004).

De acordo com Shuare (1990), nas obras de Vigotski, o historicismo é o vetor que
define a esséncia da psique humana. Nesse sentido, sua primeira diretriz conceitual pode
ser explicitada da seguinte maneira: o tempo humano é histérico, tanto na vida individual
como social; e, na vida social, na histéria do desenvolvimento da sociedade, a atividade
produtiva transformadora, o trabalho — modo de producéo da vida material — dos homens é
0 ponto nodal para compreender o processo. A sua segunda diretriz conceitual é que os
fenbmenos psiquicos, por serem sociais em sua origem, ndo sdo dados de uma vez e para
sempre. Existe um desenvolvimento historico desses fendmenos, uma relagdo de
dependéncia deles com respeito & vida e a atividade social. A sua terceira diretriz
conceitual importante nas obras de Vigotski, segundo a autora, é a concepcao do carater
mediatizado da psique humana. Para Vigotski, as fungdes psicoldgicas superiores® s&o
produtos da complexa interagdo do individuo com o mundo, interagdo mediatizada pelos
objetos culturais, criados pelo homem.

A luz da concepgio do desenvolvimento das fungBes psiquicas superiores, de
natureza social, Vigotski afirma que “[...] todas as fungdes no desenvolvimento da crianga
aparecem duas vezes: primeiro entre pessoas (interpsicolégico), e, depois, no interior da
crianga (intrapsicologica)” (2007, p. 57-58, grifos do autor). Segundo Shuare (1990, p.

66), Vigotski complementa que “[...] a interiorizacdo ndo é a simples passagem de uma

% FungBes psicoldgicas superiores ou processos mentais superiores — de origem socio-histérica — sdo
mecanismos psicoldgicos complexos, préprios dos seres humanos, como a atencdo voluntaria, a memoria
légica, as acbes conscientes, 0 comportamento intencional e o pensamento abstrato. S&o considerados
superiores por se distinguirem dos processos psicoldgicos elementares — de origem biol6gica — como as agdes
reflexas (ex: succdo do seio da mée pelo bebé), as associagdes simples (ex: evitar o contato da mdo com o
fogo) e as reagdes automatizadas (ex: movimento da cabega em direcdo a um ruido repentino) (VIGOTSKI,
2007).
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funcdo do exterior ao interior, mas implica na transformacdo da estrutura da funcéo, na
constituicdo da propria fungdo psiquica superior”. Dessa forma, podemos perceber a
natureza historica e dialética das fungdes psiquicas humanas.

Com relagdo aos niveis de desenvolvimento na crianga, de acordo com Vigotski
(2007), ndo podemos nos limitar a determinacdo de niveis de desenvolvimento, se o que
queremos é descobrir as relacdes reais entre o processo de desenvolvimento e a capacidade
de aprendizado. Temos que determinar pelo menos dois niveis de desenvolvimento da
crianga: o nivel de desenvolvimento real, que pode ser considerado como o nivel de
desenvolvimento em que se encontra a crianca, cujas fungdes mentais jé se estabeleceram
como resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja completados; e, a zona de
desenvolvimento proximal, na qual o nivel de desenvolvimento da crianca é determinado
pela capacidade de solucdo de problemas sob a orientacdo de um adulto — cujo papel é
preponderante para a condugdo da aprendizagem — e, ainda, em colaboracdo com os
colegas mais capazes.

Nesse sentido, Vigotski acrescenta que, para uma compreenséo plena do conceito
de zona de desenvolvimento proximal, é necesséria uma reavaliacdo do papel da imitagdo
no aprendizado — entendida, até entdo, como uma atividade puramente mecanica, na qual a
crianca pode imitar qualquer coisa. No entanto, deve-se levar em conta que a crianga pode
imitar somente aquilo que esta na zona de suas possibilidades intelectuais proprias, daquilo
que pode fazer e do que ainda ndo pode (VIGOTSKI, 2007; SHUARE, 1990).

A preocupagdo metodoldgica de Vigotski estd presente em vérias de suas obras.
Conforme Tuleski (2004, p. 112) em seu texto O significado histérico da crise da
psicologia: uma investigacdo metodoldgica, ele afirma que “[...] a psicologia marxista
deveria ser construida a partir do método. [Vigotski] dirige uma critica contundente aos
tedricos ‘marxistas’ de sua época que utilizavam o procedimento eclético de superposicéo
de conceitos e citagdes”.

E importante ressaltar, com relagdo aos embates tedricos entre seus
contemporaneos, que, “[...] na trajetoria de desenvolvimento de seus estudos, Vygotsky
busca superar a psicologia dominante, marcada pelo predominio das explicacdes
bioldgicas” (SCALCON, 2002, p. 8). Ele foi o primeiro a aplicar o materialismo histérico e
dialético a ciéncia psicoldgica, como guia metodoldgico e como orientagdo epistemoldgica,
com base no qual deveria constituir-se a ciéncia dada, “[...] provocando uma verdadeira

revolugéo copernicana em psicologia” (SHUARE, 1990, p. 57).
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Nas palavras de Tuleski:

Pode-se dizer que a analise de Vigotski em relacdo a crise da velha
psicologia expressa a luta concreta pos-revolucionaria pela superacdo das
relacGes capitalistas de produgdo. A revolugdo socialista possibilitava a
construcdo de uma nova psicologia, capaz de superar o antagonismo
classico entre o materialismo e idealismo, da mesma forma que o
capitalismo seria superado pelo comunismo (2007, p. 87, grifos da autora).

O pensamento de Vigotski, indubitavelmente, exerceu influéncia sobre Leontiev,
“[...] ainda que ele se mantivesse, na metade da década de 1920, sob a influéncia da
reactologia de Kornilov” (GOLDER, 2004, p. 20). Um marco importante que determinou
0s rumos futuros das pesquisas de Leontiev foi a aparicdo, nos textos de Vigotski, da nogéo
de atividade objetal, como em Psicologia da Arte. Nesse trabalho, o autor afirma que o
individuo, em sua situacdo mais intima, em seus sentimentos, 0 seu psiquismo continua
sendo social e é determinado socialmente.

Anos mais tarde, juntaram-se & trdica, cinco pesquisadores: Zaporojets, Morozova,
Bojovich, Slavina e Levina e, posteriormente, Galperin e Elkonin. O grupo de pesquisa se
transferiu para a Academia de Educagdo Comunista N. Krupscéia, a qual, por fim, passou a
se chamar Instituto de Defectologia.

No &mbito econdmico, nesse periodo, apesar do impulso dado pelos primeiros anos
da Nova Politica Econdmica (NEP), por meio de uma direcéo centralizada e unificada, a
auséncia de participagdo efetiva das massas nas decisdes politicas e econdmicas tomadas
pelos oOrgdos estatais foi gerando “[...] um abandono gradativo dos encaminhamentos
propostos por Lénin no inicio da NEP. Com a morte de Lénin, em 1924, a alianga entre
campesinato e operariado vai se enfraquecendo cada vez mais, até desembocar na crise da
coleta de cereais em 1927 (TULESKI, 2007, p. 99, grifo da autora).

O que aconteceu em 1927 “[...] foi uma declaracéo de guerra entre as autoridades e
0 camponés abastado, que controlava os estoques de cereais disponiveis no interior”
(CARR, 1981, p.116). Nesse periodo, muitos membros do partido foram enviados em
viagens pelas principais regides produtoras para supervisionar a coleta do cereal, aplicando
medidas extraordinarias, entre elas o confisco quando escondido pelo camponés. De uma

forma ou de outra, eram obrigados a entregar seus estoques aos 6rgdos do governo.

Ndo havia davida de que a maquina partidaria, com Stalin, Molotov e
Kuibyshev no comando, estava agora firmemente voltada para a
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industrializacdo, e que seriam tomadas quaisquer medidas que pudessem
assegurar o abastecimento de alimento as cidades e aos trabalhadores.|...]
A experiéncia das coletas de cereal do outono de 1928 repetiu a do ano
anterior, em maior escala. O certo é que ninguém entregou cereal as
agéncias oficiais, a ndo ser sob alguma forma de coercdo ou medo (CARR,
1981, p. 117).

Dentro em pouco, a situacéo tornou-se desesperadora: o péo era o alimento basico
tanto do camponés como do trabalhador industrial. Nos invernos de 1927 e de 1928, as
filas de p&o eram comuns nas cidades e 0s estoques estatais de cereais estavam esgotados.
“A conviccdo, que servia de base a NEP, de que as cidades poderiam ser alimentadas
através de um sistema combinado de entregas voluntérias ao Estado, e vendas livres no
mercado, haviam desaparecido” (CARR, 1981, p.119). Em decorréncia disso, 0 ano
seguinte foi marcado por medidas mais rigidas por parte do governo.

Na esfera da psicologia, de acordo com Golder (2004), os anos de 1928 e 1929
foram determinantes para a consolidacdo do grupo de pesquisa e j& era possivel falar da
existéncia de uma escola de pensamento historico-cultural. Com a consolidacdo do grupo,
segundo o autor, era possivel conhecer a tematica de seus membros. No caso de Leontiev,
ele abordava duas teméticas: “[...] a relacdo existente na linguagem a partir da formagéo da
consciéncia, por um lado, e da agdo objetal, por outro. Estruturag&o interna do psiquismo,
problema do significado, evolugdo interna do significado e, finalmente, o papel do
significado na consciéncia [...]”. Nessa época, a condugdo tedrica do grupo era feita por
Vigotski (GOLDER, 2004, p. 22).

No ano de 1929, a esfera politico-econdmica “[...] € marcada pela vigéncia dos
planos qlinguenais de desenvolvimento, implantados por Stdlin e que impuseram a
coletivizagdo no campo de forma brutal, com o objetivo de reverter a crise que se estendeu
de 1927 a 1929” (TULESKI, 2007, p. 108). Stalin presidiu a era de ferro da URSS, “[...]
qualquer politica de rdpida modernizacdo na URSS, nas circunstancias da época, tinha de
ser implacavel e, porque imposta contra o grosso do povo e impondo-lhe sérios sacrificios,
em certa medida coercitiva” (HOBSBAWM, 1995, p. 371).

Os planos quinquenais objetivavam criar mais industrias, com prioridade no
atendimento dos setores bésicos da industria pesada e da producdo de energia — carvéo,
ferro e aco, eletricidade, petroleo, etc. A riqueza da URSS em matérias-primas, tornava
essa opc¢do, a0 mesmo tempo, l6gica e conveniente. Como pondera Hobsbawm (1995, p.

372), “[...] esse sistema, [...] desenvolvido sobretudo na década de 1930, funcionou. [...]
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Para um pais atrasado e primitivo, isolado de ajuda estrangeira, a industrializacdo sob
ordem, [...] transformou a URSS numa grande economia industrial em poucos anos [...].”

Nesse contexto econdmico, politico e social:

A énfase dada por Vigotski a ciéncia aplicada as necessidades da pratica
social e a importancia do desenvolvimento cultural e tecnoldgico
demonstram quanto 0 povo russo via nestas formas de desenvolvimento o
caminho para a efetivacdo da sociedade comunista. O acesso de todos aos
bens culturais (instrumentos e signos) impulsionaria o desenvolvimento de
todos os individuos em sociedade. Para ele, portanto, a forma como o0s
homens se organizam, se relacionam e produzem bens para sua
sobrevivéncia constroi e reconstréi de forma incessante 0 comportamento
humano (TULESKI, 2007, p. 130).

Vigotski se aprofundou na temética da mediatizagdo instrumental, a qual
possibilitou a abordagem do estudo da memoria e o trabalho de Leontiev, intitulado
Desenvolvimento da memoria, publicado em 1931. Conforme Morozova, nesse trabalho,
Leontiev desenvolveu sua concepcdo sobre as fungdes psiquicas superiores, o transcorrer
dos processos mediatizados pelos distintos meios que a cultura proporciona ou com a ajuda
de instrumentos (MOROZOVA, apud GOLDER, 2004).

Quanto a educacdo escolar, nesse periodo, Krupskaia, em um artigo publicado na
revista Kommunisticheskoe Vospitanie (Educagdo Comunista), em 1932, intitulado Papel
de Lenine na luta por uma escola politécnica, enfatizou as limitagdes que ocorriam no

meio educacional:

Nossa escola ainda esta muito de haver cumprido totalmente as indicagdes
de Lenine, e tera de continuar a luta para o conseguir, [...] Sabemos que o
auto-servigo com que se iniciou a organizacao politécnica da escola serve
para pouco, mas ndo ignoramos que se luta por uma vida culta e que a
escola ndo pode permanecer a margem dessa luta, devendo proporcionar
aos jovens os conhecimentos e pericia de que necessitam para racionalizar
avida; [...] nossa escola politécnica ndo deve degenerar em artesanato, mas
também sabemos que é necessario um minimo de pericia elementar para
estudar a técnica moderna mais profundamente; somos contra o ensino de
oficios concretos que substituiu frequentemente o ensino politécnico.
Somos pelo trabalho produtivo dos jovens, mas opomo-nos a que 0
trabalho produtivo deslogue o estudo (KRUPSKAIA, apud LENINE, 1977,
p. 173).

A luta pela escola politécnica era um grande desafio, por ser considerada como

fundamental para o processo de construcdo da sociedade comunista.
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A partir da década de 1930, a sociedade russa passou a presenciar novas repressoes

advindas da politica stalinista:

O partido de Stalin [...] dirigiu a politica do regime por métodos que, ap6s
a morte de Lenin, tornaram-se cada vez mais claramente ditatoriais, e cada
vez menos dependentes da base proletaria. Métodos a principio usados com
cautela [...], foram aos poucos sendo aperfeicoados num vasto sistema de
expurgos e campos de concentragdo. Se as metas podem ser consideradas
como socialistas, os meios usados para alcanca-las eram, com freqiiéncia, a
prépria negacado do socialismo (CARR, 1981, p. 169).

Esses métodos atingiram ndo s6 o ambito politico, mas todos os ambitos da
sociedade: o econdmico, o social, o cultural, o campo das ciéncias humanas e sociais,
inclusive a psicologia, entre outros. Nesse periodo, as ciéncias foram marcadas pelo
predominio de uma visdo mecanicista, reducionista e dogmatizada dos principios
marxistas, concorrendo para uma Vverdadeira castracdo do conteudo dialético do
materialismo. Tornou-se “[...] evidente o método das confrontagdes da época: em lugar de
argumentos, acusagdes; em lugar de ciéncia, ideologia e partidarismo; em lugar de critica
construtiva, eliminacdo; auséncia total de cultura metodoldgica e filosofica” (SHUARE,
1990, p. 96, grifo da autora)®.

Nesse contexto, em 1930, Leontiev teve que deixar seu cargo na Academia
Comunista e ir para Karkhov — onde assumiu a Se¢&o de Psicologia Infantil e Genética — e
Luria ficou encarregado da chefia da Secdo de Psicologia. Porém Luria acabou voltando
para Moscou devido as mdltiplas atividades e, na prética, Leontiev encarregou-se do grupo
de Karkhov. O grupo era, em esséncia, constituido por Leontiev, Bojovich, Zaporojets,
Galperin e Zinchenco (pai). “A partir da transferéncia de parte do grupo para Karkhov,
Vigotski passou a dedicar-se mais ao desenvolvimento de atividades [...] em Leningrado,
onde aprofundou seu vinculo com Elkonin (oriundo desta cidade)” (GOLDER, 2004, p.
23).

Daniil Borisovich Elkonin (1904-1984) graduou-se em psicologia no Instituto
Pedagodgico Herzen em Leningrado, no ano de 1927. Trabalhou como assistente de

laboratério, atuando na é4rea de fisiologia. Mais tarde, trabalhou como paidélogo® e

% «[ ] evidente el ‘método’ de las confrontaciones de la época: en lugar de argumentos, acusaciones; en

lugar de ciencia, ideologia y partidismo; en lugar de critica constructiva, eliminacion; ausencia total de
cultura metodolégica y filoséfica” (SHUARE, 1990, p. 96).

% De acordo com Petrovski, “[...] nessa época, quem estudava a crianca (psicélogos, fisi6logos, médicos,
pedagogos, etc.) era considerado paidologo” (PETROVISKI, 1988, apud SHUARE, 1990, p. 98).



37

professor no ambulatério profilatico da Estrada de Ferro Outubro. No periodo entre 1929 e
1937, atuou como docente na area de paidologia no Instituto Pedagdgico Herzen. “Em
1932, foi diretor adjunto dos trabalhos cientificos do Instituto Teorico-Pratico de
Paidologia em Leningrado. O interesse pela paidologia, somado com suas experiéncias
anteriores com criangas aproximaram Elkonin de Vigotski [...]” (LAZARETTI, 2008, p.
39).

A conferéncia proferida por Vigotski em 1933, no Instituto Pedagogico Herzen,
intitulada O papel da brincadeira no desenvolvimento psiquico da crianca, influenciou os
estudos posteriores de Elkonin. A relagdo “[...] entre Elkonin e Vigotski durou pouco mais
de quatro anos, devido a morte prematura de Vigotski em 1934. Foi nesse periodo da perda
do lider que Elkonin conheceu Leontiev, [..] seu novo companheiro de trabalho”
(LAZARETTI, 2008, p. 40).

Segundo Leontiev, o filho, as pesquisas de seu pai, realizadas em Karkhov, podem
ser divididas nos seguintes ciclos: primeiro ciclo, no qual foram trabalhados temas, tanto
de cunho tedrico como metodoldgico, sobre Imagem e seu processo, com o objetivo de
elaborar uma sintese generalizadora sobre a génese, a estrutura e a dindmica da imagem; o
segundo ciclo, voltado para o estudo do instrumento, como objeto de diferenciagdo com o
meio, unido ao tema do significado e, mais tarde, com o tema do sentido pessoal; no
terceiro, entre 1935-1936, Leontiev se prop0s a pesquisar pela primeira vez a atividade; e,
no quarto ciclo, que vai de 1936 até 1940, pesquisou sobre 0S processos internos
constituidos com base na atividade externa (GOLDER, 2004). Em 1936, Leontiev retornou
a Moscou para ser professor de Psicologia na Universidade de Moscou, compartilhando
com Elkonin, no mesmo periodo, sua catedra de psicologia no Instituto Pedagdgico de
Leningrado.

No ano de 1936, um Decreto sobre a paidologia, intitulado Sobre as deformagdes
paidolégicas no sistema dos Narkompros®’, publicado pelo Comité Central do Partido
Comunista da URSS, qualificou os paiddlogos de pseudocientistas. Com isso, apareceram
vérias acusacfes que levaram & negacdo de quase todas as produgdes cientificas em
psicologia infantil e pedag6gica sobre defectologia, etc., as quais foram declaradas
reaciondrias e antimarxistas. “As acusacgfes contra Vigotski e Luria se estenderam aos

outros psicdlogos que compartilhavam, ou melhor, estavam criando a concep¢éo histérico-

%" Narkompros é a sigla de Comissariado do Povo para Instrucdo Publica, instituido em 27 de outubro de
1917, como departamento soviético responsavel pela administragdo da educagédo publica (SHUARE, 1990).
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cultural: A. N. Leontiev, L. V. Zankov, D. B. Elkonin” (SHUARE, 1990, p. 103)%®. Em
consequéncia, muitas obras de Vigotski foram reeditadas somente vinte anos depois.

Dessa forma, os paid6logos foram proibidos de trabalhar, o que afetou radicalmente
a vida de Elkonin; “[...] foi despedido do seu trabalho (na ocasiéo ele ocupava a posicéo de
diretor do Instituto de Paidologia em Leningrado) e, a0 mesmo tempo, foi privado do grau
de candidato a doutor, com a tese intitulada Psicologia Infantil” (LAZARETTI, 2008, p.
50).

Para Petroviski, “[...] a liquidacdo da paidologia, da psicotécnica, da psicologia do
trabalho, etc., [...] significou [...] o atraso no desenvolvimento da ciéncia psicoldgica
soviética, sua alienagdo dos problemas e necessidades vitais da sociedade [...]”
(PETROVISKI, 1988, apud SHUARE, 1990, p. 103-104)%.

De 1934 a 1941, Elkonin passou a trabalhar com criancas das primeiras séries, o
que foi muito proveitoso para suas investigagdes. Elkonin produziu livros para o ensino de
leitura com orientacbes aos professores, e produziu cartilhas. Em 1941, preparou sua
segunda tese de candidato a doutor, sobre o desenvolvimento da linguagem oral e escrita
nos escolares, defendida as vésperas da segunda guerra mundial. Porém, devido as
retaliacGes decorrentes das diretrizes do governo stalinista, mais uma vez foi-lhe negado o
titulo (LAZARETTI, 2008).

Nesse periodo, Leontiev defendeu sua tese de doutorado — base de seu texto liminar
Desenvolvimento do psiquismo — no Instituto Herzen, em Leningrado. “Durante a Segunda
Guerra Mundial, foi perdido o primeiro tomo dessa tese de doutorado, razéo pela qual a
primeira edigdo baseou-se somente no segundo tomo” (GOLDER, 2004, p. 27).

Durante a guerra, muitos psicologos participaram diretamente nos combates e
utilizaram seus conhecimentos para contribuir na solu¢cdo das mais diversas tarefas no
campo de batalha. Nesse sentido, no comeco do conflito, Leontiev se alistou como
voluntario, assim como outros membros de seu grupo, e foram-lhe confiadas tarefas de
defesa da cidade (GOLDER, 2004).

Os trabalhos que Leontiev e Zapordzhets realizaram no periodo bélico

constituiram-se em uma etapa fundamental nas investigacGes sobre o carater objetal da

% «| a5 acusaciones contra Vigotski y Luria se extendieron a los otros psicélogos que compartian o, mejor
dicho, estaban creando la concepcion histérico-cultural: A. N. Leontiev, L. V. Zankov, D. B. Elkonin”
(SHUARE, 1990, p. 103).

9 «..] la liquidacion de la paidologia, de la psicotécnica, de la psicologia del trabajo, etc., [...] significo [...]
el retraso en el desarrollo de la ciencia psicoldgica soviética, su enajenacién de los problemas y las
necesidades vitales de la sociedad [...]” (PETROVISKI, 1988, apud SHUARE, 1990, p. 103-104).
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atividade psiquica, publicados no livro A recuperacdo dos movimentos em 1945
(SHUARE, 1990).

Em 1943, Leontiev retornou a Moscou, onde foi designado diretor do Laboratdrio
de Psicologia Infantil, no Instituto de Psicologia, e nomeado, simultaneamente, professor
da Universidade de Moscou e do Instituto Militar, publicando seu famoso livro
Desenvolvimento do psiquismo em 1947.

No periodo da guerra, “[...] Elkonin participou ativamente como voluntério no
exército soviético, inscrevendo-se na milicia popular em julho de 1941. Ele participou na
defesa e liberacéo de Leningrado e, ao término da guerra, foi condecorado tenente coronel”
(LAZARETTI, 2008, p. 51). Porém, quando retornou da guerra, teve que sobreviver ao
duro golpe da morte de sua esposa e filhas durante o Cerco de Leningrado pela tropa alema
— em que pereceram um milhdo de civis e militares, de frio, fome e doencas. Nesse
periodo, Elkonin foi passar uma longa temporada na casa de Leontiev e trabalhou com ele
e outros colegas do grupo no Instituto Pedagdgico Militar, ministrando aulas. Mesmo com
o fim da guerra, Elkonin teve que continuar lecionando no Instituto, uma vez que nédo
conseguira se licenciar (LAZARETT]I, 2008).

Entre 1945 e 1947, Leontiev escreveu uma serie de artigos e livros, alguns deles com

base no material clinico obtido no hospital durante a guerra:

Em conjunto com Zapor6zhets, Leontiev escreveu Analise psicofisiologica
do processo de recuperagdo do movimento da méo a partir de feridas,
Desenvolvimento de motivos na atividade da crianca, Consciéncia, para a
Grande Enciclopédia, e Psicofisioldgico: caminho de recuperacdo de
fungbes a partir de traumatismos de guerra; em conjunto com Luria,
Problemas da psicologia evolutiva e pedagdgica (GOLDER, 2004, p. 30,
grifos do autor).

No ano de 1948, Leontiev filiou-se ao Partido Comunista da Unido Soviética e foi
nomeado membro correspondente da Academia de Ciéncias Pedagdgicas da Federacdo
Russa. Mais tarde, tornou-se vice-presidente dessa academia, continuando com seu
trabalho nos laboratérios experimentais e como professor universitario. Nesse mesmo ano,
foram publicados: Problemas da psicologia infantil e pedagdgica e Desenvolvimento
psicoldgico da crianca pré-escolar, traduzidos em varios idiomas (GOLDER, 2004).

Golder (2004) destaca que, apesar da vasta producdo cientifica de Leontiev, seus
trabalhos também sofreram retaliagdes pelo governo stalinista. Em 1948, o conteldo da

publicacéo de seu livro Desenvolvimento do psiquismo foi duramente criticado pelo partido
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nos seguintes aspectos: superestima o papel que a divisao técnica do trabalho desempenha
na formacéo da consciéncia; ndo fundamenta seu trabalho nas opinides cientificas de Lenin
e Stalin sobre a consciéncia, principalmente na obra de Stalin Anarquismo ou socialismo?;
ndo assinala que a atual sociedade socialista j& apresenta as condi¢Bes para o
desenvolvimento pleno do individuo — que todos os novos tragos e qualidades que
caracterizam a psicologia do homem soviético ja se desenvolvem em terreno fértil, gragas a
atividade educacional do partido; ndo se apoia nos ensinamentos de Pavlov quanto a base
fisiologica da mente — sem a qual torna impossivel tratar de maneira cientifica o problema
em questdo —, bem como ndo aponta as pesquisas desse psicologo na &rea do estudo dos
reflexos condicionados ou o significado dos condicionamentos como sustentagdo cientifica
para os problemas da psicologia; e, finalmente, “[...] ndo se apGia nos principios leninistas
do partidarismo”. E “[..] necessitard efetuar uma revisdo geral de sua obra [..]”
(GOLDER, 2004, p. 142).

Dessa forma, podemos perceber que, durante o periodo até aqui mencionado, tanto
Leontiev como Elkonin, entre outros de seus colaboradores cientificos, empenhavam-se
para construir uma psicologia que contribuisse para a construcdo da sociedade comunista e
do novo homem comunista, porém, devido & visdo reducionista e mecanicista do
marxismo, bem como a falta de clareza metodoldgica e filoséfica estabelecida pelo
governo stalinista, nas palavras de Shuare, ja mencionadas anteriormente, “[...] uma
verdadeira castracdo do conteudo dialético do materialismo”, a nova psicologia se
desenvolveu lentamente.

Em meados da década de 1950, foram dados novos rumos, de forma particular, para
as investigacOes de Leontiev e Elkonin e, de forma mais abrangente, para a formagéo da
Psicologia  Historico-Cultural. A seguir, abordaremos alguns acontecimentos,
determinantes para a psicologia na Unido Soviética a partir de 1950, periodo que

contempla as produgdes dos autores de nossa investigacéo.
2.2.1 Os novos caminhos da Psicologia Histérico-Cultural a partir da década de 1950
O inicio da década de 1950 continuou marcado pelas repressdes do governo

stalinista as varias esferas sociais. Em 1952, iniciou-se uma perseguicdo contra 0

cosmopolitismo. Nesse sentido, em 5 de margo, “[...] o comité cientifico organizou uma
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reunido dedicada ‘a anélise e & discussdo dos supostos erros de caréater cosmopolita®,
cometidos pelo tenente coronel Elkonin”. Todavia, com a morte de Stalin, a reunido foi
adiada e, posteriormente, revogada (LAZARETT]I, 2008, p. 53).

Apoés a morte de Stalin em 1953, de acordo com Reis Filho (2003), iniciou-se um
tempo de reformas, com as novas medidas de governo adotadas por Kruchov, como:
decretacdo de anistia para todos os condenados a menos de cinco anos de priséo; reducéo
pela metade das penas maiores; reducdo de pregos para produtos de consumo corrente;
aumentos salariais; suspenséo de empréstimos compulsorios; perddo de dividas; melhorias
no abastecimento de géneros béasicos e nos transportes publicos; e, construcdo de
habitacbes populares. Do ponto de vista da agricultura, Kruchov “[...] reconhecia em
publico as contradi¢es do sistema produzido pela coletivizagdo forgada: custos altos,
precos baixos pelos produtos, falta de estimulos, organismos de controle burocratizados.
Era preciso estimular o camponés a plantar [...]” (REIS FILHO, 2003, p. 121). No plano
internacional, gradualmente, tomava corpo uma politica de coexisténcia pacifica.

Segundo Reis Filho (2003), o mundo das artes e da cultura na Unido Soviética
registrava essa mudanca como se houvesse um degelo — titulo de uma novela de
Ehrenburg, tomado emprestado do autor para caracterizar esse periodo de expectativas
positivas. Em 1956, Kruchov apresentou um informe numa sessdo extraordinaria do XX
Congresso do Partido Comunista da Unido Soviética. Nesse informe, ele evidenciava e
denunciava exagOes e crimes de Stalin, exprimindo a recusa da sociedade ao recurso do
terror como meétodo de controle e de mobilizagdo social. “Apds a morte de Stalin, um
entendimento tacito entre seus sucessores decidiu pdér fim & era de sangue [..]”
(HOBSBAWM, 1995, p. 382).

“Os éxitos da politica espacial (langamento do primeiro satélite artificial o Sputinik,
do primeiro homem ao espago [...]) a partir de 1957, e da politica externa [...] pareciam
indicar a consolidagdo de uma nova orientagdo para o processo soviético de modernizagao”
(REIS FILHO, 2003, p. 126, grifos do autor).

Para a psicologia, a primeira metade da década de 1950, como afirma Shuare
(1990), havia comecado de maneira bastante ameagadora: a Sessdo da Academia de

Ciéncias Pedagodgicas havia confirmado a reestruturacdo da psicologia, com a

* De acordo com Lazaretti, “[...] na era stalinista, 0 cosmopolitismo foi um termo pejorativo usado como
propaganda de Estado contra os cosmopolitas sem raizes, para acusar intelectuais notaveis. [...] Os que se
encaixavam como cosmopolitas sem raizes, entravam nas listas negras de Stalin” (2008, p. 52, grifos da
autora).
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institucionalizacdo da teoria pavloviana como Unica base cientifica aceita. Porém a
segunda metade dessa década caracterizou-se por uma série de inovagBes no campo
organizacional da ciéncia psicoldgica: a criacdo da revista Questdes de Psicologia — uma
publicacdo cientifica especializada — em 1955; a fundagdo da Sociedade de Psic6logos em
1957; a realizacdo do | Congresso da Sociedade de Psicdlogos em 1959; e, a publicacdo de
obras de Vigotski.

Quanto aos trabalhos de Leontiev nesse periodo, ele publicou vérias obras. Entre os
artigos destacados por Golder (2004) estdo: Investigagdes experimentais do pensamento,
em 1954; Natureza e formacdo de propriedades psiquicas e processos humanos, 1954;
Natureza sisttmica das funcdes psiquicas, 1954; Necessidades e motivos de atividade,
1954; Desenvolvimento do psiquismo. Consciéncia Humana, 1954; Ensino como problema
da psicologia, 1957; Problemas tedricos do desenvolvimento psiquico da crianca, 1957;
Andlise da construcdo sistémica da percepgdo, 1957; Enfoque historico no estudo do
psiquismo humano, 1959; Mecanismo do reflexo sensitivo, 1959; Formagdo das
capacidades, 1959; Reforma da escola e tarefas da psicologia, 1959, em conjunto com
Galperin e Elkonin; O bioldgico e o social no psiquismo humano, 1959 e o prélogo do
livro de Vigotski Desenvolvimento das fungBes psiquicas superiores, em conjunto com
Luria e Teplov. Em 1959, Leontiev publicou o livro Problemas do desenvolvimento do
psiquismo, que lhe conferiu 0 Prémio Lenin em 1963 (GOLDER, 2004).

Para Elkonin, esse periodo foi importante na organizacdo de suas investigacoes e
publicacBes, conforme assinala Lazaretti (2008): entre os capitulos de livros,
Caracteristica geral do desenvolvimento psiquico das criangas, de 1956; O
desenvolvimento psiquico da crianca desde o0 nascimento até o ingresso na escola, 1956;
Desenvolvimento psiquico dos escolares, 1956; e Algumas conclusfes sobre o estudo do
desenvolvimento psiquico das criancas em idade pré-escolar, 1960. Entre os livros:
Questdes da psicologia da atividade de estudo dos escolares nas séries iniciais,
organizado em parceria com Davidov, em 1962; A psicologia das criangas pré-escolares,
organizado em parceria com ZaporoOzhets; As caracteristicas do periodo da adolescéncia,
como organizador, 1967; e, ainda uma série de artigos em revistas cientificas.

Em 1958, Elkonin dirigiu o Laboratério de Psicologia de Criangas em ldade
Escolar, juntamente com Davidov, no Instituto Cientifico de Psicologia Geral e
Educacional da URSS da Academia das Ciéncias Pedagdgicas, com o objetivo de

desenvolver uma pesquisa sobre o estudo psicoldgico da atividade de ensino em criangas
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de idade escolar. Os resultados desse trabalho foram publicados, somente em 1989, em
seus Trabalhos Psicoldgicos Selecionados. No ano de 1959, foi criada, por iniciativa de
Elkonin, a Escola Experimental Numero 91, onde organizou classes experimentais
fundamentadas na Teoria da Atividade de Leontiev, concretizando as investigagdes sobre a
atividade de estudo (LAZARETT]I, 2008).

De acordo com Davidov, nessa época, os discipulos de Vigotski, entre eles Zankov
e Elkonin, tiveram “[...] algumas possibilidades de aplicar as principais ideias as
necessidades da pratica pedagégica [...] e foram os iniciadores dos prolongados
experimentos de formagao® para solucionar os problemas de ensino” (DAVIDOV, apud
SHUARE, 1990, p. 239). “Em 1960, Elkonin defendeu, finalmente, sua tese de doutorado,
que desenvolveu durante o periodo em que esteve envolvido no exército. Foi editada em
livro, intitulada Psicologia Infantil [...]” publicado em 1960 (LAZARETT]I, 2008, p. 61).

Vasili Vasilievich Davidov (1930-1998) finalizou a Sec¢do de Psicologia da
Faculdade de Filosofia da Universidade de Moscou em 1953. Doutor em Psicologia, ele
defendeu a tese sobre problemas das agdes mentais, como orientando de Galperin, em
1958. Nesse periodo, trabalhou no editorial da Academia de Ciéncias Pedagogicas. Entre
1959 e 1983, trabalhou no Instituto de Psicologia Geral e Pedagdgica dessa Academia,
inicialmente como colaborador cientifico de primeira categoria, depois como chefe de
laboratério e finalmente como diretor. Seu interesse cientifico, desde os anos de estudante,
esteve voltado aos problemas da formacdo das agGes mentais. Desde 1959 trabalhou,
fundamentalmente, com a psicologia infantil e pedagdgica, orientando pesquisas referentes
a psicologia com escolares de menor idade — sua principal atividade (SHUARE, 1990). De
acordo com Libaneo (2004), Davidov escreveu varios livros, entre eles: Tipos de
generalizacdo no ensino, Problemas do ensino e do desenvolvimento, A educagéo escolar
e 0 desenvolvimento psiquico.

Um dos grandes acontecimentos na area da Psicologia, provavelmente o mais

importante do inicio da década de 1960, segundo Shuare (1990), foi uma reunido, realizada

®1 Segundo Petrovski (1979), a psicologia evolutiva e pedagdgica — ramo da ciéncia psicolégica — dispde de
dois métodos basicos para obter o fato psicoldgico que pode ser submetido a analise cientifica: a observacdo
e 0 experimento. Nos Ultimos anos, tem aumentado consideravelmente o papel do experimento psicolégico
dentro da psicologia evolutiva e pedagdgica. O experimento natural (formativo), que se efetua durante o
processo educativo, permite estudar a atividade cognoscitiva do aluno, as particularidades de sua
personalidade e as relagbes interpessoais em condi¢des especialmente organizadas, nas quais o0
experimentador as altera intencionalmente e que sdo afins a uma situacdo natural. Nesse caso, as
modificagbes da atividade psiquica dos sujeitos sdo observadas como resultado da influéncia ativa do
investigador (que assume o papel de pedagogo) sobre o sujeito (aluno).
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em 1962, entre os membros da Segéo de Psicologia do Instituto de Filosofia da Academia
de Ciéncias, a Academia de Ciéncias Médicas, a Academia de Ciéncias Pedagdgicas e 0o
Ministério de Educacdo Superior e Média da URSS, sob o tema Os problemas filosdficos
da fisiologia da atividade nervosa superior e a psicologia. A sessdo contou com
aproximadamente 1000 cientistas, entre eles 200 diretores de Institutos de investigacdo e
ensino superior, representantes de mais de 40 cidades da URSS.

Nesse evento, Leontiev e Panov apresentaram um informe intitulado A psicologia
humana e o progresso técnico. Nesse trabalho, os autores enfatizaram a importancia de
novas concepgdes em fisiologia e a significacdo da teoria historico-cultural de Vigotski
para a psicologia. O informe continha, ainda, uma breve descricdo dos conceitos basicos da
teoria da atividade e os resultados alcancados pelos investigadores Galperin, Talizina,
Elkonin e Davidov sobre o estudo do problema da formacdo das acGes mentais e dos
processos de interiorizacdo e exteriorizacdo que confirmam o carater, em principio comum,

da estrutura da atividade externa e interna.

Os autores assinalaram que a superagdo do enfogue naturalista e
biologizante em psicologia e a afirmacdo da natureza histérico-cultural da
psique humana permitiram compreender 0s processos psiquicos superiores
como o resultado de diversas formas de permanente interagdo do homem
com a realidade circundante, interacdo na qual tem lugar a apropriacdo das
conquistas das geracOes anteriores encarnadas nos objetos e fendmenos
humanos objetivos (SHUARE, 1990, p. 169)*.

Os autores propuseram a fisiologia novas tarefas, visto que, até entdo, competia
apenas a psicologia adequar seus objetivos e buscar as ideias dominantes da fisiologia, o
que indubitavelmente, como afirma Shuare, significou uma importante inversao de regras.

No ambito politico, a partir de 1960, segundo Reis Filho (2003), comecaram a
aparecer dissonancias e sinais contraditérios. No mundo socialista, comunistas italianos e
chineses divergiam entre si e com 0s soviéticos; a coexisténcia pacifica com os EUA e os
paises capitalistas avancados ndo era aceita como positiva por todos. No plano interno, as

reformas ndo funcionavam: a agricultura, apesar de todos os esforgos, ndo respondia aos

% «| o5 autores sefialaron que la superacion del enfoque naturalista y biologizante en psicologia, la
afirmacion de la naturaleza historico-cultural de la psiquis humana permitieron comprender los procesos
psiquicos superiores como el resultado de las diversas formas de permanente interaccion del hombre con la
realidad circundante, interaccion en la que tiene lugar la apropiaciéon de los logros de las generaciones
anteriores encarnadas en los objetos y fendémenos humanos objetivos” (SHUARE, 1990, p. 169).
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estimulos, obrigando a Unido Soviética a importagBes macicas para abastecer o mercado

interno.

O processo de desestalinizacdo foi levado as UGltimas consequéncias:
retirou-se 0 corpo de Stalin do mausoléu onde descansava ao lado de
Lenin; rebatizou-se Stalingrado, simbolo maior da Grande Guerra Pétria,
atribuindo-lhe o prosaico nome de Volgogrado; abriram-se novos dossiés a
pesquisa historica, profundamente comprometedores para o prestigio do
tirano defunto (REIS FILHO, 2003, 127, grifo nosso).

Porém a resisténcia as reformas comegou a tomar forga nos altos escaldes, alguns as
consideravam muito radicais, conseguindo aprovar medidas que reconcentravam o poder.
No inicio da década de 1960, registraram-se movimentos sociais em varias cidades
soviéticas contra o regime em vigor — muitos dos quais reprimidos a bala pela policia
politica e pelo exército. “Quando essas tensdes conjugaram-se com fracassos espetaculares
na politica externa [...] (derrota humilhante por ocasido da crise dos foguetes em Cuba em
outubro de 1962), criou-se um quadro propicio a mudangas conservadoras” (REIS FILHO,
2003, p. 128).

Dessa forma, em 1964, um golpe foi tramado e Kruchov foi destituido e substituido
por Brejenev. O periodo Brejenev foi marcado por ambiguidades: em muitos aspectos
houve desenvolvimento e expansdo, em outros, estagnacdo ou mesmo, em alguns setores,
retrocesso. Nesse periodo, “[...] tornou-se mais evidente que a propria URSS operava
basicamente por um sistema de patronato, nepotismo e suborno, [...] considerado pelos
reformadores de era da estagnagédo” (HOBSBAWM, 1995, p. 458, grifos nosso).

Houve, nesse periodo, todavia, uma grande conquista para a psicologia. Em 1966,
foi criada a Faculdade de Psicologia, no organograma da Universidade Estadual de
Lomonosov de Moscou. Aos poucos, as grandes cidades da Unido Soviética foram criando
faculdades similares, provenientes, em todos os casos, das secOes de psicologia das
faculdades de filosofia existentes desde o império czarista. De acordo com Golder (2004),
Leontiev teve um papel essencial na elevacéo da ciéncia psicoldgica ao status académico,
cuja gestacdo ocorreu ao longo dos anos anteriores. Com a criagdo da Faculdade de
Psicologia, Leontiev passou a ser professor titular em psicologia geral, titulo e cétedra que
ocupou até sua morte em 1979.

No ano de 1961, Leontiev produziu os artigos O homem e a cultura, Natureza

social do psiquismo humano e Utilizagdo da teoria da informagdo em investigacoes
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psicoldgicas, publicados no livro Problemas de psiquismo humano em 1962. Leontiev
teve, ainda, uma vasta producédo de artigos no decorrer da década de 1960, como informa
Golder (2004): Psicologia humana e progresso técnico, em 1962; Pensamento, 1964;
Conceito de reflexo e seu significado para a psicologia, 1966; Necessidades, motivos e
consciéncia, 1966; A luta pelo problema da consciéncia e seu estabelecimento na
psicologia soviética, 1967; Karl Marx e a ciéncia psicologica, 1968; Teoria leninista do
reflexo e conceito de imagem em psicologia, 1969; Imagens visuais, fenomenologia e
experimento, 1971; Pesquisas psicolégicas, 1973; Psicologia experimental, em conjunto
com Paul Fraisse e Piaget; a introducéo a Psicologia da arte de Vigotski, em 1965.

Em 1975, Leontiev publicou o livro Atividade, consciéncia e personalidade, o qual
Ihe conferiu um dos prémios mais relevantes do mundo académico: o Prémio Lomonosov,
em 1978 — de primeira magnitude. Leontiev deixou contribui¢des a ergonomia — psicologia
aplicada a engenharia — e, segundo Golder (2004, p. 37), “[...] foram deixadas a cargo de
Leontiev pesquisas secretas [...] de anélise de distintos mecanismos sensorio-perceptivos
vinculados & percep¢do do mundo e do espaco”.

Os apontamentos feitos por Leontiev para uma conferéncia, realizada em novembro
de 1975, foram publicados, mais tarde, sob o titulo Imagem do Mundo. Conforme Golder
(2004, p. 42), “[...] em seus altimos anos de vida, Leontiev iniciou fundamentalmente a
reconstrucdo de toda a psicologia da percepgao”.

Em uma entrevista realizada por llenkov e Levitin com Leontiev, em 1978, ao ser
questionado quanto ao seu parecer sobre o estado atual da Psicologia na Unido Soviética,
Leontiev afirmou haver na atualidade um amplo intercdmbio de ideias e um répido
desenvolvimento da ciéncia sobre as bases marxistas, mas acrescentou que, a0 mesmo

tempo, estas estdo se esquecendo dos primeiros anos da reforma tedrica da Psicologia.

Atualmente, os psicologos continuam pesquisando e comprometem-se em
pesquisas concretas muito importantes. Porém, poderiamos dizer que o
interesse pelos aspectos filosoficos da psicologia declinou. A julgar pela
quantidade de publicacdes a respeito, esta observacdo esta correta. [...]
Estou muito preocupado pela lassitude metodologica que estou
encontrando em minha area cientifica. [...] Eu acho que n6s devemos
comecar — ‘comegar de novo’ — limpando as bases metodoldgicas da
psicologia de idéias estranhas e dos abusos que estdo em continuo
crescimento. Pode-se provavelmente comecar a partir das nogdes
psicologicas basicas; coloca-las em seus lugares proprios poderia tornar
mais facil nossa tarefa (LEONTIEV, apud GOLDER, 2004, p. 125-127,
grifos nosso).
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Nessa entrevista, Leontiev demonstrou sua preocupagdo em preservar a base
tedrico-metodoldgica que tem norteado a criacdo da nova psicologia. Essa preocupacéo
também foi expressa, posteriormente, por Elkonin.

Elkonin, em 1978, publicou o livro Psicologia do jogo. Esse livro retne os estudos
do autor que somam investigacOes tedricas e experimentais, sem sequéncia cronoldgica,
publicados depois de 50 anos. “Essa demora justifica-se, porque, embora o inicio das
pesquisas se desse nos anos de 1930, muitas vezes, foram estancadas pelo préprio rumo
que tomou a vida de Elkonin” (LAZARETT]I, 2008, p. 62-63).

Entre a década de 1970 e 1980, Elkonin publicou vérios capitulos de livros como A
psicologia da brincadeira na idade pré-escolar, 1975; e Questdes atuais da investigacao
sobre a periodizagdo do desenvolvimento psiquico nas criangas, 1976. Publica artigos em
revistas cientificas como: Condigdes psicologicas para o ensino em desenvolvimento,
1970; Sobre a periodizagdo do desenvolvimento psiquico na infancia, 1971; Conquistas e
desafios para o futuro desenvolvimento da psicologia infantil na Unido Soviética, 1978;
entre muitos outros trabalhos®,

No inicio da década de 1980, a sociedade soviética, no ambito politico, presenciou
um periodo de instabilidade do partido comunista apds a morte de Brejenev em 1982. O
sucessor de Brejenev, Andropov, assumiu 0 governo por um curto espago de tempo e, logo,
foi substituido por Tchernenko, que permaneceu por menos de um ano no poder. “Foi
muito rapida a sucessdo de K. Tchernenko, como se o Comité Central do Partido
Comunista j4 tivesse amadurecido a opgao pelo novo secretario-geral, Mikhail Gorbatchov,
escolhido em 11 de margo de 1985” (REIS FILHO, 2003, p. 135).

Para Hobsbawm (1995), a crescente e cada vez mais visivel corrupcéo da lideranca
do Partido Comunista na era Brejenev, bem como a ineficiéncia e inflexibilidade do
sistema foram o combustivel para o processo de reforma. Mudanga essa, porém, que ndo
partiu das bases, mas do topo. Gorbachev teve apoio sélido dos membros pertencentes ao
complexo industrial-militar, que queriam melhorar a administracdo de uma economia
estagnada. Gorbachev langou sua campanha com a proposta de uma reestruturagéo
econdmica e politica (perestroika) e um programa chamado glasnost (liberdade de
informag&o), com reintroducdo de um Estado constitucional e democrético baseado na lei e

no gozo das liberdades civis, com o fim do sistema partidario unico.

# A dissertacdo de Lazaretti (2008), intitulada Daniil Borisovich Elkonin: um estudo das idéias de um ilustre
(des) conhecido no Brasil, trata da biografia do autor e traz uma relagéo da vasta publicacdo de suas obras.
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As novas leis, na prética, retomavam principios e referéncias das reformas
econdmicas sugeridas desde os anos 1960, tentando combinar critérios e vantagens da
economia de planejamento e da economia de mercado: reconhecimento e regulamentagéo
do trabalho individual privado, ja existente no mercado informal; autorizagéo da existéncia
de cooperativas autbnomas; e, consagracdo juridica da autonomia das empresas — com
liberdade para escolher fornecedores e clientes, fixar precos para os produtos e para a
remuneracdo dos trabalhadores (REIS FILHO, 2003).

Porém a combinagdo entre o glasnost — que equivalia & desintegracdo da autoridade
— com a perestroika — que equivalia & destruicdo dos velhos mecanismos que faziam a
economia mundial funcionar, sem oferecer qualquer alternativa — e o consequente colapso
de vida dos cidaddos “[...] foi uma combinacdo explosiva [que] solapou as rasas fundagdes
da unidade econdmica e politica da URSS**” (HOBSBAWM, 1995, p. 480).

Na Unido Soviética, multiplicavam-se as tensdes sociais, 0s descontentamentos e as
greves. “O discurso da eficicia que fundamentava a perestroika ndo se concretizava na
pratica” (REIS FILHO, 2003, p. 150). A sociedade estava de “ponta-cabeca”: as ideias
reformistas, que abrangiam desde os fiéis ao socialismo até os que acreditavam na
perspectiva de uma economia de mercado, atravessavam todas as esferas sociais. O
governo parecia desorientado: a troca constante de responsdveis econdmicos exprimia
davidas e incertezas.

No ambito da educago, segundo Slobédchikov®, ja ndo se falava em reforma da
escola nesse momento, mas de uma perestroica do sistema de ensino — uma reestruturagéo
radical. Segundo ele, essa reestruturacdo era uma situagcdo complexa: “[...] todos sabem
que algo deve mudar, [...] porém em que direcdo e de que formas devem se concretizar
essas mudangas, isso ndo sabem; [...] ndo h& nem receitas nem solucdes Unicas”. N&o
estavam definidas quais deveriam ser as formas de interacdo entre a comunidade e 0
Estado neste plano, para que se ajudassem mutuamente e ndo se enfrentassem
(SLOBODCHIKOV, apud SHUARE, 1990, p. 283)%.

* Como afirma Hobsbawm (1995, p. 470), “[...] a desintegracéo econdmica ajudou a adiantar a desintegracio
politica, e foi por ela alimentada”. O sucessor de Gorbachev — Boris Yeltisin —, ao transformar a Rassia em
uma republica como as outras, de fato, favoreceu a desintegracdo da URSS, foi isso que aconteceu em 1991.
% Entrevista realizada em 1988, por Marta Shuare a Victor Ivanovich Slobédchikov — colaborador cientifico
de primeira categoria e chefe do laboratério do Instituto de Psicologia Geral e Pedagdgica da Academia de
Ciéncias Pedagdgicas da URSS de Moscou.

% “Todos saben que algo debe cambiar, [...] pero en qué direccién y en qué formas deben concretarse esos
cambios, no; [...] no hay ni recetas ni resoluciones Unicas” (SLOBODCHIKOV, apud SHUARE, 1990, p.
283).
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Na década de 1980, Davidov assumiu a chefia do laboratério do Instituto de
Educacéo Pré-escolar da Academia de Ciéncias Pedagdgicas, assim como assumiu a chefia
do laboratorio interinstitutos, no qual se ocupava dos problemas da educagdo primaria. Em
1978, passou a ser membro da Academia de Ciéncias Pedagdgicas da URSS e, em 1987,
membro de honra da Academia Nacional de Educacéo dos EUA. Conforme Davidov, seus
interesses cientificos desse periodo foram: o tema do desenvolvimento da imaginagdo nos
pré-escolares; a metodologia da psicologia e a historia de Vigotski; nos finais da década de
1980, ocupou-se da problematica psicopedagdgica dos jogos em adultos; desde meados dos
anos 1970 até os anos 1980, dedicou-se a certos problemas da psicologia do esporte e do
entretenimento, porém ndo como centro de suas atividades cientificas; trabalhou na area da
psicologia de gestdo; entretanto o fundamental, segundo o autor, era a psicologia infantil e
pedagdgica (DAVIDOV, apud SHUARE, 1990).

Na comemoracdo do quinquagésimo aniversario da morte de Vigotski, em 1984,
Elkonin, num informe lido (no publicado), afirma que Vigotski foi o criador de uma
psicologia ndo classica. Segundo Elkonin, a psicologia é considerada ndo cléssica por se
tratar de uma ciéncia dedicada a estudar como, a partir do mundo objetivo — da arte, dos
instrumentos, do trabalho, da industria —, € criado e se desenvolve o mundo subjetivo do
individuo. E considerada ndo classica porque pretende nio somente estudar a psique, mas
conhecé-la para poder dominé-la e transformé-la (ELKONIN, apud SHUARE, 1990).

Nesse sentido, Elkonin expressava sua preocupacao — reiterando a preocupagéo de
Leontiev — em preservar vivo 0 pensamento de Vigotski, bem como as bases tedrico-
metodoldgicas que nortearam a criagdo da Psicologia Histérico-Cultural: o materialismo
histdrico e dialético.

Tomando por base no exposto ao longo desta se¢do, concordamos com Tuleski
(2008, p. 65) quando afirma que “[...] uma teoria ndo [se produz] alijada das lutas que os
homens travam na producdo material de sua existéncia [...]”, bem como o valor atribuido a
cada palavra ou termo utilizado pelos autores deve ser entendido no seu sistema
conceptual, no contexto historico em que foi produzido. Pautado nesse entendimento, foi
possivel compreender o significado das investigacBes e das producdes dos autores
empenhados na luta pela construgdo de uma nova psicologia de base marxista e de um
novo projeto de sociedade, a sociedade comunista.

Assim, a abordagem dos principais aspectos do desenvolvimento historico da

Russia nos revela que a Psicologia Histérico-Cultural foi constituida no bojo de uma
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sociedade em transformacdo, num contexto pos-revolucionario — um cenério de amplas
disputas tedricas no &mbito da psicologia, ou seja, entre embates de diferentes concepcdes
tedrico-metodoldgicas, permeadas por questdes politicas e ideoldgicas —, com o intuito de
superar a psicologia dominante, marcada pelo predominio de explicagdes biolégicas para
os fendmenos psiquicos.

Na proxima secdo, dando sequéncia a0 nosso percurso investigativo,
apresentaremos alguns dos principais conceitos da Teoria da Atividade, com base nas
obras de Leontiev, bem como nas contribuicdes de Elkonin quanto a periodizacdo do

desenvolvimento humano e nas investigagdes de Davidov sobre a atividade de estudo.



3. ATEORIA DA ATIVIDADE

O trabalho é a fonte de toda riqueza,
afirmam os economistas. [..] Mas é
infinitamente mais do que isso. E a
condicdo fundamental de toda a vida
humana; e 0 é num grau tdo elevado que,
num certo sentido, pode-se dizer: o
trabalho, por si mesmo, criou o homem.
Engels (2000, p. 215).

Nesta secdo, dedicamo-nos em explicitar, num primeiro momento, os principios da
Teoria da Atividade com base nas obras de Leontiev; num segundo momento, as
contribuicdes de Elkonin quanto a periodizacdo do desenvolvimento psiquico humano; e,
por fim, a Teoria do Ensino Desenvolvimental de Davidov, com o objetivo de,
posteriormente, analisarmos se tais principios podem se relacionar com a pedagogia na
perspectiva historico-critica. Apoiamos nossa anélise nas obras de: Leontiev (1983; 1986;
2004), um texto de Leontiev em Golder (2004), Elkonin (1969a; 1969b; 1969c; 1987),
Davidov (1988) e Davidov e Mérkova (1987); e em autores que fundamentaram as obras
dos psicdlogos russos, como: Engels (2000), Marx (2004; 2007) e Marx e Engels (1987).
Buscamos, por outra parte, apoio nas obras de autores contemporaneos como: Duarte
(1999; 2004), Facci (2004a), Lazaretti (2008), Lib&neo (2004), Libaneo e Freitas (s.d.),
Moura (2010), Sforni (2004) e Shuare (1990).

3.1. A Teoria da Atividade na Concepcao de Leontiev

A atividade como categoria de analise em psicologia foi, inicialmente, formulada
por Vigotski e amplamente desenvolvida por A. N. Leontiev a partir de suas investigacoes
cientificas e de seus colaboradores. De acordo com Davidov (1988, p. 28), Leontiev pode
ser considerado “[...] como o criador da mais desenvolvida teoria psicoldgica geral da
atividade™’.

Neste item, abordaremos alguns dos principais conceitos da Teoria da Atividade,
com base nas obras de Leontiev. Inicialmente, enfocaremos os aspectos filosofico e

epistemoldgico e, em seguida, a estrutura e o funcionamento da atividade.

¥71...] como el creador de la més desarrollada teorfa psicolégica general de la actividad” (DAVIDOV, 1988,
p. 28).
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3.1.1 O desenvolvimento do psiquismo humano: o trabalho e a formacéo da

consciéncia

Leontiev analisa a estrutura da atividade humana — o trabalho como atividade vital
-, engendrada por condi¢Bes historicas concretas, para explicitar as particularidades da
estrutura da consciéncia dos homens.

De acordo com Leontiev (2004), o desenvolvimento do psiquismo animal é
determinado pela necessidade de se adaptar ao meio e seu reflexo psiquico se limita
unicamente ao quadro estrito de suas relagfes instintivas. As relagdes de um animal com
seus semelhantes séo idénticas as relacdes que ele tem com os objetos exteriores, isto é,
pertencem apenas a esfera das relagbes bioldgicas instintivas. Assim, podemos observar a
atividade de vérios animais, muitas vezes em conjunto, porém “[...] jamais observamos
entre eles qualquer atividade coletiva, no sentido em que a entendemos quando utilizamos
esta palavra para qualificar a atividade humana” (LEONTIEV, 2004, p. 69).

Na realidade, entre os animais ndo ha divisdo do trabalho. A divisdo das funcdes,
nas sociedades dos animais, decorre diretamente de causas bioldgicas e ndo das condi¢des
objetivas que se formam no decurso do desenvolvimento da atividade associativa
considerada. A comunicacdo nos animais, dessa forma, permanece nos limites da atividade
estritamente instintiva. Isso porque, “[...] no mundo animal as leis gerais que governam as
leis do desenvolvimento psiquico sdo as da evolucdo bioldgica; quando se chega ao
homem, o psiquismo submete-se as leis do desenvolvimento sdcio-historico” (LEONTIEV,
2004, p. 73).

Diferentemente dos animais, que possuem um reflexo que se limita as suas relacdes
instintivas, explica o mesmo autor, 0 ser humano possui um reflexo consciente da
realidade, ou seja, “um reflexo que distingue as propriedades objetivas estaveis da
realidade” (2004, p. 74). Segue explicando que a tomada de consciéncia das interagdes
objetivas é a condigdo necessaria para o aparecimento do pensamento. Todavia essa
tomada de consciéncia é impossivel nos limites da atividade instintiva dos animais. Ela s6
se realiza no processo de trabalho, pela utilizagdo dos instrumentos com 0s quais 0S
homens agem sobre a natureza. “E precisamente a modificagio da Natureza pelos homens

[...] o que constitui a base mais essencial e imediata do pensamento humano; e € & medida
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que o homem aprendeu a transformar a Natureza que sua inteligéncia foi crescendo”
(ENGELS, 2000, p. 139).

O aparecimento e o desenvolvimento do trabalho s&o condigdes primeiras e
fundamentais da existéncia do homem, o qual modificou sua aparéncia fisica, sua
organizacdo anatdmica e fisioldgica, bem como tornou possivel o aparecimento de sua
consciéncia (LEONTIEV, 2004). Como afirma Engels:

O animal apenas utiliza a Natureza, nela produzindo modificagdes somente
por sua presenga; 0 homem a submete, pondo-a a servico de seus fins
determinados, imprimindo-lhe as modificagdes que julga necessarias, isto
¢, domina a Natureza. E esta é a diferenga essencial e decisiva entre o
homem e os demais animais; €, por outro lado, é o trabalho que determina
essa diferenga (2000, p. 223, grifos do autor).

Dessa forma, os seres humanos agem para produzir os meios de satisfacdo de suas
necessidades, diferenciando-se dos animais pela atividade denominada trabalho -
caracterizado pela sua natureza coletiva, pelo fabrico e uso de instrumentos e pela
linguagem (LEONTIEV, 2004). De acordo com Marx e Engels:

O primeiro pressuposto de toda a existéncia humana e, portanto, de toda a
historia, € que os homens devem estar em condi¢es de viver para poder
“fazer historia’. Mas, para viver, € preciso antes de tudo comer, beber, ter
habitacdo, vestir-se e algumas coisas mais. O primeiro ato histérico é,
portanto, a producdo dos meios que permitam a satisfacdo destas
necessidades, a producdo da propria vida material, e de fato este € um ato
histérico, uma condicdo fundamental de toda a historia, que ainda hoje,
como ha milhares de anos, deve ser cumprido todos os dias e todas as
horas, simplesmente para manter os homens vivos (1987, p. 39).

A atividade vital do homem, de produgdo dos meios de satisfagdo de suas
necessidades, acarreta o surgimento de novas necessidades. Esse processo de producdo
material e espiritual, que se cristaliza de forma objetiva em produtos da atividade humana
— em instrumentos, na linguagem, na arte, nas relagcbes sociais —, é chamado de
objetivacdo. O processo de objetivacdo “[...] sob a sua forma exterior, material, traduz as
aquisicOes do desenvolvimento das capacidades do género humano” (LEONTIEV, 2004, p.
253). Por exemplo, a obra de arte traduz/cristaliza o desenvolvimento das aptidGes estéticas
do homem; o desenvolvimento da fonética das linguas traduz o aperfeicoamento da
articulacdo dos sons e do ouvido verbal; o desenvolvimento historico dos instrumentos e

ferramentas de trabalho expressa o progresso do desenvolvimento das aptiddes motoras do
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homem; enfim, os produtos da atividade do homem encarnam “[...] as faculdades humanas
que se formam no processo de desenvolvimento da pratica sdcio-historica” (LEONTIEV,
2004, p. 254).

Segundo Duarte:

Aquilo que antes eram faculdades dos seres humanos se torna, depois do
processo de objetivacdo, caracteristicas por assim dizer corporificadas no
produto dessa atividade, o qual, por sua vez, passa a ter funcéo especifica
no interior da pratica social. [...] O processo de objetivagdo €, portanto, o
processo de producdo e reproducdo da cultura humana (cultura material e
ndo-material), producéo e reproducdo da vida em sociedade (2004, p. 49-
50, grifo do autor).

Esse processo de objetivacdo é sempre um processo cumulativo, por se tratar de
objetos e fendmenos acumulados pela experiéncia histérica de muitas geragdes, sendo,
dessa forma, sempre “sinteses da atividade humana” (DUARTE, 2004). Todavia essa
cultura objetivada pela humanidade ndo é dada hereditariamente ao homem, € preciso que

cada individuo se aproprie dela. De acordo com Leontiev, o processo de apropriagao é:

[...] a reproducdo pelo individuo, das aptiddes e fungbes humanas,
historicamente formadas. [...] E o processo pelo qual o homem atinge no
seu desenvolvimento o que é atingido no animal pela hereditariedade, isto
¢, a encarnacdo nas propriedades do individuo das aquisicdes do
desenvolvimento da espécie (2004, p. 180).

Assim, uma das caracteristicas do processo de apropriacdo é a de ser um “[...]
processo mediador entre o processo historico de formagdo do género humano e o processo
de formacéo de cada individuo como ser humano” (DUARTE, 2004, p. 50). “Tudo que ha
de especificamente humano no psiquismo forma-se no decurso da vida” (LEONTIEV,
2004, p. 255). Nesse sentido, quanto ao desenvolvimento da personalidade do individuo,

afirma Leontiev:

As propriedades antropoldgicas do individuo ndo atuam como
determinantes da personalidade, nem como componentes de sua estrutura,
mas apenas como condigdes criadas geneticamente para a formacdo da
personalidade, ou seja, ndo como aquilo que determina o0s aspectos
psicolégicos, mas as formas e meios de sua manifestacdo. Por exemplo, a
agressividade como aspecto da personalidade ird se manifestar em uma
pessoa colérica de forma distinta daquela manifestada em uma pessoa
fleumatica, porém explicar cientificamente a agressividade pela
particularidade do temperamento ndo tem sentido, seria 0 mesmo que
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buscar a explicacdo das guerras no instinto agressivo natural das pessoas
(1983, p. 11)®,

Nessa perspectiva, de acordo com o autor, a personalidade é compreendida como
uma qualidade singular que o individuo adquire no bojo das relagdes sociais estabelecidas
na sociedade, para além dos determinantes bioldgicos, transmitidos pela hereditariedade.

Outra caracteristica do processo de apropriagao € a de ser sempre um processo ativo
do individuo, ou seja, “[...] para se apropriar dos objetos ou dos fendmenos que sdo
produto do desenvolvimento histérico, é necessario desenvolver em relacdo a eles, uma
atividade que reproduza, pela sua forma, os tragos essenciais da atividade encarnada,
acumulada no objeto” (LEONTIEV, 2004, p. 286). Assim, continua o autor, para que cada
individuo se aproprie dos resultados da cultura material e espiritual, “[...] para fazer deles
as suas aptidGes, ‘os 6rgdos da sua individualidade’, a crianca, o ser humano deve entrar
em relagdo com os fendmenos do mundo circundante através de outros homens, isto €, num
processo de comunicagdo com eles” (p. 290). E conclui que esse processo de apropriagao
dos resultados objetivados pelos homens é o que caracteriza o processo de educag&o.

A educacdo na sociedade humana, efetivamente, pode ter formas diversas, desde a
educacdo informal pela simples imitagéo feita pelas criancgas, até a educacéo formal, como
a educacao escolar, nos diversos niveis e modalidades, entre outras formas.

Com relacdo a educacédo, Leontiev (2004) ressalta que, sem esse processo, sem a
transmissdo dos resultados do desenvolvimento sdcio-histérico da humanidade as geracoes
seguintes, seria impossivel a continuidade do processo historico. “O movimento da historia
sO é, portanto, possivel com a transmissdo, as novas geracdes da cultura humana, isto é,
com educacdo” (LEONTIEV, 2004, p. 291). Porém, na sociedade de classes, para a
maioria das pessoas, argumenta ele, a apropriacdo destas aquisi¢des so é possivel dentro de
limites miseraveis. E essa desigualdade entre os homens ndo provém das suas diferencas
bioldgicas naturais, é produto da desigualdade econdmica.

Nas relagdes de produgéo engendradas pelo sistema capitalista, o trabalho/atividade

vital, que forma o homem como ser pertencente ao género humano, é transformado em

% «Las propiedades antropoldgicas del individuo no acttian como determinantes de la personalidad ni como
componentes de su estructura, sino como condiciones creadas genéticamente para la formacién de la
personalidad y como aquello que determina no los rasgos psicoldgicos, sino las formas y modos de su
manifestacion. Por ejemplo, la agresividad como rasgo de la personalidad se va a manifestar en el colérico de
forma distinta que en el flematico, pero explicar la agresividad por la particularidad del temperamento
cientificamente no tiene sentido, lo mismo que buscar la explicacion de las guerras en el instinto belicoso
proprio de las personas” (LEONTIEV, 1983, p. 11).



56

uma mercadoria. Essa atividade passa a ter para o trabalhador, apenas, o sentido de um

meio que ele tem para assegurar sua existéncia (DUARTE, 1999). Como afirma Marx:

O trabalho, a atividade vital, a vida produtiva mesma aparece a0 homem
apenas como um meio para satisfacdo de uma caréncia, a necessidade de
manutencao da existéncia fisica. [...] A vida mesma aparece s6 como meio
de vida. O trabalho estranhado inverte a relacdo a tal ponto que o homem,
precisamente porque € um ser consciente, faz da sua atividade vital, da sua
esséncia, apenas um meio para sua existéncia (2004, p. 84, grifos do autor).

O trabalho alienado/estranhado que aliena 0 homem da sua natureza, de si mesmo,
de sua atividade vital, estranha 0 homem de seu género (humano) — produzido no seio da
sociedade capitalista, em decorréncia da divisdo social do trabalho e da propriedade
privada — acarreta uma transformacéo qualitativa radical na consciéncia do homem. Tal
transformagdo é explicitada por Leontiev (2004) como uma forma de consciéncia
desintegrada, caracterizada pela dissociacdo entre o sentido e o significado.

Como ja mencionamos anteriormente, o ser humano possui um reflexo consciente
da realidade, isto é, um reflexo que distingue as propriedades objetivas estaveis da
realidade. Esclarece o autor que, psicologicamente, esse reflexo consciente é caracterizado
pela presenga de uma relagéo interna entre sentido subjetivo e significacdo. A significagdo
pode ser compreendida como “[...] aquilo que num objeto ou fendmeno se descobre
objetivamente num sistema de ligagOes, de interacbes e de relacbes objetivas. A
significacdo é refletida e fixada na linguagem, o que lhe confere a sua estabilidade”
(LEONTIEV, 2004, p. 100).

A significacdo pertence ao mundo dos fendmenos objetivamente histéricos. Porém
a significacdo também existe como fato da consciéncia individual — o homem percebe o
mundo como ser socio-historico, limitado pelas representacdes e conhecimentos de sua
época e de sua sociedade. A realidade aparece ao homem na sua significagdo, mas de
maneira particular. A significagdo mediatiza o reflexo do mundo pelo homem na medida
em que ele tem consciéncia deste, a medida que seu reflexo do mundo se apoia na
experiéncia da pratica social (LEONTIEV, 2004).

Em seu texto Imagem do Mundo, Leontiev explicita que o sistema dos significados
— campo significativo — pode ser considerado como uma “quinta quase dimensao”, que
abre ao homem nada mais nada menos que o mundo objetivo. No momento em que 0

homem percebe um objeto, ndo percebe apenas suas dimensdes espaciais e temporais, mas
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seu significado. Por exemplo, quando olha para um reldgio, ndo possui a imagem de alguns
componentes desse objeto, ou mesmo a soma deles. O que ele percebe ndo é s6 a forma do
objeto, mas um objeto relégio (LEONTIEV, apud GOLDER, 2004). Leontiev afirma que,
“[...] no processo de sua atividade, os individuos constroem sua imagem do mundo —
mundo no qual vivem, atuam, no qual reconstroem e, em parte, criam. [...]” Porém a
imagem que dele constroem, a partir da realidade objetiva, “[...] sera mais ou menos
adequada... mais ou menos completa... as vezes até mentirosa...” (apud GOLDER, 2004, p.
52-53).

Isso porque a significacdo esta geralmente ausente da consciéncia do homem, ela
refrata o percebido ou o pensado, mas ela propria ndo é conscientizada, ndo é pensada.
Psicologicamente, “[...] a significacdo é o reflexo da realidade independentemente da
relagdo individual ou pessoal do homem a esta” (LEONTIEV, 2004, p. 102).

Ao nascer, 0 homem encontra um sistema de significagdes pronto, elaborado
historicamente, e apropria-se dele. Todavia em que grau ele assimila ou o que essa
significacdo se torna para ele depende do sentido subjetivo e pessoal que ela tem para o
sujeito.

O sentido subjetivo pode ser considerado como a relagéo entre 0 motivo que leva a
atividade do sujeito e a finalidade dessa atividade. Conforme Leontiev (2004), numa
analise da consciéncia humana na perspectiva histérica, o sentido subjetivo &,
prioritariamente, uma relacdo que se cria na vida do sujeito, no decorrer do
desenvolvimento da atividade. O termo motivo, ele continua, designa “[...] aquilo em que a
necessidade se concretiza de objetivo nas condi¢Ges consideradas e para as quais a
atividade se orienta, o que a estimula” (p. 103-104, grifos nosso). O autor exemplifica da
seguinte maneira: quando um aluno |1é uma obra cientifica que lhe foi recomendada, ele
realiza um processo consciente que visa um objetivo especifico — o fim consciente desse
aluno é assimilar o contetdo da obra. Para sabermos qual é o sentido particular que leva o
aluno a essa atividade, precisamos saber qual o motivo que o estimula a realizar a atividade
na acdo da leitura. Se o motivo consiste em prepara-lo para sua futura profissdo, tera um
sentido; se 0 motivo é passar em uma prova/exame, como simples formalidade, o sentido
da sua leitura sera outro; enfim, sera assimilada de forma diferente (LEONTIEV, 2004).

Para descobrirmos, portanto, o sentido pessoal de uma atividade para o sujeito, €
preciso descobrir o motivo que lhe corresponde. Entretanto pode ocorrer uma dissocia¢do

entre 0 sentido e a significagdo ao nivel da consciéncia. Por exemplo, podemos ter a
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consciéncia de um acontecimento histérico e compreendermos o significado dessa data,
todavia a data em questdo tera sentidos diferentes para cada sujeito: para um jovem que
apenas estuda tal data na escola, o sentido sera bem diferente daquele jovem que partiu
para o campo de batalha para defender sua patria. Dessa forma, a relagéo entre sentido e
significacdo é um dos principais componentes da estrutura interna da consciéncia humana
(LEONTIEV, 2004).

Nessa perspectiva, ndo podemos considerar a consciéncia “[...] como um campo
contemplado pelo sujeito, no qual suas imagens e conceitos sdo projetados, mas como um
movimento interno peculiar produzido pelo movimento da atividade humana”
(LEONTIEV, 1983, p. 9)*.

Leontiev (2004) assevera que a consciéncia do homem adquire particularidades
diversas conforme as condi¢des sociais da vida dos individuos e se transforma, no decorrer
do desenvolvimento historico e social, com o desenvolvimento das relagfes econbmicas.
As particularidades do psiquismo humano sdo determinadas pelas particularidades das
relagdes de producdo entre os homens, dependem delas. “Uma transformagéo radical das
relagbes de producdo acarreta uma transformagdo ndo menos radical da consciéncia
humana, que se torna diferente qualitativamente” (LEONTIEV, 2004, p. 97).

Nas comunidades primitivas, os homens efetuavam o trabalho em comum e a
propriedade dos meios de producéo e o seu produto eram comuns. Nessa comunidade, ndo
existia a divisdo social do trabalho, bem como ndo existiam as relagfes de propriedade
privada e a exploragdo do homem pelo homem. Psicologicamente, a estrutura da
consciéncia do homem era caracterizada pela coincidéncia dos sentidos e das significacoes,
ou seja, o sentido dos fendmenos reais coincidia totalmente para o homem com as
significacOes elaboradas socialmente e fixadas pela linguagem. O produto do trabalho
coletivo tinha um sentido comum, um sentido social objetivo na vida da comunidade e um
sentido subjetivo para cada um dos seus integrantes. As significagdes linguisticas
cristalizavam esse sentido social e constituiam a forma imediata de consciéncia individual.
Leontiev (2004, p. 121) denomina essa formag&o de consciéncia como “formacéo primitiva
integrada”.

Do ponto de vista do desenvolvimento da consciéncia, a decomposi¢do dessa

formacéo integrada foi preparada no prdprio seio da sociedade primitiva (nos clas), em

% «[...] como un sujeto contemplativo del campo donde se proyectan sus imagenes y conceptos sino como un

movimiento interno peculiar producido por el movimiento de la actividad humana” (LEONTIEV, 1983, p. 9).
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decorréncia do alargamento da esfera dos fendmenos conscientes — com a complexidade
das operages de trabalho e dos instrumentos (LEONTIEV, 2004). Nas etapas mais tardias
da sociedade de classes, a estrutura inicial da consciéncia cedeu lugar a uma nova
estrutura, respondendo as novas condi¢des socioecondmicas da vida humana. Somente a
diviséo social do trabalho poderia criar as condigfes para que 0 homem representasse de
forma absolutamente diferente os processos de atividade exterior dos processos de
atividade interior — produzindo entre eles uma eterna contradicao.

Como afirma Leontiev:

Quanto mais rapido o trabalho intelectual se separa do trabalho fisico, a
atividade espiritual da atividade material, menos capaz ¢ o homem de
reconhecer, no primeiro, a marca do segundo e perceber a comunidade das
estruturas e das leis psicoldgicas das duas atividades (2004, p. 126).

Como consequéncia da divisdo social do trabalho, de acordo com o autor, a
atividade ideal e a atividade material pratica, o prazer e o trabalho, a produgéo e o consumo
se separam e pertencem a homens diferentes. Sob essas condigdes, com o desenvolvimento
das formas de propriedade privada, na qual a grande massa de produtores transforma-se em
operarios assalariados, a atividade de trabalho acaba se transformando para o operario em
qualquer coisa diferente daquilo que realmente €, ou seja, o sentido do trabalho, para ele,
ndo coincide com a sua significacdo objetiva.

Dessa forma, com o aparecimento e o desenvolvimento da divisdo social do
trabalho e das relagdes de propriedade privada na sociedade capitalista, a estrutura da
consciéncia passa a se caracterizar pela dissociagcdo entre o sentido e a significagdo
(LEONTIEV, 2004). Todavia, de acordo com Duarte (1999), essa dissociacdo entre o
sentido e o significado ndo tem origem na subjetividade do trabalhador, mas nas relagdes
objetivas nas quais ele esta inserido.

Por exemplo, um operario de uma indUstria automobilistica, nas condi¢des da
sociedade capitalista, possui o conhecimento e as significacbes necessérias apenas para
efetuar as operagOes de trabalho. Esse trabalho ndo tem para ele o sentido subjetivo de
produzir um veiculo para seu uso ou de seus familiares. O sentido para o operario, nesse
caso, 0 que o incita € unicamente seu salario. Se o operério tivesse a possibilidade de
escolher o seu trabalho, seria, sobretudo, entre dois salarios. O operério experimenta o
sentimento de dependéncia, que nada tem em comum com o conteido de seu trabalho. Por

outro lado, para o capitalista, o dono da fabrica de veiculos, o sentido da producéo reside
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no lucro que dela provem e que, por sua vez, também ¢é estranho aos atributos do veiculo,
fruto da producdo, e a sua significacdo objetiva.
Nesse sentido, a alienagéo das relagdes pessoais dos homens e sua reducdo ao valor

mercantil desnaturam seus sentimentos mais elementares. Como afirma Leontiev:

A penetracdo na consciéncia destas relagBes [invertidas] traduz-se
psicologicamente pela ‘desintegracdo’ da sua estrutura geral que
caracteriza o aparecimento de uma relacdo de alienacdo entre os sentidos e
as significagdes, nas quais 0 mundo e a propria vida se refratam para o
homem (2004, p. 133).

Isso porque, a “[...] atividade produtiva na sociedade capitalista € essencialmente
movida pela l6gica econdmica de reproducdo do capital [e é isso] que determina o sentido
dessa atividade” (DUARTE, 2004, p. 57, grifos nosso).

Na sociedade de classes, a ideologia dominante “[...] é a da classe dominante que
reflete e reforca as relagdes existentes. [...]” RelagOes estas, que “[...] escravizam o homem,
submetem a sua vida e nela criam contradi¢des internas” (LEONTIEV, 2004, p. 139).
Assim, a desintegragdo da consciéncia ndo pode ser eliminada de outro modo a ndo ser
pela transformagéo pratica das condicBes objetivas que a produziram. “A destruicdo das
relagbes sociais assentes na exploracdo do homem pelo homem, que engendram este
processo, s6 ela pode pdr fim e restituir a todos os homens a sua natureza humana [...]”
(LEONTIEV, 2004, p. 301-302). Segundo o autor:

Esta supressdo da pratica das relagdes de propriedade privada e esta
libertacdo pratica do trabalho humano que conduzem a ‘reintegracao’
(Marx) do proprio homem, conduzem ao mesmo tempo a reintegracdo da
consciéncia humana. E assim que se efetua a passagem a uma nova
estrutura interna da consciéncia do homem socialista (LEONTIEV, 2004,
p. 143).

Essa nova estrutura da consciéncia é caracterizada por uma nova relacdo entre
sentido e as significagcbes: a consciéncia passa a apresentar uma estrutura integrada.
Todavia Leontiev (2004) ressalta que essa nova estrutura psicoldgica da consciéncia ndo
aparece instantaneamente, logo apos as transformacdes das condicbes de vida. Ela ndo
nasce por si mesma, sem luta, fora do processo de educagédo dos homens e da tomada de

consciéncia pela ideologia socialista. De acordo com Marx:
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Somente quando o homem individual real recupere em si o cidad&o
abstrato e se converte, como homem individual, em ser genérico, em seu
trabalho individual e em suas relagdes individuais, somente quando o
homem tenha reconhecido e organizado suas forces propres [préprias
forcas] como forgas sociais e quando, portanto ja ndo separa de si a forga
social sob a forma de forga politica, somente entdo se processa a
emancipacdo humana (2007, p. 42, grifos do autor).

Nesse sentido, o homem ndo é verdadeiramente social apenas porque vive em
sociedade, mas porque faz de sua existéncia efetiva e objetiva em sociedade suas proprias
forgas e ndo forgas que o subjuguem. “Para que o homem ndo se aliene perante 0 mundo
por ele criado, ele precisa ver a si proprio objetivado nesse mundo, precisa reconhecer esse
mundo como um produto de sua atividade” (DUARTE, 1999, p. 82).

Leontiev (2004) ressalta que o problema do desenvolvimento no homem de todas as
suas aptiddes ndo reside na inaptiddo para se tornar senhor das aquisi¢cbes da cultura
humana, e sim no fato de que seja dada a cada um a possibilidade pratica de acesso a
cultura historicamente acumulada.

Assim, para o autor, o desenvolvimento nos homens de todas as suas aptiddes

humanas so seré possivel:

Em condi¢Ges que permitam libertar realmente os homens do fardo da
necessidade material, de suprimir a divisdo mutiladora entre trabalho
intelectual e trabalho fisico, [por meio de] um sistema de educacdo que
Ihes assegure um desenvolvimento multilateral e harmonioso e que dé a
cada um a possibilidade de participar enquanto criador de todas as
manifestacbes da vida humana (LEONTIEV, 2004, p. 302, grifos nosso).

Nesta passagem, podemos inferir que Leontiev explicita, com base em Marx, sua
concepcdo a respeito do papel da educacéo na perspectiva de emancipagdo humana, a qual
sO serd possivel mediante condigdes objetivas que possibilitem a superacéo das relactes
sociais alienantes produzidas no seio da sociedade capitalista.

Destarte, podemos inferir que Leontiev enfatiza a natureza histérica / objetiva da
formacdo da consciéncia, bem como o carater alienante da formagdo da consciéncia
produzida no seio da sociedade capitalista; concebe o processo de educagdo como um
processo amplo e dialético de humanizagdo, por meio da apropriacdo das objetivacoes; e
enfatiza a natureza historica e social da formac&o da personalidade e das fungdes psiquicas

superiores, reconhecendo o papel decisivo da educacéo na formacéo dos individuos.
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3.1.2. A estrutura geral da atividade

Leontiev, com base em pesquisas experimentais, formula uma concepgdo sistémica
sobre o desenvolvimento funcional do psiquismo (estrutura e funcionamento da atividade)
conclui que “[...] a estrutura da consciéncia humana esta regularmente ligada a estrutura da
atividade humana” (2004, p. 106).

De acordo com o autor, tanto a atividade interna (psiquica) como a atividade
externa tém a mesma estrutura geral, porém a atividade interna é secundaria, ou seja, é
formada no processo de interiorizacdo da atividade objetal externa. Os componentes de
uma atividade integral s&o: necessidades, motivo, finalidade, condigdes para obter a
finalidade e os correlacionaveis com aqueles, atividade, acBes e operagbes (DAVIDOV,
1988).

A estrutura da atividade animal se caracteriza por uma relagcdo imediata entre o
motivo da atividade e o objeto da atividade, ou seja, 0 que o leva a agir é aquilo para o qual
se dirige a atividade animal. H&4 uma coincidéncia entre o objeto e o motivo da atividade
(LEONTIEV, 2004). Isso significa que os animais, quando se relacionam com o meio
ambiente, realizam atividades que resultam na satisfacdo de suas necessidades. As
variagdes que possam existir no comportamento do animal serdo decorrentes dos esforgos
dele para se adaptar a0 meio ambiente como ser vivo, e para isso, utilizara as faculdades
herdadas de sua espécie. “A atividade animal compreende atos de adaptacéo ao meio, mas
nunca atos de apropriacdo das aquisicdes do desenvolvimento filogénico” (LEONTIEV,
2004, p. 178). Sempre em uma atividade animal haverd uma necessidade a ser satisfeita. A
atividade serd bem-sucedida se satisfeita sua necessidade e malsucedida se ndo for
satisfeita. O objeto da atividade dos animais se confunde sempre com seu motivo
bioldgico. Por exemplo, o animal, ao perseguir sua presa para alimentar-se, serd bem-
sucedido se conseguir pegé-la e malsucedido se ndo o conseguir.

A estrutura da atividade humana é mais complexa que a estrutura da atividade dos
animais, nela, deixa de existir a relagdo imediata entre o motivo e o objeto. Leontiev
(2004) ressalta que podem ser considerados como atividade apenas aqueles processos que,
realizando uma relagdo do homem com o mundo, respondem a uma necessidade particular
que lhes é propria. Dessa forma, ele define a atividade humana como “[...] 0s processos

que sdo psicologicamente determinados pelo fato de aquilo para que tendem no seu
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conjunto (o seu objeto) coincidir sempre com o elemento objetivo que incita o paciente a
uma dada atividade, isto é, com o0 motivo” (LEONTIEV, 2004, p. 315).

A atividade resulta de necessidades que impulsionam motivos orientados para um
objeto. O ciclo que vai de necessidades a objetos se consuma quando a necessidade é
satisfeita.

O que distingue uma atividade de outra é o seu objeto, que Ihe confere determinada
direcdo. O objeto da atividade é seu motivo real, o qual pode ser tanto externo/material
quanto ideal. Exemplificando, um estudante pode se dedicar em aprender um novo idioma,
além do exigido em seu curso, unicamente pelo fato de ter acesso ao conhecimento de uma
nova lingua, uma nova cultura. Nesse caso, 0 conhecimento € o motivo real, ideal que
impulsiona sua atividade, seu aprendizado. Como afirma Leontiev (1983, p. 83), “[...] 0
conceito de atividade estd necessariamente relacionado com o conceito de motivo. A
atividade nao pode existir sem um motivo [...]"*.

Esclarece o mesmo autor que, para que os objetivos ou finalidades da atividade
sejam atingidos, séo requeridas agdes, que sdo os componentes fundamentais da atividade.
“Uma acéo € um processo cujo motivo ndo coincide com o seu objeto [...], pois pertence a
atividade em que entra a agdo considerada” (2004, p. 316); e acrescenta que a agdo pode
ser entendida, também, como “[...] um processo subordinado a um objetivo consciente”
(1983, p. 83)*; enfim, acdo s6 existe como integrante de um todo maior que é a atividade.

Para exemplificar, Leontiev (2004) exemplifica com o fato de um estudante que se
prepara para um exame lendo um livro de Histéria: suponhamos que esse estudante fique
sabendo que o contetdo do livro ndo seja mais exigido na prova, ele pode abandona-lo
imediatamente, pode continuar lendo o livro ou, ainda, pode deixa-lo de lado, porém
contrariado. Nos Gltimos casos, fica claro que o conteudo do livro era o que o incitava a
ler, que constituia 0 motivo. Dessa forma, a leitura do livro era a atividade. No primeiro
caso, 0 abandono revela que o motivo ndo era o contetdo do livro, mas a necessidade de
passar no exame e a leitura era apenas uma acdo. Isso porque outro trago psicoldgico
importante da atividade € que ela est4d associada as emocOes e aos sentimentos dos

individuos.

40« ] el concepto de actividad esta necesariamente relacionado con el concepto de motivo. La actividad no

puede existir sin un motivo [...]” (LEONTIEV, 1983, p. 83).
“L«[_..] el proceso subordinado a un objetivo consciente [...]” (LEONTIEV, 1983, p. 83).
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No decorrer da atividade, diversas acfes sdo requeridas e cada uma é composta por
vérias operacdes, de acordo com as condicOes peculiares da tarefa. As operagdes sdo “[...]

as formas de realizacéo da agdo” (LEONTIEV, 1983, p. 87)*. Ele complementa que:

Por operacdo entendemos 0 modo de execu¢do de uma agdo. A operacao é
o conteldo indispensavel de toda a agdo, mas nao se identifica com a acéo.
Uma s6 e mesma agdo pode realizar-se por meio de operacdes diferentes, e
inversamente, acOes diferentes podem ser realizadas pelas mesmas
operacdes. [...] Enquanto uma acdo é determinada pelo seu fim, as
operacdes dependem das condi¢gdes em que é dado este fim (LEONTIEV,
2004, p. 323).

Nesse sentido, o autor exemplifica com uma situagdo em que uma pessoa tem como
objetivo memorizar um poema: para isso, a pessoa pode copié-lo se estiver em casa; ou,
apenas, repeti-lo mentalmente em outras condi¢cbes. Em ambos o0s casos, a acdo sera a
memorizacdo, todavia os modos de execugédo (operagOes) poderdo ser diferentes, dadas as
condigdes para sua realizagao.

As agOes de uma crianga podem se transformar em operagdes e estas, mais tarde,
em habitos ou habilidades, “[...] para isso, devemos dar-lhe um fim novo no qual a agdo
considerada se torne o meio de execucdo de uma outra acdo. [...] O que era o fim da
primeira acdo deve transformar-se numa das condigdes da acao requerida pelo novo fim”
(LEONTIEV, 2004, 323, grifos nosso).

Essa transformacéo da acdo em operacdo, segundo Sforni (2004, p. 100), “[..] €
facilmente evidenciada na aprendizagem de operagGes motoras”. Para exemplificar, a
autora sugere uma situacdo em que uma pessoa esta aprendendo a dirigir um carro, na qual
cada movimento é uma agdo separada em sua consciéncia: dar partida no carro é uma das
acOes na atividade de aprender a dirigir; essa agdo envolve vérias operacOes independentes
que devem ser coordenadas para a sua realizacdo; quando o aprendiz consegue controlar
adequadamente essas operacdes, ele domina a acdo de dar partida no carro, a qual passa a
ser uma operacdo dentro de outras mais complexas. Assim, na proxima acdo, como dirigir
0 carro em uma rodovia movimentada, dar partida passa a ser uma operagéo, entre outras,
cuja execugdo ndo exige mais a atencdo deliberada do motorista. Entretanto, caso seja
necessario, todos os movimentos podem ser conscientizados por ele. “[...] Esse processo s6

é possivel porque a operacéo apareceu inicialmente como a¢do” (SFORNI, 2004, p. 101).

42 «[ ] las formas de realizacion de la accion [...]"(LEONTIEV, 1983, p. 87).
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Essa relagdo entre acéo e operagdes vale igualmente para as operagdes mentais, e a

sua fixagdo se da sob a forma de hébitos mentais. Como afirma Leontiev:

Em aritmética, por exemplo, a adi¢do pode ser uma agdo ou uma operacao.
Com efeito, a crianca aprende primeiro a adicdo como uma acgéo
determinada, em que 0 meio, isto é, a operagdo, a adjuncdo unidade por
unidade. Depois tem de resolver problemas cujas condi¢cdes exigem que se
efetue a adicdo de grandezas [...]. Neste caso a acdo mental da crianca ja
ndo é a adicdo, mas a resolugdo do problema; a adicdo torna-se entdo uma
operacdo e deve, portanto, tomar a forma de uma pratica suficientemente
elaborada e automatizada (2004, p. 325).

A acdo passa a ocupar um lugar inferior na estrutura geral da atividade quando se
transforma em operacéo porém, ndo quer dizer que ela se simplifique; ela sai da esfera dos
processos conscientizados, mas conserva os tragos fundamentais do processo consciente,
podendo ser conscientizada, quando necessario (LEONTIEV, 2004). “Na transformacéo de
uma acéo em operacdo fica explicita a idéia de desenvolvimento” (SFORNI, 2004, p.102).

Dessa forma, podemos observar que a atividade comporta um processo dinamico,
que se caracteriza por apresentar transformagfes constantes: a atividade pode perder seu
motivo originario e se transformar em uma acgdo; e, ainda, a a¢do pode adquirir forga
motivadora propria e se converter em uma atividade especifica (LEONTIEV, 1983). A
acdo se transforma em atividade quando passa a ter para o sujeito um motivo em si. E
dessa maneira que nascem novas atividades.

Como ja mencionamos anteriormente, a atividade ndo existe sem um motivo, e,
para que surjam novas atividades, sdo necessarios novos motivos.

Leontiev (2004) explicita a transformagéo de uma agéo em atividade numa situagéo
em que um aluno da primeira série ndo consegue se concentrar nos seus deveres, tenta
todos os meios para se afastar do momento de iniciar a tarefa e, quando comega,
imediatamente, distrai-se com outra coisa: suponhamos que a professora diga a ele que
enquanto ele ndo fizer os deveres ndo saird para brincar e que essa adverténcia da
professora surta efeito, fazendo a crianga estudar. A questéo € a seguinte: a crianga quer ter
boas notas e fazer o que deve, ela tem consciéncia que esses motivos existem, todavia sdo
psicologicamente ineficientes para ela. O motivo que age verdadeiramente sobre ela é o
fato de obter a possibilidade de ir brincar. Nesse caso, 0s motivos do primeiro tipo sdo
chamados de motivos apenas compreendidos e os do segundo, que agem realmente, sdo 0s

motivos eficientes. Assim, “[...] os motivos apenas compreendidos transformam-se, em
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determinadas condi¢ces em motivos eficientes. E assim que nascem novos motivos e, por
conseqiiéncia, novos tipos de atividade” (LEONTIEV, 2004, p. 318, grifos do autor).

Retomando o exemplo anterior, suponhamos que, ap6s uma semana, a crianca faca
seus deveres por iniciativa propria com a intengdo de ter boas notas. Nesse caso, 0 motivo
que agora age realmente, que incita a crianga a fazer os seus deveres, € um motivo que
antes era apenas compreendido por ela.

A mudanca de motivo ocorre em certas condigBes, quando o resultado da acéo é
mais gratificante para a pessoa que o motivo que realmente suscita a agdo. Essa
transformacgdo da acdo em atividade por meio de novos motivos € o “[...] processo que
constitui a base psicoldgica concreta sobre a qual se assentam as mudancas de atividade
dominante e, por consequéncia, a passagem de um estagio de desenvolvimento a outro”
(LEONTIEV, 2004, p. 317), conforme veremos a seguir.

A vida ndo pode ser considerada simplesmente uma soma de diferentes espécies de
atividade, como ressalta Leontiev (2004). Alguns tipos de atividade sdo mais dominantes
numa dada época, ttm uma importancia maior para o desenvolvimento da personalidade e
outros tém menos, dependendo das condi¢des objetivas. O autor denomina como atividade
dominante®® “[...] aquela cujo desenvolvimento condiciona as principais mudangas nos
processos psiquicos da crianga e as particularidades psicoldgicas da sua personalidade num
dado estdgio de desenvolvimento” (LEONTIEV, 2004, p. 312). Nesse sentido, “Elkonin e
Leontiev afirmam que cada estagio de desenvolvimento da crianca é caracterizado por uma
relacdo determinada, por uma atividade principal que desempenha a funcdo de principal
forma de relacionamento da crianca com a realidade” (FACCI, 20044, p. 66).

De acordo com Leontiev (2004, p. 311), sdo caracteristicas da atividade dominante,
nos diversos periodos de desenvolvimento da crianga, aquelas atividades: a) “[...] sob a
forma da qual aparecem e no interior da qual se diferenciam tipos novos de atividade”. Por
exemplo, 0 jogo, que é a atividade dominante do estagio de desenvolvimento da idade pré-
escolar, j& aparece pela primeira vez durante o estdgio em que a crianca tem como
atividade dominante a aquisicdo dos procedimentos socialmente elaborados de

manipulacdo com objetos (objetal manipulatéria); b) “[...] na qual se formam ou se

8 Como afirma Facci (2004a), esse conceito é traduzido em espanhol como atividade rectora, em portugués
¢ traduzido como atividade principal ou dominante. Nesta dissertagcdo, optamos por atividade dominante,
salvo em citagdes, nas quais respeitaremos o texto referenciado.
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reorganizam 0s seus processos psiquicos particulares*”

. Conforme exemplo do autor, no
jogo, inicialmente, formam-se os processos de imaginagao ativa e, no estudo, 0S processos
de raciocinio abstrato; ¢) “[...] de que depende o mais estreitamente as mudancas
psicoldgicas fundamentais da personalidade da crianca observadas numa dada etapa do seu
desenvolvimento”. Assim, é na manipulacdo com objetos, por exemplo, que a crianga se
aproxima das fungdes sociais desses objetos e das normas de comportamento dos adultos, o
que constitui um fator importante no desenvolvimento de sua personalidade.

Apesar de os estagios de desenvolvimento ter um lugar determinado no tempo, seus
limites dependem do seu contetido. O contetido de cada estagio e a sua sucessdo no tempo
ndo sdo imutéveis, dependem das condicOes historicas concretas em que se desenrola o
desenvolvimento dos individuos. “Assim, ndo é a idade da crianga que determina,
enquanto tal, o contetdo do estagio de desenvolvimento, mas, pelo contrério, a idade da
passagem de um estagio a outro depende do seu contetdo e que muda com as condi¢des
socio-histdricas” (LEONTIEV, 2004, p. 312-313).

Durante o desenvolvimento da crianga, ligado as mudancas de estagio, aparecem 0s
periodos de crise (crise dos trés anos, dos sete, a crise da adolescéncia, da juventude), que
se manifestam em decorréncia da contradi¢cdo entre o modo de vida da crianga e as suas
possibilidades que j& superaram este modo de vida. Essas crises demonstram a necessidade

interna da mudanca, da passagem de um estagio ao outro. Todavia, Leontiev assevera que:

Estas crises ndo acompanham inevitavelmente o desenvolvimento psiquico.
O que ¢é inevitdvel ndo sdo as crises, mas as rupturas, os saltos
qualificativos no desenvolvimento. A crise, pelo contrario, é sinal de uma
ruptura, de um salto que ndo foi efetuado no devido tempo. Pode
perfeitamente ndo haver crise se o desenvolvimento psiquico da crianca
ndo se efetuar espontaneamente, mas como um processo racionalmente
conduzido da educacdo dirigida (LEONTIEV, 2004, p. 314-315, grifo
nosso).

Assim, as crises em cada estagio de desenvolvimento podem ser superadas ou

deixar de existir se o processo educativo for racionalmente conduzido, considerando as

“ A esse respeito, Leontiev (2004, p. 311) ressalta que a formagdo ou a reorganizacéo de todos 0s processos
psiquicos da crianga ndo ocorre somente no interior da atividade dominante. “Certos processos psiquicos
formam-se e reorganizam-se ndo diretamente na atividade dominante, mas noutros tipos de atividade
geneticamente ligados a ela. Assim, por exemplo, os processos de abstracdo e de generalizacdo da cor
formam-se (sic) na idade pré-escolar, ndo no proprio jogo, mas no desenho, na aplicacdo de cores etc., isto €,
em diversos tipos de atividade em que apenas a sua origem esta ligada a atividade ludica.”
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estruturas mentais que estéo sendo elaboradas no periodo de transicdo de um estagio para
outro (FACCI, 2004a).

De modo geral, a mudanca da atividade dominante*® no desenvolvimento da crianga
e a passagem de um estdgio a outro respondem a sua nova necessidade interior e
correspondem as suas novas possibilidades, a sua nova consciéncia e “[...] contrariamente
as transformacbes que se efetuam num mesmo estagio, vao da mudanga de acles, de
operacoes, de funcbes, & mudanca global de atividade” (LEONTIEV, 2004, p. 333).

Em suma, ao desenvolver-se, a crianga passa a atuar como membro da sociedade, a
qual Ihe impde uma série de obrigacdes e, nesse sentido, os estagios de desenvolvimento
sucessivos passam a representar, de fato, graus diferentes dessa transformagé&o.

A seguir, abordaremos os estagios/periodos de desenvolvimento psiquico humano

com base na periodizagéo explicitada por Elkonin (1987; 1969).

3.2. As Contribuigdes de Elkonin

Leontiev e Elkonin, tomando por base os postulados da psicologia histérico-cultural
iniciada por Vigotski, desenvolveram as bases da psicologia do desenvolvimento,
objetivando a superacdo do enfoque natural-biolégico do desenvolvimento psiquico do
homem, afirma Facci (2004a). Nesse sentido, identificaram periodos no desenvolvimento
dos individuos, tendo em vista as condigBes socio-historicas da URSS.

O circulo dos interesses cientificos de Elkonin foi muito amplo, todavia se
concentrou mais nos problemas da psicologia evolutiva, precisamente no desenvolvimento
e nas caracteristicas da atividade psiquica em criangas — desde a primeira infancia até a
adolescéncia. As premissas da periodizagdo do desenvolvimento psiquico infantil foram
estruturadas, por Elkonin, sobre as bases da concepgéo de atividade dominante formulada
conjuntamente com Leontiev (SHUARE, 1990).

Apesar da vasta producéo cientifica de Elkonin no campo da psicologia, deter-nos-
emos em suas contribuicbes quanto a periodizacdo da ontogénese humana — nas quais o
autor trata das particularidades do desenvolvimento psiquico e da formagdo da

personalidade do ser humano, do nascimento até a idade adulta, com base nos principios

** Conforme Leontiev (2004, p.319), “[...] o que se torna realmente agente no caso da mudanca de atividade
dominante, sdo os ‘motivos compreendidos’ que ndo pertencem a esfera das relagdes em que a crianga esta
efetivamente inserida, mas a uma esfera das relagfes que caracterizam o lugar que a crianga podera ocupar no
estagio seguinte do seu desenvolvimento™.
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fundamentais da Teoria da Atividade —, uma vez que nos possibilita perquirir elementos de

analise para nossa investigagao cientifica.

3.2.1. A periodizacao do desenvolvimento psiquico humano

Elkonin procura compreender o desenvolvimento psiquico da crianga como um
processo unico e integral, tendo em vista a formagdo multilateral do ser humano e nas
condic@es objetivas da URSS. Nesse sentido, o autor analisa o aspecto objetal do contetdo
da atividade das criancas com base nas investigacdes de seus coetaneos, identificando uma
sequéncia de atividades dominantes no decorrer do desenvolvimento infantil, ou seja,
aquelas atividades por meio das quais a crianga entra em contato com o0 mundo que a
rodeia, aprende e se desenvolve.

Do nascimento até os trés meses de vida, 0 autor constata que existe uma atividade
peculiar de comunicacdo expressa em forma emocional direta pelo bebé. O déficit de
comunicagdo nesse periodo — assim como seu excesso — exerce influéncia decisiva no
desenvolvimento psiquico da criangca. Segundo Elkonin (1987, p. 116), “[..] a
comunicacao emocional direta com os adultos é a atividade dominante do bebé, sobre cuja
base e dentro da qual se formam as acgBes orientadoras e sensorio-motoras de
manipulagio”*.

No limite da primeira infancia, a comunicagdo passa para segundo plano e, em
primeiro plano, aparecem acbes propriamente objetais, ou seja, o dominio dos
procedimentos socialmente elaborados de agbes com objetos. Elkonin (1987, p. 117)
afirma que “[...] a atividade dominante na primeira infancia é a objetal-instrumental, na
qual tem lugar a assimilagdo dos procedimentos, socialmente elaborados, de agdo com 0s
objetos™’.

Quanto & idade pre-escolar, baseado nas obras de Vigotski e Leontiev, Elkonin
reitera que a psicologia infantil soviética estabeleceu como atividade dominante a
brincadeira (na sua forma mais desenvolvida: o jogo de papéis). No jogo, a crianca modela

as relagOes entre pessoas. “Sobre esta base se forma na crianga pequena a aspiragdo para

“ «[..] la comunicacién emocional directa con los adultos es la actividad rectora del nifio pequefio, sobre

cuyo fondo y dentro de la que se forman las acciones orientativas y sensomotoras de manipulaciéon”
(ELKONIN, 1987, p. 116).

47 «[...] la actividad rectora en la primera infancia es la objetal-instrumental, en la que tiene lugar la
asimilacion de los procedimientos, socialmente elaborados, de accion con los objetos” (ELKONIN, 1987, p.
117).
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realizar uma atividade socialmente significativa e socialmente valorizada, aspiragcdo que
constitui o principal momento em sua preparacdo para a aprendizagem escolar”
(ELKONIN, 1987, p. 118)*,

Na idade escolar, Elkonin afirma que, segundo as teses de Vigotski, o ensino tem
significado fundamental para o desenvolvimento intelectual das criancas — embora nem
todo ensino —, mas somente um bom ensino®. Os investigadores, de maneira geral,
qualquer que seja a importancia que atribuam aos diferentes aspectos do ensino —
contetdo, métodos, organizacdo, entre outros —, “[...] concordam em reconhecer seu papel
dominante no desenvolvimento intelectual das criangas de idade escolar” (ELKONIN,
1987, p. 119)*°. Dessa forma, a atividade de estudo é considerada a dominante nesse
periodo.

No periodo da adolescéncia, tem inicio e se desenvolve uma atividade especial que
consiste no estabelecimento de relacdes pessoais intimas entre adolescentes, denominada
comunicagdo. “A atividade de comunicacdo € uma forma peculiar de reproducdo, na
relagdo entre contemporéneos, das relagcbes existentes entre as pessoas adultas”
(ELKONIN, 1987, p. 120)**. A atividade dominante nesse periodo de desenvolvimento é a
atividade de comunicagdo intima pessoal entre os adolescentes.

A comunicagédo pessoal constitui aquela atividade pela qual se formam os pontos de
vista gerais sobre a vida, sobre as relagdes entre as pessoas e 0 proprio futuro do
adolescente. “Gragas a isso, surgem as premissas para que se originem novas tarefas e
motivos da atividade conjunta, que se converte em atividade dirigida ao futuro e adquire o
caréter de atividade profissional de estudo” (ELKONIN, 1987, p. 121)*2.

De acordo com Leontiev (2004), a passagem de um estigio de desenvolvimento

para outro se da quando o lugar anteriormente ocupado pela crianca no mundo das relacdes

“ “Sobre esta base se forma en el pequefio la aspiracion a realizar una actividad socialmente significativa y
socialmente valorada, aspiracion que constituye el principal momento en su preparacién para el aprendizaje
escolar” (ELKONIN, 1987, p. 118).

“ De acordo com Vigotsky (2007, p. 102), “[...] o aprendizado orientado para os niveis de desenvolvimento
que ja foram atingidos é ineficaz do ponto de vista do desenvolvimento global da crianca. Ele ndo se dirige
para um novo estagio do processo de desenvolvimento, mas, em vez disso, vai a reboque desse processo.
Assim, a nocdo de desenvolvimento proximal capacita-nos a propor uma nova férmula, a de que o ‘bom
aprendizado’ é somente aquele que se adianta ao desenvolvimento”.

50 «[..] concuerdan en reconocer su papel rector en el desarrollo intelectual de los nifios de edad escolar
temprana” (ELKONIN, 1987, p. 119).

51 “| a actividad de comunicacién es aqui una forma peculiar de reproduccién, en las relaciones entre
coetaneos , de las relaciones existentes entre las personas adultas” (ELKONIN, 1987, p. 120).

%2 “Gracias a esto surgen las premisas para que se originen nuevas tareas y motivos de la actividad conjunta,
la que se convierte en actividad dirigida al futuro y adquiere el caracter de actividad profesional-de estudio”
(ELKONIN, 1987, p. 121).
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humanas que a rodeia é conscientizado por ela como ndo correspondendo as suas
possibilidades e ela se esforca por modifica-lo. Ocorre, assim, uma reorganizacdo na
atividade dominante, a atividade que desempenhava papel preponderante passa para
segundo plano. Quanto & mudanga de atividade dominante, Elkonin (1987) ressalta que a
nova atividade ndo elimina as existentes anteriormente, apenas mudam seu lugar no
sistema geral das relagdes da crianca em direcéo a realidade, tornando-as mais ricas.

E importante mencionar, algumas consideragdes feitas por Elkonin quanto ao
processo de desenvolvimento psiquico humano. Em primeiro lugar, o autor afirma que
“[...] os processos e as qualidades psiquicas da personalidade se formam durante a infancia
e continuam mudando e se aperfeicoando ao longo de toda a vida do individuo”
(ELKONIN, 1969a, p. 493)>. Em segundo lugar, com relagdo ao desenvolvimento do

sistema nervoso, Elkonin assevera que:

O nivel de desenvolvimento alcancado pelo sistema nervoso quando a
crianca nasce é uma premissa indispensavel para o desenvolvimento do
psiquismo. [...] Porém, as premissas naturais que existem no momento do
nascimento ndo sdo de maneira alguma, por Ssi mesmas, causas
determinantes do desenvolvimento psiquico da crianga. Elas néo
predeterminam como se formardo os processos psiquicos, que qualidades
da personalidade se desenvolverdo e que nivel alcancara o
desenvolvimento psiquico. Tudo isso depende das condicdes de vida da
crianca e de sua educac&o (1969a, p. 494, grifos do autor)*.

Dessa forma, o esquema de periodizagdo do desenvolvimento psiquico da crianca,
proposto por Elkonin (1987), ndo deve ser entendido de forma estanque ou mecénica, e sim
de forma integral, considerando a influéncia determinante das condicOes de vida e de
educacdo dos individuos em dado momento historico.

A seguir, apresentaremos as caracteristicas gerais do desenvolvimento psiquico da
crianga em cada periodo, abordando as particularidades de seu desenvolvimento intelectual
e da formacdo de sua personalidade de acordo com Elkonin, tendo em vista, como ja

mencionamos anteriormente, as condices historicas e sociais da URSS.

% “Los procesos y cualidades psiquicos de la personalidad se forman durante la infancia y contintan
cambiando y perfeccionandose a lo largo de toda la vida del individuo” (ELKONIN, 1969a, p. 493).

¥ “El nivel de desarrollo que ha alcanzado el sistema nervoso cuando nace el nifio es una premisa
indispensable para el desarrollo de la psiquis. [...] Sin embargo, las premisas naturales que existen en el
momento del nacimiento no son de ninguna manera, por si mismas, causas determinantes del desarrollo
psiquico del nifio. Ellas no predeterminan como se van a formar los procesos psiquicos, qué cualidades de la
personalidad se desarrollaran, qué nivel alcanzara el desarrollo psiquico. Todo esto depende de las
condiciones de vida del nifio y de su educacion” (ELKONIN, 1969a, p. 494).
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3.2.1.1. Atividade comunicacéo emocional direta e atividade objetal manipulatdria

Ao nascer, 0 bebé se encontra em novas condi¢fes de vida, bem distintas das
condigdes anteriores do desenvolvimento intrauterino. Para se adaptar a elas, o bebé
possui alguns reflexos incondicionados de alimentacéo, defesa e orientagdo. Todavia todos
esses reflexos sdo insuficientes para que ele se adapte as suas novas condicdes de vida, ja
que o bebé, ao nascer, é o mais indefeso de todos 0s seres vivos e ndo poderia sobreviver
sem os cuidados dos adultos. Somente esse cuidado substitui a insuficiéncia dos
mecanismos de adaptacdo que existe no momento do nascimento (ELKONIN, 1969b).

A formagéo dos reflexos condicionados é importantissima para o desenvolvimento
da crianca. O primeiro reflexo condicionado, que é a posi¢do do bebé para mamar, aparece
jé na terceira semana.

Impossibilitado, nessa idade, de se comunicar por meio de palavras, a comunicagéo
acontece pelo olhar e pelo movimento corporal do bebé, o qual percebe as emogdes do
adulto por meio de seu toque, de sua fala e de seu olhar. Nesse sentido, 0s bebés realizam
uma atividade de comunicagéo expressa em forma emocional direta. Para Elkonin (1969b),
a atividade de comunicagdo emocional direta € a atividade dominante nesse periodo — que
abrange desde o nascimento até aproximadamente um ano.

De acordo com Facci (2004a), na relagdo da crianga com a sociedade, num
processo de assimilacdo das tarefas e dos motivos da atividade humana, bem como das
normas de relacionamento que as pessoas estabelecem durante suas relagdes, o bebé utiliza
VArios recursos para se comunicar com os adultos — entre eles, o choro para demonstrar
suas sensagdes e o sorriso como forma de comunicagéo social.

No terceiro més, a crianga ja manifesta a possibilidade de diferenciar os estimulos:
diferencia o som de uma sineta de uma campainha; diferencia a cor amarela do vermelho;
diferencia o salgado, o doce e o &cido; porém a formacéo das diferenciacOes € ainda muito
lenta nesse momento. No quarto més, comega o desenvolvimento das méos: inicialmente,
apalpando as proprias méos, depois, as mantas e os cobertores. No quinto més, o bebé ja

pega objetos. “Esse movimento tem uma significagdo extraordinariamente importante para
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o desenvolvimento da crianca. [...] Pegar é a primeira acdo dirigida da crianca e a origem
de distintas manipulacdes com objetos” (ELKONIN, 1969b, p. 506)°°.

Ao sentar-se, a esfera de suas percepgdes visuais coincide com a esfera dos
movimentos das mé&os, a qual aumenta a possibilidade de controlar com os olhos os
movimentos que as maos fazem com os objetos.

A partir do sexto més de vida, desenvolve-se intensamente a mobilidade da crianca
no espacgo: a principio, gatinhando e, mais tarde, até o final do primeiro ano, comegando a
andar. Isso tem uma importancia extraordinaria para o desenvolvimento da crianca, “[...] j&
que amplia muito o circulo de suas percepcdes e possibilidades de ter contato direto com
0s objetos que antes eram inacessiveis sem a ajuda dos adultos” (ELKONIN, 1969b, p.
507)%.

No processo de agdo mutua com os adultos, aparece na crianga “[...] a compreenséo
primaria da linguagem humana, a necessidade de comunicacéo verbal e pronlincia das
primeiras palavras” (ELKONIN, 1969b, p. 507, grifos do autor)®’. Embora, nesse periodo,
a linguagem seja uma forma de comunicagdo com os adultos, segundo Elkonin (1987), a
linguagem ndo é a atividade dominante, ela é utilizada pela crianga, fundamentalmente,
para organizar a colaboragdo com os adultos dentro da atividade objetal conjunta — a
comunicacdo estd mediatizada pelas a¢bes objetais da crianca.

Dessa forma, com aproximadamente um ano, a comunicagdo emocional passa para
segundo plano e, em primeiro plano, aparece sua colaborag8o prética, ou seja, a aquisi¢do
dos procedimentos socialmente elaborados de agbes com objetos. Assim, a atividade
objetal manipulatéria é a atividade dominante no periodo compreendido,
aproximadamente, entre um e trés anos.

Elkonin (1987, p. 117) salienta que, nesse periodo, “[...] a crianca est4 ocupada com
0 objeto e com a acdo com ele [...] se observa um peculiar ‘fetichismo objetal’, € como se a

crianga ndo percebesse o adulto, o que esta ‘oculto’ pelo objeto e suas propriedades™®.

% “Este movimiento tiene una significacion extraordinariamente importante para el desarrollo del nifio. [...]
Coger es la primera accion dirigida del nifio y el origen de distintas manipulaciones con los objetos”
(ELKONIN, 1969b, p. 506).

% «[...] ya que amplia mucho el circulo de sus percepciones y posibilidades de tener activo contacto directo
con los objetos que antes le eran inaccesibles sin la ayuda de los adultos” (ELKONIN, 1969b, p. 507).

57 «1...] la comprension primaria del lenguaje humano, la necesidad de la comunicacién verbal y pronuncia
las primeras palabras” (ELKONIN, 1969b, p. 507, grifos do autor).

%8 «[...] el nifio esta ocupado con el objeto y con la accién con él [...] se observa un peculiar “fetichismo
objetal’, es como si el nifio no advirtiera al adulto, el que esta ‘oculto’ por el objeto y sus propiedades”
(ELKONIN, 1987, p. 117).
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A partir do momento em que a crianga comega andar, ela ndo somente amplia o
circulo de objetos com os quais se encontra diretamente, como o carater da conduta com
muitos outros que ndo lhe eram acessiveis. Também, mudam suas possibilidades de
contato com os adultos. Sob a direcdo dos adultos e em contato constante com eles, a
crianca aprende a atuar com 0s objetos, por meio dos quais satisfaz suas variadas
necessidades: comer com colher, beber com o copo, abotoar os botfes, colocar meias, etc.
No comego, a crian¢ca manipula um pequeno grupo de objetos; posteriormente, as agdes se
generalizam e ela é capaz de executar acOes ndo somente com aqueles objetos que Ihes
foram mostrados, como com outros semelhantes (ELKONIN, 1969b).

Dessa forma, & medida que a crianga aprende a atuar com 0s objetos, os adultos
exigem dela mais independéncia nessas agdes. Sob esta base, ao final dos trés anos,
aparece a tendéncia das agdes independentes — a crianga torna-se independente em algumas
acOes cotidianas, como comer sozinha, vestir-se, etc.

O desenvolvimento da linguagem é muito importante para que a crianga possa
aprender a atuar com o0s objetos, conforme afirma Elkonin (1969b), visto que a
compreensdo das palavras que denominam objetos distintos leva a crianga a generalizacéo.
Assim, a primeira metade do segundo ano é o periodo de oracbes de uma s6 palavra: a
crianca fala palavras isoladas que podem expressar tanto um objeto quanto uma oragdo. O
autor exemplifica que a palavra boneca pode significar: d&-me a boneca, ou a boneca caiu,
ou ainda, o vestido pertence a boneca, etc.

Elkonin ressalta que o desenvolvimento da linguagem est4d condicionado,
primeiramente, ao carater das relagdes existentes entre os adultos e a crianca: se os adultos
ndo a estimulam a utilizar ativamente as palavras para relacionar-se, pode ocorrer um
atraso no seu desenvolvimento; em casos raros, pode ocorrer atraso, ainda, pelo excesso de
cuidados que se tem com a crianga, ndo estimulando a sua linguagem ativa de forma
articulada. O autor ressalta que o intenso desenvolvimento da linguagem tem um papel
importante no desenvolvimento de todos os processos psiquicos da crianga, como a
percepcdo, a memoria, 0 pensamento, a conduta voluntaria, entre outros; esse
desenvolvimento da linguagem é importante nesse periodo, bem como no decorrer de toda
a sua vida (ELKONIN, 1969b).

Segundo Elkonin, no final da primeira infancia, surge um novo tipo de agdo com os
objetos, parecido com 0s jogos: um mesmo objeto comeca a representar coisas distintas e

as suas agOes dependem do que representa 0 objeto em determinado momento. Por
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exemplo, um palito pode exercer a funcéo de colher, de faca, de term6metro, conforme as

acOes que realiza com eles. O autor assevera que:

Na aprendizagem das acfes com objetos tem um papel fundamental a
reproducdo das agBes dos adultos, o que, em grande medida, motiva o
interesse das criancas por elas e pelas fungdes sociais que realizam. Isso se
manifesta muito claramente no final desse periodo, quando as criancas
comegam a atuar com os mesmos objetos com que trabalham os adultos;
nessa idade, o martelo, a pa, o lapis do pai, etc., ttm uma forca atrativa
especial (ELKONIN, 1969b, p. 509).

Dessa forma, ao atuar com o0s brinquedos, a crianga ndo fixa tanto as maneiras de
atuar com eles, como as func¢des que eles representam, ou seja, aquilo para que se utilizam
—sua fungdo social.

A atividade objetal passa, entdo, para uma posicao secundaria e, em primeiro plano,
inicia-se a “[...] tendéncia da crianga em tomar parte na atividade dos adultos, como
manipular seus objetos de trabalho [...]” por meio da brincadeira/ jogo. (ELKONIN, 1969b,
p. 509, grifos do autor)®°.

Isso marca a passagem para o periodo seguinte, devido ao aparecimento de novos
motivos nas a¢des com o0s objetos, ou seja, o de reproduzir as atividades realizadas pelos

adultos.
3.2.1.2. Atividade jogo de papéis e atividade de estudo

A atividade jogo de papéis € dominante no periodo entre trés e sete anos, segundo
as investigagdes de Elkonin (1987).

Para Leontiev (2004, p. 305), “[...] a idade pré-escolar é o periodo da vida em que
se abre pouco a pouco a crian¢ca 0 mundo da atividade humana que a rodeia”. Pela sua
atividade, sobretudo pelos seus jogos, a crianga penetra num mundo mais vasto de que se
apropria de forma ativa. “Toma posse do mundo concreto enquanto mundo de objetos

humanos com o qual reproduz as agdes humanas.” Nas palavras de Elkonin, nessa idade:

% “En el aprendizaje de las acciones con los objetos juega un papel fundamental la reproduccion de las
acciones de los adultos, lo que en gran medida motiva el interés del nifio por ellas y por las funciones sociales
que realizan. Esto se manifiesta muy vivamente el final de este periodo, cuando lo nifios comienzan a querer
actuar con los mismos objetos con que trabajan los adultos; en esta edad, el martillo, la pala, el lapiz del
padre, etc., tienen una fuerza atractiva especial” (ELKONIN, 1969b, p. 509).

% «[..] tendencia del nifio a tomar parte en la actividad de los adultos, a saber manejar los objetos del
trabajo” (ELKONIN, 1969b, p. 509, grifos do autor).
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Gragas a independéncia e as relagBes verbais com os adultos que se
ampliaram, a crianca comeca a conhecer um amplo circulo de pessoas fora
da familia. Ante ela se abre, em certa medida, a vida de seu bairro, de sua
cidade e inclusive a de seu pais. Nesse novo mundo que se abre ante ela,
interessam-lhe, sobretudo, as pessoas, sua atividade, seu trabalho, 0s
objetos em que atuam, as relacGes entre as pessoas. Na crianga cresce a
tendéncia a tomar parte na vida e na atividade dos adultos, e quer
aprender na relagdo que tem com ele o novo mundo dos objetos humanos,
ao adquirir a atividade das pessoas e suas relagbes mutuas. Porém as
criangas pré-escolares ainda ndo aprenderam a atuar da mesma maneira que
os adultos. Por isso, sua tendéncia a tomar parte na vida e na atividade dos
adultos, a manusear realmente 0s objetos com que atuam, realiza-se em um
tipo especial de atividade caracteristica para a idade pré-escolar, no jogo,
que €é a atividade fundamental da crianca nesse periodo de
desenvolvimento (ELKONIN, 1969b, p. 512, grifos do autor)®*.

Dessa forma, a importancia do jogo para o desenvolvimento psiquico na idade pré-
escolar € multiplo. Seu principal significado, segundo Elkonin (1987), consiste em que, por
meio dos procedimentos peculiares — pelo ato de assumir por parte da crianga o rol das
funcbes sociolaborais das pessoas adultas, o carater representativo generalizado da
reproducdo das acgOes objetuais e a transferéncia dos significados dos objetos — a crianca
modela as relacfes entre as pessoas no jogo. No jogo de papéis (ou brincadeira de papéis)
tem lugar a orientacdo da crianga nos sentidos mais gerais e fundamentais da atividade
humana.

Elkonin (1998) postula que, devido as formas mais complexas de divisdo do
trabalho e das relacbes de producdo na sociedade de classes, comparadas as sociedades
primitivas, onde se treinavam as criancas diretamente com os instrumentos de trabalho,
restringem-se cada vez mais as possibilidades de incluir as criangas no trabalho produtivo.
Na sociedade de classes, com a mudanga no modo de producéo e nas relagdes sociais, 0S
exercicios com ferramentas de trabalho pelas criancas perdem a razdo de ser e a

aprendizagem do manejo dessas ferramentas é adiada para idades subsequentes, tomando

81 “Gracias a que la independencia y las relaciones verbales con los adultos han aumentado, el nifio comienza
a conocer un amplio circulo de personas fuera de la familia. Ante él se abre, en cierta medida, la vida de su
aldea, de su ciudad, y en algo, incluso, la de su pais. En este nuevo mundo que se abre ante él le interesan
sobre todo las personas, su actividad, su trabajo, los objetos con que actuan, las relaciones entre las personas.
En el nifio crece la tendencia a tomar parte en la vida y en la actividad de los adultos y quiere aprender la
relacion que tiene con él el nuevo mundo de los objetos humanos, a adquirir la actividad de las personas y sus
relaciones mutuas. Pero los nifios preescolares ain no pueden aprender a actuar de la misma manera que los
adultos. Por esto su tendencia a tomar parte en la vida y actividad de los adultos, a manejar realmente los
objetos con que ellos actian, se realiza en un tipo especial de actividad caracteristico para la edad preescolar,
en el juego, que es la actividad fundamental del nifio en este periodo del desarrollo” (ELKONIN, 1969b, p.
512).
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lugar os exercicios com 0s objetos denominados brinquedos. Com o aparecimento do
brinquedo simbdlico, as criangas passam a reconstruir com eles as atividades dos adultos as
quais aspiram.

Assim, com base no vetor histérico, o autor formula suas principais teses sobre a

origem e natureza do jogo protagonizado:

Esse jogo nasce no decorrer do desenvolvimento histérico da sociedade
como resultado da mudanca do lugar da crianca no sistema de relagdes
sociais. Por conseguinte, é de origem e natureza sociais. O seu nascimento
esta relacionado com as condigdes sociais muito concretas da vida da
crianca na sociedade e ndo com a acao de energia instintiva inata, interna,
de nenhuma espécie (ELKONIN, 1998, p. 80).

Essa atividade ludica da crianga deve ser considerada, pela sua esséncia objetiva,
para além dos determinantes bioldgico-naturais da crianga. A esse respeito Facci (20044, p.
69) afirma que, “[...] as brincadeiras das criangas ndo sdo instintivas e o que determina seu
conteuido é a percepcao que a crianca tem do mundo dos objetos humanos”.

O contetdo das brincadeiras da crianca nessa idade, conforme Elkonin (1969b),
inicia-se pela reproducédo das a¢cBes com objetos até o reflexo das relagdes sociais entre as
pessoas e, posteriormente, em direcdo & manifestacdo de sentido social da atividade dos
adultos. Por exemplo: quando as criangas menores brincam de médico, o principal entre
elas séo as agOes com o0s seus instrumentos (pingas, seringas, entre outros), elas aplicam
injecOes, operam, etc.; mais tarde, o fundamental na atividade do doutor séo as relagdes
com os enfermeiros e enfermeiras; e, afinal, elas chegam ao conteudo social da atividade
em sua brincadeira, ou seja, a preocupagdo com o doente.

Com base em suas pesquisas experimentais e de seus colaboradores, Elkonin (1998)

explica o caminho do desenvolvimento do jogo de papéis:

O caminho do desenvolvimento do jogo vai da agdo concreta com 0s
objetos a acdo ludica sintetizada e, desta, a agdo ludica protagonizada: ha
colher; dar de comer com a colher; dar de comer com a colher a boneca;
dar de comer a boneca como a mamae; tal é, de maneira esquematica, o
caminho do jogo protagonizado (ELKONIN, 1998, p. 258-259, grifos do
autor).

Por meio dessa atividade ludica, a crianga imita os adultos em suas rela¢des sociais,

protagonizando os diferentes papéis que ela percebe na sociedade.
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O jogo influi, fundamentalmente, na formag&o do aspecto moral da crianca, ja que €
uma prética de conduta baseada em leis morais, em regras de relacGes entre 0s que tomam
parte no jogo, os quais estdo ligados abstratamente com seus papéis. “No jogo, as criangas
aprendem, com mais facilidade, dirigir sua conduta” (ELKONIN, 1969b, p. 514)%.

Na idade pré-escolar, segundo Leontiev (2004), o mundo dos homens que rodeia a
crianca divide-se em dois circulos: o primeiro, mais intimo, formado pelos pais e pelas
pessoas que convivem com a crianga, sendo que essas relagcbes determinam as suas
relacbes com todas as outras pessoas; 0 segundo, mais amplo, constituido por todas as
demais pessoas da sociedade. Assim, é a posi¢ao real da crianca, por intermédio da qual ela
descobre o mundo das relagdes humanas, posigdo condicionada pelo lugar objetivo que ela
ocupa nestas relacdes, que determinam as particularidades do desenvolvimento psiquico da
crianga em idade pré-escolar.

A crianca pré-escolar fixa com relativa facilidade contos, versos, etc., na maioria
dos casos, de maneira involuntéria — ndo planeja a tarefa consciente de fixacdo ou de
recordacéao e ndo utiliza meios para isso, elas sdo incluidas em alguma atividade da crianca.
Porém, nessa idade e pouco a pouco, vao se distinguindo as tarefas de memdria voluntéria.
Por exemplo, se a correta pronincia de uma palavra é necesséria para desempenhar um
papel no jogo, a criancga se esforca e escolhe meios para memoriza-la: repetindo em voz
alta, repetindo para si, entre outros (ELKONIN, 1969b).

Quanto ao desenvolvimento da memoria, Leontiev (2004) afirma que, nesse
estdgio, uma das modificacbes reside no aparecimento, na crianca, da memorizagdo
voluntaria. Os processos da memodria mudam de lugar na sua vida psiquica: antes, a
memoria s6 se manifestava como funcdo que servia a outro processo; agora, a
memorizagao torna-se um processo proprio, com objetivo definido — uma agdo interna que
ocupa um novo lugar na estrutura da atividade da crianga. Por exemplo, num
jogo/brincadeira coletiva de “telefone sem fio”, na idade pré-escolar, a crianca, além de
escutar a informacdo/mensagem, tentard& memoriza-la, a fim de passé-la para o colega
seguinte. Dessa forma, a atividade interior, durante o jogo, tera um objetivo definido e
consistird na memorizagdo do contetudo da mensagem.

Elkonin (1969b) salienta que, além da atividade dominante, tém papel importante

para o desenvolvimento psiquico da crianca as atividades secundarias.

82 «En el juego es donde los nifios aprenden con més facilidad a dirigir su conducta” (ELKONIN, 1969b, p.
514).
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O jogo, segundo o autor, ndo € a Unica atividade na idade pré-escolar. As criangas
nessa idade tém uma vida muito ativa e variada: desenham, modelam, constroem, olham
livros ilustrados e escutam contos dos adultos, observam os fenémenos da natureza,
servem a si mesmas, vestem-se sozinhas, recolhem brinquedos, realizam obrigagdes
simples solicitadas pelos adultos, por iniciativa propria fazem brinquedos para elas e para
outras criangas, entre outras. Cada uma dessas atividades tem suas particularidades e
exerce influéncia sobre o desenvolvimento da crianca: o desenho conduz & exatiddo e a
diferenciacdo da percepcéo, visto que a percepcdo da cor e da forma dos objetos se faz
mais exata; com a modelagem, a crianca aperfeicoa a percepgdo do volume das coisas;
com a construcéo, consegue dar conta das relaces que ha entre as distintas partes dos
objetos; todas essas atividades s&o métodos praticos para conhecer a realidade, para separar
as qualidades dos objetos. Sobre essa base aparecem representacdes gerais de forma, de
tamanho, de volume, de cor, o que possibilita & crianca ter uma compreenséo mais geral e
abstrata (ELKONIN, 1969b).

O trabalho exerce uma influéncia educativa extraordinaria sobre as criangas nessa
idade: ensina a cumprir obrigagdes determinadas, a ter uma atividade com um fim
especifico e a tomar parte na vida coletiva. O simples ato de guardar os brinquedos nos
jardins da infancia, por exemplo, quando bem organizados, produz obrigagdes de trabalho
coletivo. Da mesma forma acontece com as obrigacdes elementares de trabalho em casa:
ao ajudar os adultos, passa a se tornar um membro responsavel do grupo de trabalho
familiar, aprendendo a trabalhar com os demais. “No trabalho se formam as qualidades
morais das criangas, que compreende 0S motivos sociais da atividade e aprende a sentir
respeito e carinho pela producdo” (ELKONIN, 1969b, p. 516)%.

Sobre a formacdo da personalidade nas criancas pré-escolares, Elkonin (1969b, p.
521) reforca que “[...] todas as particularidades individuais da personalidade das criangas
se formam em dependéncia das condic¢Ges de vida e de trabalho educativo que se faz com
elas™®,

A consciéncia da crianga, a consciéncia do lugar que ocupa entre os demais, assim

como de suas possibilidades e habilidades se formam no processo de relagbes com 0s

8 “En el trabajo se forman las cualidades morales del nifio, comprende lo motivos sociales de actividad y
aprende a sentir respeto y carifio hacia la produccién” (ELKONIN, 1969b, p. 516).

8% «[...] todas las particularidades individuales de la personalidad de los nifios se forman en dependencia de
las condiciones de vida y del nifio bajo educativo que se hace con ellos” (ELKONIN, 1969b, p. 521).
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adultos e com as demais criangas. Resultam da generalizag&o dos valores que estes fazem
de suas possibilidades e habilidades.

Aos poucos, vai surgindo “[...] a tendéncia a tipos mais sérios de atividades e, em
primeiro lugar, ao estudo. A aparicdo desta tendéncia mostra o final da idade pré-escolar e
0 comego de um novo periodo do desenvolvimento infantil” (ELKONIN, 1969b, p. 522,
grifos do autor)®®. Conforme Leontiev (2004), a passagem da infancia pré-escolar ao
estagio seguinte do desenvolvimento psiquico — atividade de estudo — esta ligada a entrada
da crianga na escola.

Assim, no periodo entre os sete e dez/onze anos, a atividade de estudo passa para
primeiro plano e a atividade do jogo de papéis passa para um segundo plano de acordo com
Elkonin (1987).

Na familia, a situacdo da crianca muda nesse periodo: novas obrigagBes criam
novos direitos para ela; seus pais e os demais membros da familia facilitam as condi¢Bes
indispensaveis para que ela cumpra suas obrigagdes de estudo. Essas novas obrigagdes e a
maneira como a crianga as cumpre comegcam a determinar, em grande medida, a atitude
dos familiares em relagéo a ela: se o escolar estuda e se comporta bem, estdo contentes
com ele e o valorizam; caso contrario, os familiares o censuram e 0 orientam para que
corrija seus defeitos de estudo. O trabalho do escolar na primeira etapa de estudo na escola
depende, em grande medida, da preparacdo recebida na educacdo pré-escolar. “A
preparacdo da crianga para 0 ensino escolar se manifesta, em primeiro lugar, na
necessidade de uma atividade séria em que o estudo € considerado como esta atividade”
(ELKONIN, 1969c, p. 523)°.

O autor ressalta que “[...] a boa organizacéo do trabalho dos escolares na familia
tem uma grande importancia para o estudo” (ELKONIN, 1969c, p. 529)°". As
investigacbes demonstram que os escolares que, na familia, cumprem obrigacdes de
trabalho estudam melhor do que os que estdo livres de tarefas domésticas. Conforme o
autor, isso se explica porque o estudo também é um trabalho que exige qualidades
determinadas da personalidade: sentimentos de dever e responsabilidade, saber submeter

sua conduta as tarefas sociais, vencer as dificuldades, organizar a atividade, etc.

8 «[...] la tendencia hacia tipos mas serios de actividad y, en primer lugar, hacia el estudio” (ELKONIN,

1969b, p. 522, grifos do autor).

% «_a preparacion del nifio para la ensefianza escolar se manifiesta, en primer lugar, en la necesidad de una
actividad seria y en que el estudio es considerado como esta actividad” (ELKONIN, 1969c, p. 523).

67 «[...] la buena organizacion del trabajo de los escolares en la familia tiene una gran importancia para el
estudio” (ELKONIN, 1969c, p. 529).
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Ao ingressar na escola a crianga néo se sente imediatamente membro do grupo, néo
comeca a Viver de pronto os interesses coletivos. Sua vinculagdo no conjunto da escola e
sua inclusdo na sala de aula exigem tempo e requerem que Se organize a vida da
coletividade e de cada um de seus membros. No periodo inicial, o professor é o centro das
relagGes entre as criangas, por meio dele se formam as relacbes mutuas entre os estudantes.
As criangas, nessa idade, ainda ndo sabem planejar por si mesmas tarefas gerais para o
grupo e organizar sua realizacdo, faz-se necesséria a orientacdo direta por parte do

professor.

Cumprir as obrigacfes da classe e submeter sua conduta as exigéncias da
coletividade serve de fonte de energia para que se formem as qualidades
volitivas da personalidade do escolar; 0 empenho, a decisdo, o dominio de
si mesmo, a disciplina, etc. A base para que se formem estas qualidades
valiosas da personalidade é uma boa organizacdo da vida coletiva das
criangas e, por isso, é indispensavel que esta organizacdo esteja dirigida
pela escola e pelo professor (ELKONIN, 1969c, p. 536)%.

Destarte, para que se forme a personalidade do aluno nessa idade, € condigdo
necessaria que se organize a vida e a atividade do grupo em sala de aula, tendo em vista a
maneira como se cumprem as obrigacdes de estudo, que é o contedo fundamental da vida
em sala de aula.

O estudo, porém, ndo se caracteriza apenas pelos motivos que o estimulam, como
pelos métodos com que se realizam as tarefas. A assimilacdo de conhecimentos e a
formacéo de representagdes e conceitos dependem de que o escolar atue de acordo com as
tarefas propostas e & medida que domina as operaces mentais necessarias.

No curso do ensino primario, segundo o autor, além das operacfes mentais
relacionadas com os conhecimentos, formam-se os métodos de estudo mais gerais, como:
saber escutar a explicacdo do professor; controlar como se desenvolve o proprio trabalho;
submeter todos os atos as tarefas de estudo planejadas, etc. Esses métodos devem ser
organizados pelo professor, o qual deve dirigir a execugdo de cada uma das etapas,
ajudando os estudantes a vencerem todas as dificuldades e, por fim, dominarem o0s

meétodos de estudo. “Quando hd uma boa orientacdo por parte do professor, ao final da

88 “Cumplir los encargos de la clase y someter su conducta a las exigencias de la colectividad sirve de
manantial de energia para que se formen las cualidades volitivas de la personalidad del escolar: la constancia,
la decisién, el dominio de si mismo, la disciplina, etc. La base para que se formen estas cualidades valiosas
de la personalidad es una buena organizacion de la vida, colectiva de los nifios y, para esto, es indispensable
gue esta organizacion este dirigida por la escuela y el maestro” (ELKONIN, 1969c, p. 536).
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idade escolar priméria, as criangas chegam a dominar, em grande medida, os métodos de
trabalno mental e aprendem a organizar por si mesmas sua atividade de estudo”
(ELKONIN, 1969c, p. 527).

Nesse periodo, a aquisicdo da linguagem tem papel fundamental no
desenvolvimento intelectual dos escolares, sobretudo a linguagem escrita, ou seja, por
meio da aprendizagem da leitura e da escrita, eles ampliam suas possibilidades para
aquisicdo de novos conhecimentos. Na sala de aula, a atividade verbal muda
fundamentalmente, por exigir da crianga uma utilizagdo consciente do idioma materno.

“Ao estudar a gramética e a ortografia, o escolar aprende a utilizar mentalmente a
forma gramatical das palavras” (ELKONIN, 1969c, p. 530, grifos do autor)®. Dessa forma,
a linguagem escrita que o aluno estuda na escola, pouco a pouco, alcanga e, inclusive,
ultrapassa a linguagem oral, tanto pela quantidade de palavras utilizadas, quanto pela
variedade e exatiddo das formas gramaticais que emprega. O autor salienta que a passagem
a aprendizagem escolar significa a transi¢do para um novo tipo de conhecimento: “[...] a
aquisicdo de conhecimentos na escola comega a apoiar-se, em grande medida, ndo somente
no conhecimento sensorial direto, mas no indireto, por meio da palavra [...]” (ELKONIN,
1969c, p. 533)"%.

As mudancas qualitativas da linguagem oral e, sobretudo, a formacdo da linguagem
escrita ttm uma influéncia decisiva no desenvolvimento de todos os processos psiquicos da
crianga nesse periodo: na aprendizagem da leitura, forma-se o ouvido fonético e se
desenvolve a atencdo visual e auditiva; a necessidade de responder as perguntas que o
professor faz, exige atencéo frente ao objeto da percepcdo, bem como frente aquilo em
que, em dado momento, somente se apresenta mentalmente; saber ler e escrever conduz ao
aumento da exigéncia da memoria em relagéo a fixacéo, a conservacéo e a reproducdo dos
conhecimentos.

De acordo com Elkonin (1987, p. 119), o estudo € aquela atividade em cujo

processo transcorre a assimilacdo de novos conhecimentos e “[...] tem lugar uma intensa

% “Cuando hay una buena direccién por parte del maestro, al final de la edad escolar primaria los nifios ya
han llegado a dominar en gran medida los métodos de trabajo mental y han aprendido a organizar por si
mismos su actividad de estudio” (ELKONIN, 1969c, p. 527).

0 «p| estudiar la gramatica y la ortografia, el escolar aprende a utilizar mentalmente la forma gramatical de
las palabras” (ELKONIN, 1969c, p. 530, grifos do autor).

™ «..] la adquisicién de conocimientos en la escuela empieza a apoyarse en gran medida no solamente el
conocimiento sensorial directo, sino en el indirecto, por medio de la palabra [...]” (ELKONIN, 1969c, p.
533).
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formagéo das forcas intelectuais e cognitivas da crianca”’

, OU seja, ocorre a transformacao
do proprio sujeito atuante. Para Davidov e Markova (1987), a assimilagdo (apropriacéo)
ndo pode ser considerada como uma simples adaptagdo passiva dos individuos as

condicdes de existéncia da vida social.

Assimilagio é o processo de reproducdo, pelo individuo, dos
procedimentos historicamente formados de transformacdo dos objetos da
realidade circundante, dos tipos de relacdo em direcéo a isso e do processo
de conversdo destes padrdes socialmente elaborados em formas de
‘subjetividade’ individual (DAVIDOV; MARKOVA, 1987, p. 321)".

Desse modo, ainda que exista uma relacdo entre a assimilacdo e a atividade de
estudo, esclarecem os autores que seus contetdos ndo coincidem. A assimilacido da
experiéncia socialmente elaborada pode ocorrer em outros tipos de atividade (no jogo, no
trabalho, na comunicacdo, etc.), porém, nessas atividades, ela € um produto derivado,
somente no estudo aparece o0 objetivo especifico de assimilacdo. “O conteudo principal da
atividade de estudo é a assimilacdo dos procedimentos generalizados de acéo na esfera dos
conceitos cientificos e as mudancas qualitativas no desenvolvimento psiquico da crianca
[..]” (DAVIDOV; MARKOVA, 1987, p. 324)".

Elkonin salienta que, na atividade de estudo, uma das “[...] caracteristicas da
aquisicdo de conhecimentos na escola é a formagéao de sistemas de conceitos. Os conceitos
que se assimilam ndo se formam isolados, mas em relagdo estreita com outros conceitos”
(ELKONIN, 1969c, p. 533, grifos do autor)’. Por exemplo, o conceito de gato esta
estreitamente ligado & assimilagdo do conceito de animal, ao de doméstico e com o
conceito de felino — cada conceito ocupa um lugar determinado entre aqueles com que estéa
ligado de forma direta.

Todavia, ainda que a atividade de estudo seja dominante nesse periodo, o autor

assevera que ocupam lugar importante no desenvolvimento psiquico da crianga 0 jogo e o

72 «[...] tiene lugar una intensa formacién de las fuerzas intelectuales y cognoscitivas del nifio” (ELKONIN,

1987, p. 119).

™ «Asimilacién es el proceso de reproduccién, por el individuo, de los procedimientos histéricamente
formados de transformacién de los objetos de la realidad circundante, de los tipos de relacion hacia ellos y el
proceso de conversion de estos patrones, socialmente elaborados, en formas de la “subjetividad” individual”
(DAVIDOV; MARKOVA, 1987, p. 321).

™ «[..] El contenido principal de la actividad de estudio es la asimilacién de los procedimientos
generalizados de accion en la esfera de los conceptos cientificos y los cambios cualitativos en el desarrollo
psiquico del nifio [...]” (DAVIDOV; MARKOVA, 1987, p. 324).

5 «1..] caracteristicas de la adquisicién de conocimientos en la escuela es la formacién de sistemas de
conceptos. Los conceptos que se asimilan no se forman aislados, sino en relacion estrecha con otros
conceptos” (ELKONIN, 1969c, p. 533, grifos do autor).
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trabalho. Apesar de o jogo perder sua significagdo como atividade principal da crianca, ele
continua tendo influéncia no seu desenvolvimento. Aparecem, entdo, pela primeira vez, 0s
jogos em que ha competicdo entre distintos grupos: nesses jogos, as criangas aprendem a
submeter os interesses individuais aos coletivos; aparece interesse por jogos
regulamentados — xadrez, dama, adivinhas, charadas, quebra-cabegas, etc.; 0s jogos com
argumento adquirem formas e contetidos novos; esses jogos, particularmente os coletivos,
sdo um meio importante para a educagéo moral das criangas nessa idade, segundo Elkonin
(1969c).

Assim, no final da infancia, apesar de o adolescente ainda continuar sendo escolar,
aos poucos, a atividade de estudo passa para segundo plano dando lugar a uma nova

atividade dominante.
3.2.1.3. Atividade de comunicagdo intima pessoal e atividade profissional-de estudo

A adolescéncia é um periodo de desenvolvimento caracterizado pela passagem da
infancia a juventude — periodo compreendido entre 0s onze anos e quinze anos. “O nivel
alcancado ao final da idade escolar pelas possibilidades fisicas, intelectuais, volitivas e
morais da crianca cria as premissas necessarias para que mude, fundamentalmente, a
situagdo do adolescente na sociedade que o rodeia” (ELKONIN, 1969c, p. 536)"°.

“Essa passagem a ultima idade escolar é marcada pelo desenvolvimento de uma
atitude critica face as exigéncias, as maneiras de agir, as qualidades pessoais dos adultos e
pelo aparecimento de interesses novos pela primeira vez verdadeiramente tedricos”
(LEONTIEV, 2004, p. 309). Ao mudar o conteudo escolar com a diversificacdo das
disciplinas, comegam a ocupar lugar importante leis gerais da realidade, manifestas em
forma de conceitos de cada disciplina. 1sso exige que se aprendam muitos conceitos
abstratos que se apoiam em conhecimentos dos objetos concretos, porém, a0 mesmo
tempo, saem dos limites destes. Nesse periodo, muitos adolescentes participam de
diversas atividades em espagos fora da escola. “O trabalho fora da escola, ndo somente
amplia e aprofunda os conhecimentos adquiridos na sala de aula, como, também, ampliam

muito o circulo de relagbes sociais do adolescente [...]” (ELKONIN, 1969c, p. 537, grifos

"8 “E| nivel alcanzado al final de la edad escolar primaria por las posibilidades fisicas, intelectuales, volitivas
y morales del nifio, crea las premisas necesarias para que cambie fundamentalmente la situacion del
adolescente en la sociedad que le rodea” (ELKONIN, 1969c, p. 536).
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do autor)”. Ao realizar tarefas sociais, sdo estabelecidas diferentes relacbes matuas,
criando uma variada e rica experiéncia com as pessoas — introduzindo o adolescente na
esfera da vida social mais ampla.

Elkonin (1987, p. 120) afirma que “[...] em todas as formas de atividade coletiva
dos adolescentes se observa a subordinagdo das relacbes a um especial codigo de
companheirismo”. As relagdes em grupo de adolescentes, sobre essa base e sobre aquelas
relacbes pessoais em que esse cddigo estd dado de forma mais expressa, tém grande
importancia para a formagdo de sua personalidade. “O ‘codigo de companheirismo’
reproduz, pelo seu contelido objetivo, as normas mais gerais das inter-relagdes existentes
entre os adultos em dada sociedade.”’®

Na familia, a situacdo do adolescente muda fundamentalmente. De acordo com
Leontiev (2004, p. 309), muda “[...] o lugar real que a crianca ocupa na vida cotidiana dos
adultos que a rodeiam na vida em familia. As suas forgas fisicas, 0s seus conhecimentos e
as suas capacidades colocam-na, doravante, em certos casos, em pé de igualdade com os
adultos [...]".

Dessa forma, os familiares, ao levarem em conta 0 aumento das possibilidades do
adolescente, comegam a reconhecer que ele tem direito a uma maior independéncia. Junto
a independéncia, cresce a responsabilidade do adolescente na familia, tomando parte ativa
dentro dela, com obrigacdes de trabalho constantes. Ampliam-se muito as relagdes com os
adultos com quem a familia esté ligada. As relacGes sociais familiares se tornam relagdes
sociais do adolescente (ELKONIN, 1969c).

Na adolescéncia, segundo Elkonin (1969c), ocorrem mudangas fundamentais no
desenvolvimento fisico do individuo. Essas mudangas trazem consigo alteragdes temporais
de equilibrio entre distintas partes do organismo, entre 0 organismo em conjunto e 0 meio
ambiente. O autor exemplifica que um répido crescimento das extremidades e o aumento
da forga aceleram a reorganizagéo da coordenagdo dos movimentos, provocando certa falta
de agilidade e graca nos movimentos do adolescente. Porém, quando se organiza a vidae a

atividade dos adolescentes, levando em conta esses desvios caracteristicos do

" “E| trabajo fuera de la escuela no solamente amplia y profundiza los conocimientos recibidos en las clases,
sino que también amplia mucho el circulo de relaciones sociales del adolescente” (ELKONIN, 1969c, p.
537, grifos do autor).

8 «[..] en todas las formas de actividad colectiva de los adolescentes se observa la subordinacién de las
relaciones a un especial codigo de compafierismo. [...] El ‘codigo de compafierismo’ reproduce por su
contenido objetivo las normas mas generales de las interrelaciones existentes entre los adultos en la sociedad
dada” (ELKONIN, 1987, p. 120).
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desenvolvimento fisico, podem ser superadas perfeitamente as manifestacbes negativas,
conseguindo que o desenvolvimento fisico nessa idade se manifeste como um aumento das
atividades vitais do organismo.

Assim, “[...] a maturacdo sexual, igual a todas as outras facetas do desenvolvimento
fisico, ainda que incluam particularidades fundamentais no desenvolvimento psiquico, ndo
tem uma influéncia determinante na formacdo da personalidade do adolescente”, ou seja,
as particularidades do desenvolvimento psiquico ndo sdo derivadas diretamente do

processo de maturagdo sexual (ELKONIN, 1969c, p. 539)"°. O autor reitera que:

Na formagdo da personalidade, tem uma influéncia determinante as
mudancas na situacdo social, a complicacdo de sua atividade escolar, a
ampliacdo e aprofundamento das relacGes com os demais, a crescente
independéncia, o aumento das exigéncias que para ele tem os adultos,
assim como o aumento relativo de sua responsabilidade em consequéncia
do aumento de suas forcgas fisicas e suas possibilidades morais e volitivas
(ELKONIN, 1969c, p. 539)%.

Enfim, sdo as variadas vivéncias que estdo ligadas ao adolescente que ocupam lugar
determinante no seu desenvolvimento psiquico. Conforme Leontiev (1986, p. 12), é a
sociedade que se constitui como uma “[...] condicéo real e priméria da vida da crianga, seu
contetdo determinante e motivacdo. Por isso, cada atividade infantil expressa ndo somente
sua relacdo com os objetos da realidade, mas, objetivamente, também, as rela¢Ges sociais
que existem” &%, Ou seja, a nosso ver, os autores ressaltam a natureza histérica/objetiva da
formacéo da personalidade e das fungdes psiquicas do individuo.

Para Elkonin (1969c), € nesse periodo que os adolescentes formam os pontos de
vista sobre a vida e seu futuro, estruturando o sentido pessoal de sua vida, sua

autoconsciéncia. I1sso possibilita o surgimento de novos motivos e se transforma em nova

™ «[..] la maduracién sexual, igual que todas las otras facetas del desarrollo fisico, aunque incluyen

particularidades fundamentales en el desarrollo psiquico, no tienen una influencia determinante en la
formacidn de la personalidad del adolescente” (ELKONIN, 1969c, p. 539).

8 «En |a formacion de su personalidad tienen una influencia determinante lo cambios en la situacion social,
la complicacion de su actividad escolar, la ampliacion y profundizacién de las relaciones con los demas, la
creciente independencia el aumento de las exigencias que para €l tienen los adultos, asi como el aumento
relativo de su responsabilidad a consecuencia del aumento de sus fuerzas fisicas y de sus posibilidades
morales y volitivas” (ELKONIN, 1969c, p. 539).

81 «[..] condicion real y primaria de la vida del nifio, su contenido determinante y su motivacion. Por esto,
cada actividad infantil expresa no solo su relacion con los objetos de la realidad, sino que en cada una de sus
actividades se manifiestan objetivamente también las relaciones sociales que existen” (LEONTIEV, 1986, p.
12).
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atividade direcionada para o futuro. Com isso, os interesses profissionais passam a se
tornar atividade dominante — surge, assim, a atividade profissional-de estudo.

A atividade profissional-de estudo compreende a idade escolar juvenil ou primeira
juventude e abarca desde 0s quinze anos até os dezessete/dezoito anos. “Ao final deste
periodo, o adolescente adquire maturidade indispensavel para um estudo independente
ulterior e para a atividade de producdo [...]. Esse € o periodo da autodeterminacdo do
individuo” (ELKONIN, 1969c, p. 549, grifos do autor)®,

A atitude dos estudantes com relagdo ao estudo adquire, nesse periodo, um novo
sentido: o de preparacdo para a vida futura. Todavia, para que se formem interesses
profissionais no jovem, é muito importante, segundo o autor, o ensino politécnico. Por
meio dos conhecimentos teoricos, que sdo bésicos a producdo e aos hébitos préticos,
consegue-se que o0s estudantes compreendam com mais profundidade a relacdo que ha
entre 0s conhecimentos recebidos e a producdo — garantindo a possibilidade de se
orientarem nas mais variadas profissdes e despertarem o respeito e afeigdo pelo trabalho
criativo.

Nessa idade, observam-se mudancgas consideraveis nos interesses cognitivos dos
estudantes: eles se interessam ndo apenas pelos fendmenos da realidade, como pelos
avangos da ciéncia a respeito desses fendmenos, ou seja, interessam-se pelos resultados
cientificos, pelas questdes teoricas; eles leem muito e discutem sobre problemas politicos
da atualidade, sobre questdes morais, entre muitos outros assuntos; seus interesses
cognitivos em determinada &rea do conhecimento se conjugam com uma atitude mais
ampla com relagdo a realidade — pela necessidade de conceber essa realidade em seu
conjunto (ELKONIN, 1969c).

O conteido dos conhecimentos que 0s jovens assimilam nos dltimos cursos da
escola apresenta novas exigéncias a atividade de pensamento dos escolares, que pressupde
um nivel mais elevado de generalizagdo e abstracdo. De acordo com Elkonin, esse estudo
condiciona o aparecimento de um novo nivel de desenvolvimento mental dos estudantes:

“[...] a formagdo do pensamento teorico, dirigido ao conhecimento das leis gerais da

8 «Al final de este periodo se adquiere la madurez indispensable para un estudio independiente ulterior y
para la actividad de produccion [...]. Este es el periodo de la autodeterminacion del individuo” (ELKONIN,
1969c, p. 549, grifos do autor).
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realidade, que se apGia em conceitos abstratos e nos conhecimentos dos principios gerais
fundados, por sua vez, em dados sensoriais” (ELKONIN, 1969c, p. 553)®.

O pensamento tedrico se forma sobre a base de um nivel elevado do
desenvolvimento da linguagem. Ao mesmo tempo, a assimila¢cdo dos conhecimentos, por si
mesma, facilita o desenvolvimento ulterior da linguagem, por meio da assimilacdo dos
termos cientificos e da aquisicdo das significagdes mais gerais e abstratas.

O novo nivel de desenvolvimento do pensamento e da atitude cognitiva em dire¢do
a realidade é a condicdo psicoldgica indispensavel para que, sobre a base dos
conhecimentos adquiridos, seja formada uma ideologia cientifica®. Segundo o autor,
(1969c, p. 554), “[...] a formagdo de uma ideologia é um dos aspectos fundamentais que
caracterizam o desenvolvimento psiquico da idade escolar juvenil. Nesta idade, cresce
extraordinariamente o interesse pela realidade e pela possibilidade de transformé-la”®.
Acrescenta que a formacdo da ideologia, a necessidade de explicar-se a si mesmo sobre o
desenvolvimento da vida ulterior, seu lugar na vida social depois do final dos estudos
condicionam a aparigdo da autoconsciéncia dos jovens russos nessa idade, sdo aspectos
novos que ndo apareciam na consciéncia dos adolescentes. Os sentimentos ligados a
ideologia passam a ocupar lugar importante na vida desses jovens.

Quanto ao desenvolvimento dos sentimentos estéticos, o autor afirma que é
fundamental o estudo da literatura na escola e a experiéncia mais ampla de percepgdo das
obras de arte.

Nessa idade, segundo Elkonin, aparece, ainda, a necessidade de o jovem encontrar
em sua atividade cotidiana um sentido social importante e planejar grandes tarefas. Nessa

perspectiva, o autor enfatiza que a sociedade comunista “[...] permite & nossa juventude

8 «[...] la formacién del pensamiento tedrico dirigido al conocimiento de las leyes generales de la realidad,

que se apoya en los conceptos abstractos y en el conocimiento de los principios generales fundados a su vez
en los datos sensoriales” (ELKONIN, 1969c, p. 553).

& Elkonin (1969c, p. 555-557) esté se referindo & ideologia moral/comunista. De acordo com o autor, “[...] na
idade juvenil, ocupa lugar importante a elaboragdo de uma ideologia moral. Sua formacdo se manifesta na
busca, caracteristica dessa idade, de um sentido da vida; em uma tendéncia de explicar o sentido dos
fendbmenos sociais, 0 lugar que se ocupa na sociedade e seus objetivos na vida. Relacionado com isto esta o
grande interesse pelos problemas éticos gerais, como a felicidade e o dever, as relagfes individuais e sociais
das pessoas, 0 amor e a amizade.[...] Para os sentimentos da juventude soviética ligados a ideologia
comunista é tipico sua orientacdo social, isto é, os sentimentos sociais tém um papel preponderante sobre os
estreitos sentimentos pessoais.[...] O escolar dos ultimos cursos valoriza e tem consciéncia de suas qualidades
e possibilidades dentro do sistema de perspectivas e fins que se formula. Ele se concebe como cidadédo e
homem social futuro e ndo somente como membro da coletividade escolar”,

8 «[..] la formacion de una ideologia es uno de los rasgos fundamentales que caracterizan el desarrollo
psiquico de la edad escolar juvenil. En esta edad crece extraordinariamente el interés por la realidad y por la
posibilidad de transformala” (ELKONIN, 1969c, p. 554).
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ndo somente ter ilusdes sobre o futuro, como, também, para criar este futuro, para
transformar as melhores e mais brilhantes ilusdes da humanidade em realidade efetiva”
(ELKONIN, 1969c, p. 559, grifos do autor)®. A nosso ver, o autor se refere a uma das
caracteristicas principais da sociedade comunista: o trabalho concebido como realizacéo de
uma atividade plena de sentido, de sentido social.

Com base no exposto sobre periodizagdo, concordamos com Facci (2004a, p. 77)
quando afirma que, na prética, os conhecimentos sobre as caracteristicas do
desenvolvimento da crianca em cada estagio “[...] ajudam a solucionar a questéo sobre a
forma como as criangas, em alguns periodos de desenvolvimento infantil, reagem a
determinadas influéncias do ensino e mesmo sobre a forma como o ensino € organizado na
nossa sociedade”.

Destarte, podemos inferir que as contribui¢cdes de Leontiev e de Elkonin sobre a
periodizagdo fornecem elementos que nos possibilitam compreender o desenvolvimento
psiquico do ser humano como um processo continuo e integral — para além do seu carater
natural-bioldgico — resultante de determinantes historicos concretos, isto é, da condicdo de
vida de cada individuo, bem como do papel fundamental da educagdo nesse processo.

No proximo item desta se¢do, discorreremos sobre as investigagdes de Davidov

referentes & atividade de estudo, com as quais formulou uma teoria para o ensino.

3.3. A Teoria do Ensino Desenvolvimental de Davidov

Davidov incorporou os conceitos de Vigotski, Leontiev e Elkonin para formular sua
teoria do ensino. O autor parte da premissa basica da Teoria Historico-Cultural de que a
educacdo e o ensino sdo formas universais necessarias do desenvolvimento humano e das
premissas da Teoria da Atividade, para aprofundar suas investigagdes referentes ao
desenvolvimento da crianga em idade escolar priméria — periodo em que a atividade
dominante ¢ a atividade de estudo/aprendizagem escolar (LIBANEQO; FREITAS, s.d).

No intuito de propor um ensino que corresponda as exigéncias da revolucdo
técnico-cientifica contemporanea e as necessidades de uma educacdo adequada a0 homem
culto moderno, Davidov (1988, p. 3) afirma que, “[...] a escola deve ensinar os alunos a

pensar, quer dizer, desenvolver ativamente neles os fundamentos do pensamento

8 «[_..] permite a nuestra juventud no solamente tener ilusiones sobre el futuro, sino también para crear este

futuro, para transformar las mejores y mas brillantes ilusiones de la humanidad en realidad efectiva”
(ELKONIN, 1969c, p. 559, grifos do autor).
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contemporaneo, para 0 qual € necessario organizar um ensino que impulsione o

87 _ 0 Ensino Desenvolvimental®,

desenvolvimento [...]

O autor inaugura a discussdo salientando que o ensino fundamentado numa
concepcao tradicional ndo pode influenciar de maneira substancial o desenvolvimento das
capacidades intelectuais dos escolares, uma vez que o processo de desenvolvimento
psiquico da crianga ndo se realiza segundo as leis naturais — como resultado de um
desenvolvimento espontaneo ou natural.

Segundo ele, a escola tradicional, ancorada na logica formal, cultiva somente um
tipo de pensamento: o0 pensamento empirico. Nesse sentido, com o objetivo de distinguir as
particularidades do pensamento empirico e do pensamento tedrico, Davidov analisa as
particularidades da generalizagéo, dos processos de abstracéo e de formagéo de conceitos,
0s quais caracterizam o tipo geral de pensamento do homem.

Para Davidov (1988), o pensamento empirico tem seus tipos especificos de
generalizagdo e abstracdo, seus procedimentos peculiares para formar os conceitos, 0S
quais limitam a assimilacdo plena, pelas criancas, do contetdo tedrico dos conhecimentos.
Na literatura psicolégica e na didética, encontra-se frequentemente o conceito de
generalizagdo, o qual consiste em que a crianga, por meio da comparagéo, separa do grupo
de objetos algumas propriedades (qualidades) repetidas. Nesse sentido, é realizada a
generalizagdo quando se reconhece as qualidades parecidas em todos os objetos do mesmo
tipo ou classe. Nas teorias sobre o ensino, a generalizagdo se caracteriza como a via
fundamental para a formagéo de conceitos nos escolares.

Nessa concepgdo, para a elaboracdo autbnoma do conceito, é necessario que 0s
alunos analisem e comparem entre si uma quantidade bastante grande de objetos idénticos
ou parecidos, especialmente selecionados e propostos pelo professor; examinem
consecutivamente as qualidades isoladas de diferentes objetos e determinem em que se

diferenciam tais objetos uns dos outros; selecionem as qualidades comuns para todos 0s

8 «[..] la escuela debe ensenar a los alumnos a pensar, es decir, desarrollar activamente en ellos los

fundamentos del pensamiento contemporaneo, para lo cual es necesario organizar una ensefianza que impulse
el desarrollo [...]” (DAVIDOV, 1988, p. 3).

% Empregamos a expressdo “Ensino Desenvolvimental”, com base na traducéo feita por Libaneo, o qual
esclarece que “[...] na versdo inglesa do texto de Davydov é utilizada a expressdo ‘developmental teaching’,
que pode ser traduzida por ensino desenvolvimentalista ou ensino desenvolvimental. Nenhum desses
adjetivos é encontrado em portugués. Optei pela expressao ‘ensino desenvolvimental’, que pode ser descrita
nos seguintes termos: o ensino é a forma dominante pela qual se propiciam mudangas qualitativas no
desenvolvimento do pensamento” (LIBANEO, 2004, p. 11).
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objetos; e, nesse ultimo caso, é dada a definicdo do conceito em forma de enumeracéo das
qualidades gerais dos respectivos objetos.

Davidov (1988, p. 102) afirma que, na generalizagdo empirica, ha uma relagdo
inseparavel com a operacdo de abstracdo. Nessa generalizacdo, “[...] 0 movimento da
percepcdo ao conceito é a passagem do concreto, sensorial ao abstrato, imaginavel”®
(concreto — abstrato).

Assim, no processo de ensino tradicional, o professor organiza a observagdo dos
alunos de modo a precisar 0 objeto da observacdo; orienta a andlise para diferenciar os
aspectos essenciais dos fendmenos daqueles que ndo o séo; e, finalmente, a palavra-termo,
sendo associada aos aspectos distinguidos, comuns para toda uma série de fendmenos,
converte-se em seu conceito generalizador.

Conforme Shardakov, os programas de ensino, na escola, levam em conta
geralmente essas leis de generalizagdo nos escolares. Os alunos sdo levados,
paulatinamente, a generalizagdes por meio de observagéo, o estudo do material concreto
dado visualmente e captado sensorialmente (apud DAVIDOV, 1988).

Davidov assinala que esse enfoque indicado pela psicologia, pela didatica e pelos
meétodos de ensino acerca da abstracdo, da generalizacdo e da formacéo de conceitos
corresponde & interpretacdo l6gico-formal destas operagBes mentais. A coincidéncia, de
acordo com o autor, é observada na interpretacdo do geral somente como igual ou
semelhante no grupo de objetos; em segundo lugar, na interpretacdo do essencial somente
como aspecto distintivo da classe de objetos; e, por fim, na descricdo dos transitos da
percepcdo a representacdo e logo ao conceito (percepcao — representacdo — conceito).

O esquema percepgéo — representagdo — conceito, como afirma Sforni (2004, p. 56),
“[...] além de ser considerado o processo para a aprendizagem de qualquer novo conceito, é
também tomado, no plano psicoldgico, como momentos da capacidade de generalizagdo
das criancas conforme a faixa etaria”. Nessa periodizagdo de niveis e capacidades
cognitivas, tomando-se por base esse referencial, como salienta a autora, apesar de
considerar a existéncia de diferencas na capacidade de generalizagdo entre os alunos de
acordo com a faixa etéria, ndo fica claro como se modifica essa competéncia ao longo dos

anos. Assim, diante de falta de referéncia a esse processo, fica implicita a ideia de que

8 «[...] el movimiento de la percepcion al concepto es el pasaje de lo concreto, sensorial a lo abstracto,

imaginable” (DAVIDOV, 1988, p. 102).
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resulta de um amadurecimento natural, cabendo ao ensino, nessa perspectiva, apenas
acompanhar e aprimorar esses niveis de desenvolvimento e ndo intervir.

No esquema ldgico-formal, conforme Davidov (1988, p. 104), “[...] entra tanto a
formacédo de conceitos cotidianos, como conceitos empiricos da ciéncia. As abstracdes e
generalizagdes l6gico-formais ndo expressam a especificidade dos conceitos cientificos,
estritamente te6ricos”*.

Apoiado na explicitacdo que Marx fez aos economistas vulgares, os quais, ao invés
de revelar a conexdo interna das coisas, restringiam-se & sua aparéncia, tomando-a como
esséncia, Davidov (1988) postula que, na generalizacdo conceitual empirica, ndo ha
separagdo das particularidades essenciais do objeto, dos aspectos de sua conexao interna.
Dita generalizagdo ndo assegura, no conhecimento, a sua esséncia. As propriedades
externas dos objetos, ou seja, sua aparéncia é tomada como esséncia.

Leontiev assevera que, durante quase todo século XIX, as ideias psicoldgicas
cientificas sobre o pensamento se desenvolveram sobre a base da psicologia
associacionista subjetivo-empirica. Nesse sentido, a analise psicoldgica do pensamento se
reduzia, fundamentalmente, & separacdo dos processos de pensamento isolados: a abstragéo
e a generalizacdo, a comparacdo e a classificagdo; descreviam-se diferentes tipos de juizos
e raciocinios, sendo essas descri¢des tomadas diretamente da l6gica formal; e se encarava
com o espirito da légica formal a questdo sobre a natureza dos conceitos (apud
DAVIDOV, 1988).

As particularidades da formagao dos conceitos empiricos, de acordo com Davidov,
partem do particular para o geral. O geral, nesse caso, € o resultado da comparagdo de
objetos singulares, de sua generalizagdo em um conceito sobre uma ou outra classe de
objetos; aparece como resultado da ascensdo do sensorial-concreto ao mental-abstrato,
expresso na palavra. Nesse sentido, Sforni (2004) afirma que os alunos, as vezes,
encontram dificuldade em reconhecer, no caso particular, sob as novas condigdes
concretas, o traco geral que conheceu mediante outras percepgdes, ou seja, ndo conseguem
generalizar. A autora exemplifica da seguinte forma: o aluno aprende que a planta recebe
seus nutrientes pela raiz; observa em vérias gravuras, em experiéncias, ou mesmo no
cotidiano, a raiz sob a terra; apesar de listar os nutrientes e descrever a funcdo da raiz, o

professor ndo fala explicitamente sobre a terra; dessa forma, o aluno cria uma imagem

% «[...] entra tanto la formacién de los conceptos cotidianos como de los conceptos empiricos de la ciencia.

Las abstracciones y generalizaciones logico-formales no expresan la especificidad de los conceptos
cientificos estrictamente teéricos” (DAVIDOV, 1988, p. 104).
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mental de que a terra € um atributo essencial nesse processo; e, consequentemente, quando
0 aluno se vé diante de uma planta hidropdnica, ndo consegue transferir o conhecimento
que havia abstraido das situagBes anteriores para compreender o novo fendmeno, isto é,
ndo é capaz de generalizar diante de outro caso particular, sob uma nova condicéo.

Conforme Davidov (1988), a separacédo entre o ensino dos conceitos e 0 exame das
condi¢Bes em que eles se originam deriva da teoria da generalizacdo empirica, segundo a
qual o conteildo dos conceitos é idéntico ao que se da inicialmente pela percepcao.

Na logica formal tradicional, denomina-se conceito toda universalidade abstrata,
expressa em uma palavra. Na realidade, trata-se somente de uma representagéo geral.
Davidov afirma que a influéncia da teoria do pensamento discursivo empirico se conserva
na sociedade russa no ambito da psicologia e da didatica. Como consequéncia de sua
aplicacdo na estruturacdo das disciplinas, o escolar primario ndo obtém, com frequéncia, a
orientacdo necessaria na correspondente disciplina, dificultando a assimilagdo dos
conceitos de outras disciplinas.

De acordo com Sforni (2004), isso demonstra que 0 acesso & escolarizagdo e ao
conhecimento cientifico ndo ¢é suficiente para marcar significativamente o
desenvolvimento psiquico dos escolares. Compreende-se por conceito, nessa perspectiva, a
representacdo dos objetos cristalizada em uma palavra-termo que evidencia caracteristicas
externas deste.

Destarte, frente as atuais exigéncias da sociedade contemporéanea, Davidov (1988)
postula que o ensino escolar deveria, especificamente, desenvolver o pensamento tedrico
nas criangas, isto é, a escola deveria ensinar as criangas a pensar teoricamente. Segundo o
autor, o contetdo do pensamento tedrico € a existéncia mediatizada, refletida, essencial — o
qual ndo opera com representagdes, mas propriamente por conceitos.

Para Lenin, “[...] entender [0 movimento] significa expressar sua esséncia em forma
de conceito”. Assim, apoiado nas palavras de Lenin, Davidov reitera que, “[...] expressar o
objeto em forma de conceito, significa compreender sua esséncia” (1988, p. 126)%.

“Todos os tipos de atividade espiritual do homem, entre elas a cientifica, ndo sdo
realizadas por individuos isolados, mas constituem processos sociais” (DAVIDOV, 1988,

p. 132)%2. O pensamento teérico ndo tem por objeto a diversidade imediata das coisas, e

%L «[_..] entenderlo (al movimiento — V.D) significa expresar su esencia en forma de concepto. [...] expresar el

objeto en forma de concepto significa comprender su esencia” (DAVIDOV, 1988, p. 126).
% “Todos los tipos de actividad espiritual del hombre, entre ellos el cientifico, no son realizados por
individuos aislados, sino que constituyen procesos sociales” (DAVIDOV, 1988, p. 132).
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sim as objetivacBes idealizadas. Dessa forma, a descoberta e a expressdo em simbolos da
existéncia mediatizada das coisas, de sua universalidade ndo €é outra coisa que a passagem
da reproducdo tedrica da realidade. E necessario, segundo o autor, levar em conta que os
simbolos que expressam o universal nos objetos sdo formas da atividade humana. “Os
conceitos, historicamente formados na sociedade, existem objetivamente nas formas da
atividade do homem e em seus resultados, ou seja, nos objetos criados de maneira
racional” (DAVIDOV, 1988, p. 128)%.

A tarefa geral do conhecimento consiste, de acordo com Lenin, “[...] em abarcar a
regularidade universal da natureza em eterno desenvolvimento e movimento” (apud
DAVIDOV, 1988, p. 129)*. Davidov ressalta que, diferentemente do pensamento
empirico, o conteido peculiar do pensamento tedrico é area dos fendbmenos objetivamente
inter-relacionados, que conformam um sistema integral. Nas dependéncias empiricas, a
coisa isolada aparece como uma realidade autbnoma. Nas dependéncias tedricas, a coisa
aparece como meio de manifestacdo de outra dentro de certo todo.

Marx d& a seguinte caracterizacdo para a compreensdo empirica das coisas: um
observador alheio a ciéncia é aquele que, em lugar de penetrar na relagdo interna, limita-se
em catalogar, expor e esquematizar & medida que vai descobrindo todas as manifestacdes
externas do fendmeno (apud DAVIDOV, 1988).

Em contraposicdo a esta compreensdo empirica, de acordo com Davidov, as
dependéncias internas essenciais ndo podem ser observadas diretamente, portanto, na
existéncia presente, elas ndo estdo dadas. Somente no interior se descobrem as mediagdes
de um sistema, dentro do todo, em sua formacgdo. No conceito tedrico, portanto, ndo esta
incluido algo que seja igual em cada objeto da classe, mas se apreendem as inter-relacbes
de objetos isolados dentro do todo, dentro do sistema de sua formagé&o.

O autor ressalta que a principal diferenca entre os conceitos tedricos e as
representagdes gerais consiste em que, nos conceitos teoricos, “[...] se reproduz o processo

de desenvolvimento, de formagéo do sistema, da integridade do concreto e somente dentro

%« os conceptos, histéricamente formados en la sociedad, existen objetivamente en las formas de la
actividad del hombre y en sus resultados, o sea, en los objetos creados de manera racional” (DAVIDOV,
1988, p. 128).
% «[...] en abarcar la regularidad universal de la natureza en eterno desarrollo y movimiento” (DAVIDOV,
1988, p. 129).
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desse processo se pde a descoberto as particularidades e as inter-relagcdes dos objetos
singulares” (DAVIDOV, 1988, p. 131)*.

Quanto & especificidade do contetdo do pensamento tedrico, Lenin assinala que
”[...] no fundo o problema reside em que o0 pensamento deve apreender toda a
representacdo em seu movimento. Para isso, 0 pensamento deve ser dialético” (apud
DAVIDOV, p. 139)*. Nas palavras de Marx, a logica dialética é o procedimento de
ascensdo do abstrato ao concreto, ou seja, é 0 processo pelo qual o pensamento assimila o
concreto e o reproduz como espiritualmente concreto (apud DAVIDOV, 1988).

Assim, a atividade sensorial em suas formas peculiares de contemplacdo e
representacdo é capaz de captar a integridade do objeto e a presenca nele de conexdes,
todavia a contemplacdo e a representacdo ndo podem estabelecer o carater interno dessas
conexdes. A tarefa do pensamento tedrico, conforme Davidov, consiste “[...] em elaborar
o0s dados da contemplacéo e da representagdo em forma de conceito e com ele reproduzir
omnilateralmente o sistema de conexdes internas que geram o concreto dado, revelando
sua esséncia” (1988, p. 142)%’.

Nesse sentido, a l6gica dialética se diferencia da formal por se apoiar no critério de
contetido sobre a esséncia das coisas. E a esséncia pode ser posta a descoberto somente no
exame do processo de desenvolvimento da dita coisa. O conceito tedrico constitui, nessa
Gtica, o procedimento e o meio de reproducdo mental de qualquer objeto como sistema
integral. “Ter o conceito sobre tal objeto significa dominar o procedimento geral de
construgio mental deste objeto” (DAVIDOV, 1988, p.153)%.

Apbs o exposto, sintetizamos as principais diferengas entre os conhecimentos

(abstracgdes, generalizagBes e conceitos) empiricos e teoricos, explicitadas por Davidov.

% «[..] se reproduce el proceso de desarrollo, de formacién del sistema, de la integridad, de lo concreto y

solo dentro de ese proceso se ponen al descubierto las particularidades y las interrelaciones de los objetos
singulares” (DAVIDOV, 1988, p. 131).

% «[...] el fondo del problema reside en que el pensamiento debe aprehender toda la ‘representacién’ en su
movimiento, pero para eso el pensamiento debe ser dialéctico” (DAVIDOV, 1988, p. 139).

% «[..] en elaborar los datos de la contemplacion y la representacién en forma de concepto y con ello
reproducir omnilateralmente el sistema de conexiones internas que generan lo concreto dado, poner al
descubierto su esencia” (DAVIDOV, 1988, p. 142).

% “Tener el concepto sobre tal objeto significa dominar el procedimiento general de construccion mental de
este objeto” (DAVIDOV, 1988, p. 142).
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PARTICULARIDADES DO CONHECIMENTO EMPIRICO E TEORICO

Conhecimentos empiricos

Conhecimentos tedricos

Apoiado na logica formal;

Apoiado na logica dialética;

S&o elaborados no processo de comparacéo dos
objetos e das representacdes sobre eles,
separando as propriedades iguais, comuns;

Séo elaborados no processo de analise do papel
e da funcdo de certa relacdo peculiar dentro do
sistema integral;

No processo de comparacéo, sdo separadas as
propriedades formalmente gerais de certo
conjunto de objetos — esse conhecimento
permite a referéncia de objetos isolados em uma
classe determinada, independentemente de
estarem vinculados entre si;

No processo de analise, é possivel descobrir a
relacdo geneticamente inicial do sistema
integral como sua base universal ou esséncia;

Esses conhecimentos apoiam-se nas
observagdes e refletem nas representacdes as
propriedades externas dos objetos;

Esses conhecimentos refletem suas relacoes e
conexdes internas, saindo dos limites das
representaces;

A propriedade geral se separa como algo
pertencente a mesma ordem que as
propriedades particulares e singulares dos
objetos;

Nos conhecimentos tedricos, fixa-se a ligagdo
da relacdo universal, do sistema integral com
suas diferentes manifestagdes — ligacdo entre o
universal e o singular;

O processo de concretizacdo desses
conhecimentos consiste em selecionar
ilustracfes, exemplos que correspondam a
classe respectiva de objetos;

Sua concretizacdo se da pela deducdo e
explicagdo das manifestacOes particulares e
singulares do sistema integral, tomando por
base seu fundamento universal;

A fixacdo desse conhecimento ocorre por meio
das palavras-termos.

Esses conhecimentos se expressam nos
procedimentos da atividade mental e com ajuda
de diferentes meios simbolicos e semiéticos,
como as linguagens natural e artificial.

Quadro I: Elaboragdo com base no exposto por Davidov (1988).

Com base em suas investigagtes experimentais®® e de seus colaboradores sobre o

desenvolvimento psiquico dos escolares de menor idade durante a atividade de estudo,
Davidov concluiu que, nesse processo, no qual estdo presentes de maneira sistematizada as
formas mais desenvolvidas da consciéncia social (a arte, a ciéncia, a moral), as criangas, ao
assimilarem esses conteudos, reproduzem ndo somente os conhecimentos e habilidades

correspondentes aos fundamentos dessas formas de consciéncia, como desenvolvem “[...]

* De acordo com Davidov (1988, p. 195-196), “[...] L. Vigotski e seus colaboradores comecaram a empregar
0 assim chamado ‘método genético causal’ que permite investigar o surgimento das neoestruturas psiquicas
mediante sua formagdo orientada. [...] O emprego deste método de investigacao esteve ligado com uma etapa
qualitativamente nova no desenvolvimento da psicologia. Para ele [Vigotski], o0 método de experimento
formativo tem como caracteristica a intervencdo ativa do investigador nos processos psiquicos que ele estuda.
[...] A nosso ver, pode-se chamar o experimento formativo de experimento genético modelador, o qual
plasma a unidade entre a investigacdo do desenvolvimento psiquico das criangas e sua educacao e ensino. [...]
O método genético modelador de investigacdo aparece como método de educacéo e ensino experimental que
impulsiona o desenvolvimento”.
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as capacidades surgidas historicamente, que estéo na base da consciéncia e do pensamento
tedrico: a reflexdo, a analise e o experimento mental'®®” (DAVIDOV, 1988, p. 158)*".

A esse respeito, Sforni (2004, p. 105) explicita que “[..] a atividade de
aprendizagem é, portanto, 0 movimento de formagdo do pensamento tedrico, assentado na
reflexdo, andlise e planejamento, que conduz ao desenvolvimento psiquico da crianga”.

Vale destacar que Davidov (1988) formulou uma série de teses l6gico-psicologicas
que podem ser utilizadas na determinagdo do conteudo das disciplinas, tendo em vista a
l6gica dialética — ascensdo do pensamento do abstrato ao concreto: a assimilacdo dos
conhecimentos que tém um caréter geral e abstrato precede a familiarizagdo dos alunos
com conhecimentos mais particulares e concretos; os conhecimentos que constituem a
disciplina escolar dada sdo assimilados pelos alunos nos processos de andlise das
condi¢Bes de seu surgimento; na revelagdo das fontes objetais dos contetidos, os alunos
devem, antes de tudo, saber descobrir, no material que vai ser estudado, a relagdo
geneticamente inicial, essencial, universal que determina o contetdo e a estrutura do objeto
dos conhecimentos dados; os alunos reproduzem essa relagdo em especiais modelos
objetais, graficos e letras, os quais permitem estudar suas propriedades em forma pura; os
escolares devem saber concretizar a relagdo geneticamente inicial, universal do objeto
estudado, no sistema de conhecimentos particulares sobre ele; e, os alunos devem passar
do cumprimento das agBes do plano mental a sua realizagdo no plano externo e vice-
versa'® (DAVIDOV, 1988).

Destarte, Davidov fundamentou experimentalmente a tese vigotskiana do papel
dominante do ensino no desenvolvimento dos escolares; mostra que nem todo ensino tem
uma significacdo autenticamente desenvolvimental; e, por fim, estabelece que fora da
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formacdo orientada da atividade de estudo ndo pode haver um ensino que

1% Conforme afirma Sforni (2004, p. 113), “[...] podemos encontrar, em diferentes traduces das obras
russas, trés designacbes para o terceiro elemento do pensamento teérico: ‘experimento mental’,
‘planejamento’ e ‘plano interior de agdes”.

101 «.] las capacidades, surgidas histéricamente, que estan en la base de la conciencia y el pensamiento
tedricos: la reflexion, el analisis, el experimento mental” (DAVIDOV, 1988, p. 158).

192 Conforme Libaneo (2004, p.18), “[...] 0 que se constata nestes principios é, obviamente, uma clara alusao
ao movimento que vai do geral para o particular, encetado pelo pensamento, conforme a légica dialética e
uma similaridade com o método genético”.

19 Moura desenvolve uma proposta de organizacéo do ensino ancorado nos pressupostos da teoria histérico-
cultural e da teoria da atividade. A atividade orientadora de ensino (AOE), como unidade dialética entre
ensino e aprendizagem, mantém a estrutura de atividade proposta por Leontiev, ao indicar uma necessidade
(apropriacdo da cultura), um motivo (apropriacdo do conhecimento historicamente acumulado), objetivos
(ensinar e aprender) e propor a¢des que considerem as condi¢Oes objetivas da instituicdo escolar. Esse modo
de conceber o ensino pressupde que seja criada nos estudantes a necessidade de se apropriar dos conceitos,
por meio de uma situacdo desencadeadora da aprendizagem — que pode ser materializada por meio de
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verdadeiramente impulsione o desenvolvimento. Ou seja, a nosso ver, Davidov acentua o
conhecimento cientifico como contetido principal da educacdo escolar e chama a atengéo
para maneira como esse ensino é organizado, de forma que possa efetivamente promover o
desenvolvimento psiquico dos individuos.

Com base nas contribuicbes de Leontiev, Elkonin e Davidov, podemos inferir que,
se concebemos o processo de educacdo como um processo de humanizacdo, é
imprescindivel que repensemos sobre as teorias do desenvolvimento e da aprendizagem
que fundamentam nossa prética.

Na proxima se¢do, apresentaremos aspectos do atual contexto em que esté situada a

Pedagogia Historico-Critica e seus principais elementos.

diferentes recursos metodolégicos. A AOE deve proporcionar situagdes que suscitem compartilhamento das
acOes pelos estudantes para resolucdo de uma determinada situagdo problema — as quais devem ser realizadas
coletivamente —, tendo em vista a apropriacdo dos conhecimentos tedricos pelos estudantes (MOURA, 2010).



4. PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA: CONTEXTUALIZACAO HISTORICA E
FUNDAMENTOS BASICOS

O modo de producdo da vida material

condiciona o0 desenvolvimento da vida

social, politica e intelectual em geral.
MARX (2003).

Nesta se¢éo, objetivamos, em primeiro lugar, apresentar aspectos do atual contexto
histérico brasileiro a partir da década de 1970, bem como uma breve referéncia as
tendéncias pedagdgicas desse periodo até o momento atual, tendo em vista a
contextualizagdo histérica da Pedagogia Historico-Critica. Para isto, pautamo-nos nos
autores: Antonio, Silva e Cecilio (2010b), Duarte (1999; 2000; 2008; 2011), Gramsci
(1991), Harvey (2009), Kuenzer (s.d.), Laurell (2002), Libaneo (2008), Magalhées e Silva
Janior (2011) Martins (2004), Facci (2004b) e Saviani (2005; 2007a; 2007b; 2010) e
Tuleski (2008).

Abordamos, ainda, os principios fundamentais da Pedagogia Histdrico-Critica.
Neste sentido, orientamo-nos pelos seguintes autores: Duarte (1999; 2011), Gasparin
(2007), Gomes (2010), Marsiglia (2011), Martins (2011), Marx (2003), Saviani (2005;
20074a; 2007b) e Scalcon (2002).

4.1. A Contextualizacdo Histérica da Pedagogia Histdrico-Critica

A discussdo inicial deste item se refere as transformacdes ocorridas no mundo do
trabalho no final do século XX — com a globalizacdo econbmica, a reestruturagdo produtiva
e as novas formas de relagdo entre Estado e sociedade civil — e, consequentemente, as
novas demandas requeridas a escola.

Por essa senda, abordamos algumas tendéncias pedagogicas presentes na década de
1970 até o momento atual, com énfase na Pedagogia Historico-Critica e seus elementos

norteadores.

4.1.1. As transformacdes politico-econémicas do final do século XX
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Desde o final do século XX, o contexto histérico tem sido marcado por profundas
transformacgdes na economia, com a globalizagdo econdmica e, consequentemente, por
profundas mudangas no mundo do trabalho. Tais alteragbes no processo produtivo
requerem uma nova forma de disciplinar o trabalhador, a qual envolve néo sé o controle no
trabalho, como um controle social mais amplo. Ou seja, essa disciplina abrange tanto
elementos que tém que ser organizados no trabalho quanto na sociedade como um todo
(HARVEY, 2009). Gramsci (1991), em seu tempo, ao analisar as formas de organizagéo de
trabalho e as relacBes sociais, ja assinalava que, em cada periodo da sua historia, a
sociedade capitalista produz o modo de ser e de sentir de que necessita para continuar
existindo.

Para Harvey (2009), essa nova forma de regulamentacéo da forca de trabalho para
0s propositos de acumulagdo do capital, que envolve um conjunto de regras e processos
sociais interiorizados pelo trabalhador, pode ser denominado como “regime de acumulagéo
flexivel”. Segundo o autor, a acumulacéo flexivel “[...] ¢ marcada por um confronto direto
com a rigidez do fordismo. Ela se apdia na flexibilidade dos processos de trabalho, dos
mercados de trabalho, dos produtos e padrdes de consumo” (2009, p. 140). Esse novo
regime implica em altos indices de desemprego estrutural, rapida destrui¢do e reconstrugdo
de habilidades pelo trabalhador e um retrocesso ao poder sindical.

N&o se pode deixar de mencionar que o atual contexto é marcado por uma crise
cultural, caracterizada pela pds-modernidade. Como afirma Harvey (2009), o pos-
modernismo pode ser considerado como a ldégica cultural do capitalismo avancado,
presente na arquitetura urbana contemporanea, na moda, no romance, na filosofia e na arte.
O pds-modernismo apresenta caracteristicas marcantes como a aceitagcdo do efémero, do
fragmentario, o abandono da memoria histérica. E caracterizado, também, por uma
profunda mudanca nos sentimentos, em que desejos e necessidades sdo criados em fungéo
do consumo e a publicidade passa a ser considerada como a “arte oficial do capitalismo”.
De acordo com o autor, ha uma relacdo necessaria entre a ascensdo de formas culturais
pds-modernas e os modos flexiveis de acumulacéo do capital.

Quanto as mudangas no mundo do trabalho com a globalizacdo econdmica,
Kuenzer (s.d.) afirma que elas mantém uma relagéo direta com a forma como o Estado se

apresenta, ou seja, com o Estado Neoliberal. Para a autora:
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Esta é a logica das novas relagBes entre capital e trabalho em tempos de
mundializacdo do capital e reestruturagdo produtiva, viabilizadas por
Estados do tipo neoliberal. Nao se trata, portanto, de mera disfungdo de
efeitos passageiros, mas da propria possibilidade de acumulagdo do capital,
posto que a reestruturacdo produtiva se alimenta e mais se dinamiza quanto
mais produz o seu contrario: o trabalho precarizado (s.d, p. 14).

Assim, a forma como o Estado se apresenta, de acordo com Laurell (2002),
depende da relagdo que estabelece entre publico e privado, entre Estado e mercado e a
forma como condiciona os direitos sociais as contribui¢des dos cidadaos. Ou seja, apesar
de o Estado desempenhar um papel fundamental na formulacéo e efetivacdo das politicas
sociais'®, ndo significa que estas envolvam exclusivamente o &mbito plblico. Dessa
forma, a implantacdo da politica social do Estado neoliberal apresenta quatro estratégias
essenciais: 0 corte nos gastos publicos, a privatizacdo, a centralizacdo dos gastos sociais
publicos em programas seletivos contra a pobreza e a descentralizacdo. A privatizacéo é o
elemento articulador das estratégias do neoliberalismo, atende ndo s6 aos objetivos
econdmicos de abrir todas as atividades econdmicas rentaveis aos investimentos privados,
com o intuito de ampliar os &mbitos de acumulagdo, como atende aos objetivos politicos e
ideoldgicos de remercantilizar o bem-estar social. Os outros elementos funcionam como
mecanismos de legitimacdo das privatizagdes, justificando ideologicamente o seu processo
e gerando as mudangas estruturais necessarias. “A condicdo politica para o éxito do projeto
neoliberal é a derrota ou, pelo menos, o enfraquecimento das classes trabalhadoras e das
suas organizaces reivindicatorias e partidarias” (LAURELL, 2002, p. 164). Isso significa
que o neoliberalismo opde-se radicalmente & universalidade, a igualdade e & gratuidade dos
servicos sociais, opde-se aos direitos sociais e & obrigagdo da sociedade de garanti-los por
meio da acdo estatal.

De acordo com estudos apontados anteriormente'®

, podemos afirmar que a
politicas publicas implantadas no Brasil, entre elas, as voltadas para a educagdo, a partir da
década de 1990, foram marcadas por forte presenca dos principios neoliberais como, por
exemplo, a politica adotada para o financiamento da educagdo do governo FHC, cujo

objetivo era a otimizagao dos recursos ja existentes.

194 Como afirma Laurell (2002, p. 153), as politicas sociais “[...] s40 o conjunto de medidas e instituicdes que
tém por objetivo o bem estar e os servigos sociais”.

1% Estamos nos referindo & producéo cientifica de nossa autoria, intitulada O neoliberalismo e as politicas
educacionais publicas do Brasil a partir da década de 1990 (ANTONIO; SILVA; CECILIO, 2010b).
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Considerando os desafios da atual conjuntura no &mbito da educacgdo escolar,
Saviani (2010, p. 16) afirma que nos deparamos com paradoxos em relagdo as expectativas
depositadas na escola. Segundo o autor, queremos uma escola que forme para o exercicio
consciente da cidadania, todavia nos encontramos frente a expectativas contraditdrias. De
um lado, queremos, pela acdo educativa, formar cidaddos ativos, criticos e
transformadores, mas, no fundo, desejamos que eles “[...] sejam ddceis, colaboradores,
compreensivos das diferencas e desigualdades, respeitosos da ordem social e conformados
a situacdo vigente, submissos, portanto, as normas e valores proprios da sociedade tal

como se encontra constituida”. Assim, na sociedade capitalista, conforme afirma Duarte:

[...] os homens assumem as relagdes sociais como naturais, dadas, com as
quais eles se identificam, isto &, a elas se submetem ndo porque resultem de
uma vontade coletiva, mas sim pelo fato delas existirem. A forma pela qual
a atividade social se divide é aceita naturalmente, como sendo a forma
humana e ndo como forma histérica possivel de superagdo (1999, p. 76-
77).

Ou seja, os homens perdem de vista sua historicidade, sua condigdo de ser
histdrico/objetivo. Dessa forma, nessa estrutura de sociedade, de acordo com Duarte, “[...]
os individuos passam a ser relacionar mediados pelo valor de troca, suas relagbes sdo
desprovidas de todo contetdo, eles tornam-se individuos unilaterais, individuos abstratos”.
Todavia o autor adverte que “[...] a superagdo desse estado de coisas ndo consiste em um
retorno as relagdes sociais do passado preé-capitalista. Essa superacdo sé é possivel com a
apropriacdo total pela humanidade despossuida, da riqueza material e espiritual (2011, p.
13-14, grifos nosso).

Com base no exposto, uma pratica pedagdgica que considere 0s apontamentos
feitos pelos autores precisa conceber o individuo em sua condi¢do historico-social
concreta, ou seja, uma pratica pedagdgica que valorize a liberdade desses individuos, sua
capacidade transformadora e ndo “[...] tenha por objetivo formar nos alunos a capacidade
de adaptacéo a realidade local da qual fazem parte, mas sim aquela que forme nos alunos a
consciéncia da necessidade de apropriacdo da riqueza espiritual universal e multifacetada”
(DUARTE, 2011, p. 10-11).

Diante dos desafios do atual contexto, faz-se premente, a nosso ver, uma teoria da
educacdo atrelada aos interesses da classe trabalhadora e a um novo projeto politico-social,

conforme preconizado pelos preceitos da Pedagogia Historico-Critica, de base marxista —
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que serdo abordados mais adiante, nesta secdo. Antes, porém, apresentaremos alguns
aspectos das demais concepcbes pedagdgicas presentes no meio educacional desde a

década de 1970 até os dias atuais.

4.1.2. As tendéncias pedagdgicas a partir da década de 1970

No &mbito da educacéo, a década de 1970 foi marcada pela predominancia da
tendéncia tecnicista, bem como pelo surgimento de estudos empenhados em fazer a critica
a educagdo dominante, evidenciando as funcdes reais da politica educacional, apesar de a
Pedagogia Tradicional e a Pedagogia Nova'®, ainda, estarem presentes no meio
educacional.

Todavia esses estudos foram acobertados pelo discurso politico-pedagdgico oficial
e 0 espaco em que ainda era possivel realiza-los era a pds-graduacéo, como demonstra
Saviani: “O espagco privilegiado de circulacdo desses estudos criticos foi a pds-graduagéo,
instalada no regime militar segundo as coordenadas da visdo tecnocrtica no mesmo
espirito, portanto, da pedagogia tecnicista” (2007b, p. 390). Segundo o autor, a
Pedagogia Tecnicista advoga a reordenagdo do processo de educagdo para que se torne
objetivo e operacional, com base nos principios da neutralidade cientifica, da
racionalidade, da eficiéncia e da produtividade.

Paralelamente ao predominio da tendéncia tecnicista, emergiu, na década de 1970, a
tendéncia critico-reprodutivista. Tal denominacgdo se justifica, de acordo com Saviani, por
se tratar de uma tendéncia critica, jA& que se empenha em explicar a problematica
educacional com base nos determinantes socioecondmicos. Porém é reprodutivista, porque
suas analises chegam & conclusdo de que a funcdo da educacéo é, apenas, reproduzir as
condigdes vigentes. Suas principais referéncias sdo a “teoria do sistema de ensino enquanto

violéncia simbdlica”, a “teoria da escola enquanto aparelho ideolégico do Estado” e a

1% De acordo com Saviani (2007a), na concepcao da Pedagogia Tradicional, é marginalizado na sociedade
guem néo € esclarecido. Dessa forma, a escola é entendida como um meio de equacionar o problema da
marginalizacdo por meio da difusdo da instrucdo, da transmissdo dos contetdos acumulados pela humanidade
e sistematizados logicamente. Na concepcdo da Pedagogia Nova, a marginalidade deixa de ser vista,
predominantemente, sob o angulo da ignorancia. O marginalizado ja ndo é o ignorante, mas o rejeitado. A
educacdo passa a ser um fator de equalizacdo social a medida que cumprir a fungdo de ajustar, de adaptar os
individuos a sociedade, incutindo neles o sentimento de aceitacdo pelos demais. Segundo o autor, a
concepcdo da Pedagogia Nova desloca o eixo da questdo pedagdgica do intelecto para o sentimento; do
aspecto légico para o psicoldgico; dos contetidos cognitivos para os métodos ou processos pedagégicos; do
professor para o aluno; do esforco para o interesse; da disciplina para a espontaneidade; enfim, de uma
pedagogia de inspiracdo filoséfica centrada na ciéncia da légica para uma pedagogia de inspiracdo
experimental baseada, sobretudo, nas contribui¢cdes da biologia e da psicologia.
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“teoria da escola dualista”. Essas teorias se concentram na critica a educacao vigente, mas
ndo apresentam alternativas para lidar com as escolas, ou seja, ndo tratam de nenhuma
proposta pedagdgica. As teorias critico-reprodutivistas, apesar de analisarem a educagédo
pelo aspecto de sua relagdo com a sociedade, ndo formulam diretrizes que orientem a
atividade educativa, como ressalta Saviani (2005; 2007Db).

Em contraposicdo a esse cenario, o ambito das ideias pedagogicas foi marcado,
desde entdo, pelo desenvolvimento das analises criticas da educacio™’, as quais sustentam
sua finalidade sociopolitica em um momento historico de critica dos educadores as
orientacdes pedagdgicas impostas pelo regime militar.

De acordo com Saviani (2007b), o processo de abertura democratica; a ascensao
dos partidos e a oposicdo ao governo militar nos ambitos municipais e estaduais; a
campanha de reivindicacdo de eleigcdes diretas para Presidéncia da Republica; a transi¢do
de governo militar para civil em nivel federal; a mobilizacdo de professores; as
conferéncias brasileiras de educacdo; e as producdes cientificas de cunho critico,
desenvolvidas nos programas de pds-graduacdo, foram fatores que colaboraram para a
emersdo de propostas pedagdgicas criticas ou contra-hegemdnicas™® a partir da década de
1980 no Brasil. Todavia o autor salienta que “[...] a ‘transicdo democratica’ fez-se, pois,
segundo a estratégia da conciliacdo pelo alto, visando a garantir a continuidade da ordem
socioecondmica” (p. 412). E possivel inferirmos pelas suas palavras que as ideias
pedagdgicas contra-hegemdnicas também continham ambiguidades.

Dentre as concepgdes contra-hegemdmicas, Saviani aponta as Pedagogias da
“educacdo popular”, as Pedagogias da pratica, a Pedagogia Critico-Social dos Contetdos e
a Pedagogia Historico-Critica — objeto de nossa investigagdo e que nos deteremos, mais

especificamente, no proximo subitem desta secéo.

197 Libaneo (2008) classifica as tendéncias pedagdgicas como liberal e progressista. A Pedagogia Liberal
sustenta a ideia de que a escola tem como funcdo preparar os individuos para o desempenho de papéis
sociais, de acordo com suas aptiddes individuais. Nesta perspectiva, encontram-se a Pedagogia Tradicional, a
Pedagogia Renovada Progressivista, a Pedagogia Renovada N&o Diretiva e a Pedagogia Tecnicista. A
Pedagogia Progressista sustenta, implicitamente, as finalidades sociopoliticas da educacdo. Nessa
concepcgdo, encontram-se a Pedagogia Libertadora, a Pedagogia Libertéria e a Pedagogia Critico-Social dos
Conteddos.

1% Em seu livro Escola e Democracia, Saviani (2007a), divide as teorias da educacdo em Teorias N&o
Criticas, Teorias Critico-Reprodutivistas e Teorias Criticas. As Teorias Nao Criticas sdo aquelas que
entendem a educagdo como um instrumento de equalizacdo social. Entre elas, a Pedagogia Tradicional, a
Pedagogia Nova e a Pedagogia Tecnicista. As Teorias Critico-Reprodutivistas, por ndo apresentarem
proposta pedagégica, ndo sdo consideradas pedagogias. E, por fim, no quadro das Teorias Criticas, a
Pedagogia Libertadora, a Pedagogia Libertaria e a concepcdo de pedagogia revoluciondria, de cunho
marxista, apresentada pelo autor, mais tarde denominada de Pedagogia Histdrico-Critica.
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Na tendéncia das pedagogias da “educacdo popular”, Saviani (2007b) aponta a
Pedagogia Libertadora de Paulo Freire, a qual preconiza uma educacdo autbnoma, centrada
no saber do povo e na autonomia de suas organizagdes. De acordo com Saviani (2007a, p.
67-68), nessa pedagogia, “[...] é nitida a inspira¢do da ‘concepc¢do humanista moderna de
filosofia da educacéo’, através da corrente personalista (existencialismo cristdo)”. Esta
concepgdo parte da critica da Pedagogia Tradicional quanto & passividade, @ memorizacéo,
ao verbalismo e advoga uma pedagogia centrada no dialogo (relagéo dialdgica) e iniciativa
dos alunos. A diferencga entre ela e a Pedagogia Nova, segundo Saviani, consiste em que
“[...] Paulo Freire se empenhou em colocar essa concepcdo pedagodgica a servico dos
interesses populares” (SAVIANI, 2007a, p. 68). Todavia, como ressalta Scalcon (2002),
uma das criticas a essa tendéncia foi o fato de ndo revelar objetivamente a natureza da
revolugdo preconizada, como suporte para a transformacéo das bases socioecondmicas.
Dessa forma, a ndo negacdo do sistema capitalista evidencia, consequentemente, um
distanciamento dos pressupostos do marxismo.

As Pedagogias da prética se referem, segundo Saviani (2007b, p. 414), as “[...]
propostas de inspiracdo libertéria, portanto em consonancia com os principios anarquistas”.
Nessa concepcdo, Saviani aponta a perspectiva adotada por Order José dos Santos, Miguel
Gonzalez Arroyo e por Mauricio Tragtenberg. Para Order, a préatica pedagdgica deve
articular-se politicamente com os interesses das camadas populares. Ele faz uma critica a
escola, por estar preocupada, quase exclusivamente, com a questdo da transmissédo do
conhecimento. Este autor preconiza a necessidade de se alterar radicalmente o eixo
transmisséo-assimilacdo e a necessidade de professor e alunos romperem com a atual
organizacdo do trabalho pedagdgico, no intuito de promover a transformacéo da escola em
uma unidade de producéo e distribuicdo de conhecimento articulados aos reais interesses
da populacdo (SAVIANI, 2007b). De acordo com Saviani, a mesma perspectiva é adotada
por Arroyo e Tragtenberg.

Na concepcao critico-social dos contetdos, de acordo com Libaneo (2008), o papel
principal da escola é o ensino de contedidos vinculados a realidade, tendo em vista a
democratizacdo da escola publica e, consequentemente, a transformagdo social. Para o

autor:

A difusdo de contetdos ¢ a tarefa primordial [...] da escola. Ndo contetidos
abstratos, mas vivos, concretos e, portanto, indissociaveis das realidades
sociais. A valorizacdo da escola como instrumento de apropriacdo do saber
€ o melhor servico que se presta aos interesses populares, ja que a prépria
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escola pode contribuir para eliminar a seletividade social e torna-la
democratica. Se a escola € parte integrante do todo social, agir dentro dela
¢ também agir no rumo da transformacéo da sociedade (2008, p. 38-39).

Nessa Otica, para que a escola possa atender aos interesses populares, sua condigéo
precipua é garantir a todos “um bom ensino” — este compreendido como a apropriacéo dos
“[...] conteldos basicos que tenham ressonancia na vida dos alunos” (LIBANEO, 2008, p.
39).

Conjuntamente com as tendéncias criticas/contra-hegemonicas, o atual contexto €
marcado pela presenca de outros idearios pedagdgicos, preconizados pelos setores
dominantes como, por exemplo, a Pedagogia das Competéncias ou Toyotista.

De acordo com Kuenzer (s.d.), o crescente avango da ciéncia e da tecnologia nos
processos produtivos e sociais a servico dos processos de acumulagdo do capitalismo
globalizado d& origem a uma grande contradi¢do: quanto mais simplificadas as tarefas,
mais conhecimento é exigido do trabalhador, maior grau de escolaridade e permanente
formacdo continuada em crescentes niveis de complexidade. A mudanga da base
eletromecénica para a base microeletrénica, ou seja, dos procedimentos rigidos para os
flexiveis, que atingem todos os setores da vida social e produtiva nas Ultimas décadas,
passa a exigir do trabalhador desenvolvimento de novas habilidades cognitivas e
comportamentais, como criatividade, rapidez nas respostas, interpretacdo e uso de
diferentes formas de linguagem, capacidades de trabalhar em grupo, resistir a pressoes e
um aprendizado constante. Além da competéncia cientifico-tecnolégica, demanda a
competéncia ética, na dimensdo do compromisso com a qualidade da vida social e
produtiva. Dessa forma, para atender a essas demandas ocorridas no mundo do trabalho,
mudam-se radicalmente as demandas que o capitalismo faz a escola e, como consequéncia,
uma nova pedagogia invade a escola com 0s novos principios da acumulagéo flexivel ou
toyotismo. “No que tange a nova pedagogia, ela encontra sua melhor expressdo na
pedagogia das competéncias” (KUENZER, s.d., p. 10).

Kuenzer caracteriza essa nova forma de relacdo entre trabalho e educagdo como
excluséo includente e incluséo excludente. Do ponto de vista do mercado, explica a autora,
identificam-se varias estratégias de exclusdo do trabalhador do mercado formal, onde o
mesmo tinha seus direitos assegurados e melhores condi¢Oes de trabalho, seguidas de
estratégias de inclusdo no mundo do trabalho por intermédio de formas precérias. Essa

I6gica corresponde & chamada excluséo includente, a qual se relaciona dialeticamente com
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a inclusdo excludente — que sdo as estratégias de inclusdo nos diversos niveis e
modalidades da educagéo escolar.

A inclusdo excludente corresponde aos processos de aligeiramento educacional
(ciclos, progressdes de fluxo, progressbes automaticas, classes de aceleracdo) para
melhorar as estatisticas educacionais, bem como os cursos aligeirados de formacéo
profissional e superior em instituicbes de idoneidade discutivel, além da precéria formacao
continuada dos professores. Enfim, uma somatéria de “certificacbes vazias”, ou seja,
medidas que visam apenas aos aspectos quantitativos e ndo qualitativos e que fornecerdo
justificativa para exclusdo no mundo do trabalho e dos direitos e das condigdes dignas de
existéncia.

A autora conclui que, por meio dos processos de incluséo excludente, a educacdo
escolar e ndo escolar, ao se articular aos processos de exclusdo includente do mundo do
trabalho, fornece a forca de trabalho disciplinada, necesséria a légica de reprodugédo do
capital. E, dessa forma, “[...] a expressdo pedagdgica deste principio se da através da
pedagogia das competéncias” (KUENZER, s.d., p. 15).

De acordo com Martins (2004, p. 68), a obra de Philippe Perrenoud, intitulada
Construir as competéncias desde a escola é a “[...] principal referéncia na disseminagdo
desta no¢&o no ideério pedagdgico brasileiro”.

Duarte (2008) defende a tese de que a pedagogia das competéncias é integrante de
ampla corrente educacional brasileira, denominada por ele de pedagogias do “aprender a
aprender”'%. Saviani (2007b, p. 435), também, reitera essa tese de Duarte, afirmando que a
pedagogia das competéncias “[...] apresenta-se como outra face da ‘pedagogia do aprender
a aprender’, cujo objetivo é dotar os individuos de comportamentos flexiveis que lhes
permitam ajustar-se as condi¢des de uma sociedade em que as proprias necessidades de
sobrevivéncia ndo estdo garantidas”.

Para finalizar, cabe-nos mencionar que, recentemente, Magalhdes e Silva Janior

(2011) apontaram algumas limitagcdes quanto aos desafios da materialidade da Pedagogia

199 Segundo Duarte (2008), ha quatro posicionamentos valorativos presentes no lema “aprender a aprender”:
1) sdo mais desejaveis as aprendizagens que o individuo realiza por si mesmo, nas quais estd ausente a
transmissdo, por outros individuos, de conhecimentos e experiéncias; 2) é mais importante o aluno
desenvolver um método de aquisicdo, elaboracdo, descoberta, construcdo de conhecimentos, que esse aluno
aprender os conhecimentos que foram descobertos e elaborados por outras pessoas; 3) a atividade do aluno,
para ser verdadeiramente educativa, deve ser impulsionada e dirigida pelos interesses e necessidades da
prépria crianca; 4) a educacdo deve preparar os individuos para acompanharem a sociedade em acelerado
processo de mudanca.
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Histérico-Critica no ambito escolar, abordados por Saviani (2005)"°. Dentre essas
limitacOes, afirmam os autores: “[...] considerando que basta mudar a politica educacional,
mantendo-se o atual modo de producdo, a Pedagogia Historico-Critica, embora tenha uma
intencionalidade importante, parece permanecer no plano das solugbes formais”
(MAGALHAES; SILVA JUNIOR, 2011, p. 132-133). Quanto a essa afirmacio,
compreendemos que ela nos remete a uma concepgdo sobre a relagéo entre a educagéo e
sociedade, ou seja, a perspectiva historico-critica entende que a educacdo se relaciona
dialeticamente com a sociedade, “[...] ainda que elemento determinado, ndo deixa de
influenciar o elemento determinante”, por meio de sua especificidade. Em outras palavras,
a escola ndo pode mudar a sociedade de modo direto e imediato, mas pode atuar, por meio
da acdo educativa, sobre os sujeitos da pratica (SAVIANI, 20073, p. 66).

De acordo com Vasquez:

A teoria [...] ndo transforma o mundo. Pode contribuir para sua
transformacdo, mas para isso tem que sair de si mesma, e, em primeiro
lugar, tem que ser assimilada pelos que vdo ocasionar, com atos reais,
efetivos, tal transformacdo. [...] Entre a teoria e a atividade pratica
transformadora se insere um trabalho de educacdo das consciéncias, de
organizacdo dos meios materiais e planos concretos de acdo; tudo isso
como passagem indispensavel para desenvolver acdes reais, efetivas (1977,
p. 206-207, grifos nosso).

Nesse trecho, o autor sabiamente pontua a relagdo dialética entre o processo
educativo e o processo de transformacéo social, reconhecendo o papel da educagdo como
parte integrante e condi¢do necesséria do processo mais amplo de construgdo de uma nova
sociedade.

Magalhaes e Silva Janior (2011) mencionam, também, sobre as apropriagdes que
sdo feitas dessa teoria da educagdo pelas Instituicdes Educacionais ou Secretarias de
Educagdo. A esse respeito, compreendemos que, muitas vezes, as obras de autores
marxistas podem ser incorporadas a concepgdes totalmente distanciadas dessa perspectiva,
como ocorreu com as obras de Vigotski, conforme denunciado por pesquisadores como
Duarte (2000), Facci (2004b) e Tuleski (2008).

19 Como ja mencionamos na parte introdutéria desta dissertacéo, os desafios da materialidade da Pedagogia
Historico-Critica no ambito escolar, de acordo com Saviani, sdo: primeiro, a auséncia de um sistema nacional
de educacdo; segundo, a dificuldade na adequacgdo objetiva da nova proposta na esfera organizacional das
escolas, uma vez que o fato de ndo atentar suficientemente para 0 modo como as escolas estdo organizadas
acaba por inviabilizar a transformacdo pretendida; terceiro, a descontinuidade das agdes e projetos propostos
pelos governos no tocante a educacéo (SAVIANI, 2005).
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Outra limitacdo quanto & objetivacdo da Pedagogia Histérico-Critica no cotidiano
escolar, de acordo com Magalhdes e Silva Junior (2011), é a de que apenas uma adogéo
didatica ou metodoldgica dessa perspectiva ndo garante sua efetivacdo. A nosso ver, a
préatica pedagdgica historico-critica ndo se limita a um encaminhamento metodoldgico,
todavia, inegavelmente, o conhecimento didatico € um requisito primordial para a atuacéo
docente. Essa pratica pressupde uma orientacdo filosofica e epistemoldgica dos
professores, ou seja, uma concepcdo de mundo, de histéria, de homem e de educacéo.
Dessa forma, ndo se pode atribuir a Saviani e a Pedagogia Histérico-Critica as limitacGes
de ordem ideoldgica que apresentam muitos professores diretamente envolvidos nessa
prética e que, com frequéncia, desconhecem ou ndo tém clareza dos preceitos marxistas.
Como afirma Duarte (2011, p. 7), “[...] a pedagogia historico-critica exige por parte de
quem a ela se alinha um posicionamento explicito perante a luta de classes e, portanto,
perante a luta entre o capitalismo e o0 comunismo”.

No préximo subitem, trataremos, mais especificamente, dos principais elementos da

Pedagogia Historico-Critica.

4.2. Pedagogia Historico-Critica: elementos fundamentais

A Pedagogia Historico-Critica'' é uma proposta pedagdgica contra-hegeménica,
uma vez que se pretende a servico dos interesses populares e contra os interesses até agora
dominantes. Essa pedagogia é considerada revoluciondria, porque se empenha,
decididamente, em colocar a educagdo a servico da transformacgdo das relagOes de
producéo que impedem a construgdo de uma sociedade igualitaria (SAVIANI, 2005).

A fundamentacdo tedrica da Pedagogia Historico-Critica, em seus aspectos
filosoficos, historicos, econdmicos e politico-sociais, assenta-se nas premissas do
materialismo histérico e dialético e com fortes afinidades, no que se refere as suas bases
psicoldgicas, com a Psicologia Historico-Cultural, desenvolvida pela Escola de Vigotski,
como afirma Saviani (2007b). Quanto aos fundamentos do materialismo que sustentam a

teoria, assim se expressa Saviani:

A expressdo pedagogia histérico-critica é o empenho em compreender a
questdo educacional com base no desenvolvimento histérico objetivo.

" No Brasil, de acordo com Saviani (2005, p. 88), “[..] esta corrente pedagégica firma-se,
fundamentalmente, a partir de 1979”.
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Portanto, a concepcdo pressuposta nesta visdo da pedagogia historico-
critica € o materialismo histérico, ou seja, a compreensdo da histdria a
partir do desenvolvimento material, da determinacdo das condicOes
materiais da existéncia humana (2005, p. 88, grifo do autor).

Todavia Saviani esclarece que a Pedagogia Histérico-Critica, apesar de ser uma
teoria pedagdgica de inspiragdo marxista, ndo significa que tenha sido extraida
mecanicamente dos cléssicos marxistas. Trata-se, portanto, de uma “[...] concep¢do
pedagdgica em consondncia com a concep¢do de mundo e de homem propria do
materialismo historico” (SAVIANI, 2007b, p. 420).

Nesta perspectiva, a especificidade da educacdo escolar consiste no ensino dos
conhecimentos cientificos, historicamente produzidos e sistematizados pelos homens.
Lembra Saviani (2005, p. 14) que “[...] a escola diz respeito ao conhecimento elaborado e
nao ao conhecimento espontaneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a
cultura erudita e ndo a cultura popular”. Dessa forma, ndo se exclui o saber que o aluno ja
detém, mas como uma via de acesso ao saber erudito/classico/conhecimento cientifico, na
escola, ele amplia seus conhecimentos, superando o senso comum.

A funcdo da escola reside na socializagdo desse saber sistematizado a todos os
educandos para que, por meio dos conteldos entendidos como instrumentos de
transformacdo social, formem-se cidaddos conscientes de sua participagdo na sociedade.

Conforme afirma Saviani:

A importancia politica da educacéo reside na sua funcédo de socializacdo do
conhecimento. E realizando-se na especificidade que lhe é prépria que a
educacao cumpre sua funcdo politica. [...] Ao se dissolver a especificidade
da contribuicdo pedagdgica, anula-se, em conseqiiéncia, a sua importancia
politica (20074, p. 88).

Nesses termos, a escola deve garantir a apropriagdo pelos alunos dos elementos
culturais — objeto da educacdo — que precisam ser assimilados por cada um dos individuos
da espécie humana para que se tornem humanos. Na perspectiva historico-critica, portanto,
o trabalho educativo é considerado como “[...] o ato de produzir, direta e intencionalmente,
em cada individuo singular, a humanidade que é produzida histdrica e coletivamente pelo
conjunto dos homens” (SAVIANI, 2005, p.13; 2007Db).

O papel do professor é imprescindivel nesse processo e consiste em garantir a

apropriacdo dos contetudos pelos alunos, com vistas ao atendimento dos interesses das
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camadas populares e & democratizacdo da sociedade brasileira. Sob a mesma perspectiva,
Duarte (2011, p. 14) ressalta que “[...] a pedagogia historico-critica ndo poderia preconizar
outra coisa que ndo fosse a apropriacdo, pela classe trabalhadora, da totalidade do
conhecimento socialmente existente”.

Trata-se de uma concepcdo de educagdo com a fungdo de mediagdo no seio da
prética social global, ou seja, deve “[...] possibilitar que as novas geragfes incorporem 0s
elementos herdados de modo que se tornem agentes ativos no processo de
desenvolvimento e transformacéo das relagdes sociais” (SAVIANI, 2005, p. 143). Nessa
concepgdo, a pratica social € o ponto de partida e o ponto de chegada da prética educativa,
da qual decorre 0 método pedagdgico.

Quanto ao método cientifico, Saviani (2005, p. 142) teoriza sobre 0 movimento de
elaboracdo do conhecimento como a “[...] passagem da sincrese & sintese, pela mediagdo
da andlise” — com base na compreensdo desse movimento conforme exposto por Marx
(2003). E, dessa forma, o autor procura “[...] compreender o método pedag6gico com base
nesses pressupostos”, considerando a sincrese como uma visdo caodtica de um dado
conhecimento, a sintese enquanto a visdo rica dessa totalidade e a analise como as
abstracdes e reflexdes.

O autor explicita, apoiado na logica dialética, os cinco passos/momentos para 0
método de ensino: a prética social, como o ponto de partida; a problematizacdo; a
instrumentalizacdo; a catarse; e a pratica social, como o ponto de chegada da agdo
pedagogica (SAVIANI, 2007a).

A Prética Social é comum a professor e alunos. Todavia, do ponto de vista

pedagogico, ha uma diferenca essencial entre eles, conforme afirma Saviani:

A compreensdo do professor € sintética porque implica uma certa
articulacdo dos conhecimentos e das experiéncias que detém relativamente
a pratica social. Tal sintese, porém, é precaria uma vez que, por mais
articulados que sejam os conhecimentos e as experiéncias, a inser¢do de
sua propria pratica pedagogica como uma dimensdo da pratica social
envolve uma antecipacdo do que lhe seja possivel fazer com alunos cujos
niveis de compreensdo ele ndo pode conhecer, no ponto de partida, sendo
de forma precaria. Por seu lado, a compreensédo dos alunos € sincrética uma
vez que, por mais conhecimentos e experiéncias que detenham, sua propria
condicdo de alunos implica uma impossibilidade, no ponto de partida, de
articulacdo da experiéncia pedagogica na pratica social de que participam
(20073, p. 70-71).
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Nesse sentido, o papel do professor é fundamental no processo de ensino e de
aprendizagem. Martins (2011) nos chama a atengdo quanto a sintese do professor, a qual
resulta, fundamentalmente, dos conhecimentos que lhe foram disponibilizados por sua
formacéo académica e das condigdes sociais objetivas que pautam seu trabalho: quanto
maior a fragilidade na sua formagdo, maior serd a fragilidade de seu trabalho com os
alunos, visto que, consequentemente, passa a se expressar com precariedade a respeito da
compreensdo acerca da propria realidade. Com relagéo aos alunos, pondera a autora, nesse
momento, eles ndo dispdem de elementos que lhes possibilitem as articulacdes entre o
conteudo escolar e a “decodificagdo concreta do real”. Tais articulagbes dependem
decisivamente da qualidade com a qual a prética pedagogica se realiza. A autora enfatiza
que, Saviani esta destacando a natureza historico-social da educacdo escolar. Para Martins
(2011, p. 228), “[...] tomar a prética pedagogica como ponto de partida, pressupde o
reconhecimento da educagdo escolar nas intersec¢des com a forma organizativa de
sociedade vigente, reconhecendo-a, sobretudo, para identificar seus limites, opondo-se a
eles”. Dessa forma, o papel do professor “[...] serd tanto mais eficaz quanto mais o
professor for capaz de compreender os vinculos da sua pratica com a préatica social global”
(SAVIANI, 20074, p. 80).

A Problematizagdo, segundo passo, € 0 momento em que sdo detectadas as questdes
no ambito da prética social e 0s conhecimentos necessérios para solugéo da problemética
levantada, conforme evidencia Saviani (2007a). A contribuicdo de Martins a respeito do
segundo passo consiste em considera-lo como um momento “[...] da identificacdo dos
problemas impostos a pratica educativa, ao trabalho do professor [...]”. Assim, 0s aspectos
infraestruturais, salariais, dominios tedrico-técnicos, estrutura organizativa das escolas, a
qualidade da formagdo docente, as razfes das conquistas e fracassos que permeiam a
aprendizagem dos alunos, especialmente na educacéo publica, sdo algumas das questdes a
serem problematizadas do ponto de vista da autora, “[...] considerando que o problema
emerge da préatica social como fendmeno historico, tanto naquilo que se refere aos seus
condicionantes objetivos quanto as possibilidades para sua superacdo” (MARTINS, 2011,
p. 229).

O terceiro passo, a Instrumentalizagdo, consiste na apropriagdo dos instrumentos
tedricos e praticos necessarios para resolver os problemas detectados na prética social.
Segundo Saviani (20073, p. 71), “[...] trata-se da apropriacéo pelas camadas populares das

ferramentas culturais necessérias a luta social que travam diuturnamente para se libertar
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das condigdes de exploracdo em que vivem”. A respeito do terceiro passo, Martins

complementa:

Trata-se do momento no qual se destaca, por um lado, o acervo de
apropriacdes de que dispBe o professor para objetivar no ato de ensinar,
isto ¢, dos objetivos, da selecdo de contelidos e procedimentos de ensino,
dos recursos didaticos que lancard& mdo etc. Por outro, trata-se das
apropriaces a serem realizadas pelos alunos do acervo cultural
indispensavel a sua formacdo escolar e que lhes permitam superar a
‘sincrese’ em direcdo a ‘sintese’ (2011, p. 229).

7

Segundo a autora, € 0 momento em que a educacdo escolar desempenha
efetivamente sua funcdo social por meio da transmisséo, pelos professores, do saber
historicamente produzido e sistematizado as novas geragdes.

Na Catarse, efetiva-se a confirmacdo da aprendizagem pelo aluno, passando da
sincrese a sintese. De acordo com Saviani (2007, p. 71), “[...] trata-se da efetiva
incorporagdo dos instrumentos culturais, transformados agora em elementos ativos de
transformacdo social”. Esse momento, para Martins (2011), representa o “cume dos
momentos anteriores”. Corresponde “[...] aos resultados que tornam possivel afirmar que
houve aprendizagem, produz, como diria Vigotski, ‘rearranjos’ dos processos psiquicos na
base das quais se instituem os comportamentos complexos, culturalmente formados” (p.
229).

O ponto de chegada é a propria Prética Social, porém compreendida, agora, pelos
alunos ndo mais de forma sincrética, mas como nova unidade contraditoria de teoria e de
prética, isto é, em forma de préxis. “Esta elevagdo dos alunos ao nivel do professor é
essencial para se compreender a especificidade da relagdo pedagogica” (SAVIANI, 2007,
p. 72). A compreensdo da Prética Social passa por uma alteracdo qualitativa, gracas a
mediacdo pedagogica. Conforme reitera o autor, “[...] j& que somos, enquanto agentes
sociais, elementos objetivamente constituidos da prética social, € licito concluir que a
propria prética se alterou qualitativamente” (2007, p. 73).

Nessa perspectiva, a escola é entendida numa relagdo dialética com a sociedade,
ainda que elemento determinado, ela influencia o elemento determinante a medida que
cumpre sua especificidade e sua funcéo politico-social. Apesar de secundério, nem por isso
deixa de ser instrumento importante e até decisivo no processo de transformagdo da

sociedade. Entende Martins (2011, p. 230) que “[...] o maior contributo da educagéo
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escolar & transformacéo social reside na formag&o de individuos capazes de, por suas agdes
préticas e intencionalmente projetadas, transforméa-la”.

Quanto ao corpo tedrico da Pedagogia Historico-Critica, Saviani (apud
MARSIGLIA, 2011, p. xii) afirma que essa pedagogia “[...] vem sendo construida com
aproximacdes sucessivas num processo coletivo que conta com a contribui¢do dos varios
pesquisadores identificados com sua formulagéo inicial”’. Com base nesse entendimento,
ressaltamos os trabalhos de Duarte (1999; 2011), Gasparin (2007), Martins (2011) e
Scalcon (2002), acrescentados no corpo tedrico da Pedagogia Histérico-Critica abordado
nesta investigacdo, bem como outros trabalhos de Saviani relacionados a temética da
educagéo, como Saviani (2010) e Saviani (apud GOMES, 2010).

Gasparin (2007), pautando-se em principios da Pedagogia Historico-Critica e
postulados da Teoria Historico-Cultural, desenvolve uma proposta de didatica na
perspectiva histdrico-critica. Essa Didatica da Pedagogia Historico-Critica consolida em
procedimentos praticos de apoio ao trabalho docente os fundamentos da Teoria Histdrico-
Cultural e da Pedagogia Historico-Critica. Os passos dessa Didéatica sdo 0s mesmos
propostos por Saviani, traduzidos em um processo dialético de acdo docente-discente em
nivel de sala de aula.

De acordo com Gasparin (2007), no primeiro passo, Pratica Social Inicial, o
professor deve apresentar os conteidos a serem trabalhados, explicitando seus respectivos
objetivos, dialogando com os alunos sobre os contetdos, buscando verificar qual o
dominio que ja possuem e que uso é feito por eles na prética social cotidiana. Além da
explicitacdo do que os alunos ja sabem sobre o tema, o professor deve dar oportunidade de
os alunos demonstrarem suas duvidas, indagacOes, curiosidades, enfim, o que eles
gostariam de saber a mais; na Problematizagcdo, segundo passo, o professor deve
encaminhar uma discussdo sobre os principais problemas postos pela pratica social e pelo
conteudo, elaborando questdes problematizadoras, valendo-se das dimensées do contetdo
mais apropriadas para o desenvolvimento do trabalho. As dimenstes podem ser:
conceitual, cientifica, social, histérica, politica, cultural, econémica, filoséfica, religiosa,
moral, ética, estética, legal, afetiva, operacional, etc.; na Instrumentalizacdo, momento em
que os alunos se apropriam dos instrumentos teoricos e praticos, cabe ao professor planejar
as ac0es e selecionar os procedimentos técnicos mais adequados com vistas a efetivagdo do
processo de aprendizagem; o quarto passo, a Catarse, equivale & avaliacdo, a qual deve

atender as dimensOes trabalhadas e aos objetivos propostos; na Prética Social Final, o
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trabalho se consolida por meio de uma nova atitude do aluno perante a sua realidade social,
bem como por meio de propostas de ages que podem ser desenvolvidas individualmente
ou pelo grupo, tendo em vista um compromisso com a realidade social onde estio
inseridos.

Destarte, podemos inferir que a teoria pedagdgica na perspectiva histdrico-critica
fornece elementos que possibilitam compreender a relagéo entre a educacéo e a sociedade,
a funcdo da educagdo escolar e sua especificidade, o processo de ensino, bem como a
relagdo entre professor e aluno — estes compreendidos como individuos concretos, sintese
de inimeras relacdes sociais.

De acordo com Duarte (1999, p. 47)**? o individuo concreto deve ser concebido
com base nas relagbes sociais historicamente formadas. “O individuo se forma,
apropriando-se dos resultados da historia social e objetivando-se no interior dessa historia,
ou seja, sua formacdo se realiza através da relagdo entre objetivacdo e apropriagdo.”
Todavia, considerando que, na sociedade capitalista, essa formacéo tem se realizado sob as
relacbes sociais de dominagdo, por isto, ela “[...] & também a reproducdo da alienacdo”
(DUARTE, 1999, p. 97). Orientados por esta premissa, faz-se necessério que seja
considerado o cardter humanizador ou alienante dos contetdos e das formas pelas quais se
realiza essa apropriag&o.

Como enfatiza Martins (2011, p. 16), nem toda educagéo escolar “[...] alia-se, de
fato, a um projeto de humanizagdo. [...] Encontramos na pedagogia historico-critica os
elementos que, conciliando-se as proposi¢des da teoria historico-cultural, se colocam a
servico do desenvolvimento méaximo dos individuos [...]”. Ou seja, essa teoria do
pensamento pedagdgico compreende o processo de educacdo como um processo de
humanizagéo.

Scalcon (2002) aponta as afinidades entre a Psicologia Histérico-Cultural e a

Pedagogia Historico-Critica ao considerar que ambas as teorias compartilham da mesma

2.0 trabalho de Duarte intitulado A individualidade para-si: contribuicio a uma teoria histérico-social de

formacéo do individuo pode ser considerado como integrante da Pedagogia Hist6rico-Critica, conjuntamente
com os trabalhos de outros pesquisadores, como Gasparin (2007), Scalcon (2002) e Martins (2011),
conforme ja mencionamos nesta dissertacdo, tendo em vista as palavras do autor que posiciona-se da seguinte
maneira: “[...] No caso deste livro, pretendo com ele, [...] contribuir para o avanco da reflexdo sobre um
determinado tema que considero fundamental nesse processo de construcdo ampla da Pedagogia Histérico-
Critica, que é o tema da formacdo da individualidade humana. Para isso, o trabalho que aqui apresento
consiste na delimitacdo e analise de categorias da concepcdo histérico-social do ser humano que possam
contribuir em categorias iniciais para a reflexdo sobre a formacgéo da individualidade humana, enquanto uma
parte indispensavel do processo de construgdo da Pedagogia Historico-Critica” (DUARTE, 1999, p. 13).
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perspectiva filosofico-epistemoldgica. Com base nesse pressuposto, em seus estudos, a

autora sintetiza as bases psicoldgicas da Pedagogia Histdrico-Critica da seguinte maneira:

O ensino promove o desenvolvimento integral do educando a medida que
utiliza estratégias metodoldgicas coerentes com os niveis reais e potenciais
de capacidade de compreensdo e atuacdo do aluno na realidade através da
solucéo de problemas da pratica, na pratica.

A pratica pedagogica tem sua atividade mediadora fundada nas
intervencdes realizadas na zona de desenvolvimento proximal e mediante a
identificacdo do nivel de desenvolvimento real e potencial do aluno. E uma
atividade que se concretiza pela identificagdo por parte do professor dos
elementos culturais essenciais e principais produzidos ‘historica e
coletivamente pelo conjunto dos homens' (SAVIANI, 1991a) e através da
selecdo dos objetivos, contelidos, metodologias e formas de avaliagdo do
processo ensino-aprendizagem.

A zona de desenvolvimento proximal, como um espaco dinamico
no qual pairam temporariamente as fungdes psicolégicas ainda nao
amadurecidas, torna-se um instrumento que permite ao professor
acompanhar o curso do desenvolvimento dos alunos. Desse modo, as
formas e os meios planejados para a pratica pedagdgica acionam o
processo ensino-aprendizagem do ponto de vista historico-critico porque
impulsionam o desenvolvimento psicolégico para frente.

O conhecimento sistematizado, produzido histdrica, cultural e
cientificamente pela humanidade, como objeto especifico da educacédo
escolarizada, é psicologicamente aprendido e assimilado historicamente
(em seu processo de transformacgdo) pelo aluno a medida que, através de
exercicio do ato de pensamento, ocorre a evolucdo dos significados
envolvidos no conteido da aprendizagem.

O saber escolar, como saber objetivo oriundo do conhecimento
cientifico e pedagogicamente transformado, é apropriado pelo aluno
quando, pela internalizacdo das bases dos sistemas cientificos processadas
pelo desenvolvimento de modalidades de pensamento conceitualmente
definidas, ocorre uma elevagdo do nivel de consciéncia de si mesmo e da
realidade vivida (SCALCON, 2002, p. 137-138).

Em uma entrevista recente para a Revista Maringd Ensina, Saviani reafirma a
existéncia de afinidades entre a Teoria Historico-Cultural e Pedagogia Histérico-Critica,
uma vez que ambas se fundamentam na mesma concepcdo tedrico-metodoldgica: o
materialismo historico-dialético. Segundo o autor, “[...] pode-se considerar que as bases
psicoldgicas da pedagogia historico-critica incorporam, em grande medida, as
contribuigdes da Escola de Vigotski” (SAVIANI, apud GOMES, 2010, p. 15). Nessa
entrevista, Saviani ressalta a importancia da educacdo politécnica, em contraposicdo ao
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ensino polivalente™”, preconizado pelos setores dominantes. Por meio da educagéo

13 Kuenzer (s.d., p. 11) explicita a diferenca entre polivaléncia e politecnia. De acordo com a autora, por
“[...] polivaléncia entende-se a ampliacdo da capacidade do trabalhador para aplicar novas tecnologias, sem
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politécnica, o autor afirma que, além do dominio técnico, pretende-se propiciar aos jovens
“[...] o dominio dos fundamentos tedrico-préaticos, isto é, cientificos das principais técnicas
que caracterizam o processo produtivo na sociedade atual”. Dessa forma, na perspectiva do
autor, desenvolveremos nesses jovens, por meio desse ensino, uma “[...] compreensao
critica do modo como funciona esse mercado na sociedade capitalista” (SAVIANI, apud
GOMES, 2010, p. 16).

Martins (2011) reitera, em seu trabalho cientifico, as relagBes existentes entre a

Psicologia Historico-Cultural e a Pedagogia Histdrico-Critica. Segundo a autora:

No cerne do preceito vigotskiano, segundo o qual o desenvolvimento do
psiquismo humano identifica-se com a formacdo dos comportamentos
complexos culturalmente instituidos, isto é, com a formacdo das funcdes
psiquicas superiores, radica a afirmacdo do ensino sistematicamente
orientado a transmissdo dos conceitos cientificos, ndo cotidianos, tal como
preconizado pela pedagogia histérico-critica (p. 212).

Nesse sentido, considerando as afirmacdes de Saviani, bem como o trabalho de
Duarte, Martins e Scalcon, verificamos a existéncia de uma articulacéo entre os principios
da Pedagogia Histérico-Critica e da Teoria da Atividade, enquanto desdobramento da
Psicologia Histdrico-Cultural. Entdo nos questionamos: Quais principios da Teoria da
Atividade, com base nas obras de Leontiev, Elkonin e Davidov, podem ser relacionados
com a Pedagogia Historico-Critica? E possivel uma sintese entre a Teoria da Atividade e a
Pedagogia Histdrico-Critica como um novo passo tedrico-metodoldgico no processo de
ensino e de aprendizagem, numa perspectiva marxista?

E 0 que procuraremos responder na proxima secao.

gue haja mudanca qualitativa de sua capacidade. Ou seja, para enfrentar o carater dindmico do
desenvolvimento cientifico-tecnolégico o trabalhador passa a desempenhar diferentes tarefas usando distintos
conhecimentos, sem que isto signifique superar o carater de parcialidade e fragmentacdo destas praticas ou
compreender a totalidade [...]”. Nessa 6tica,“[...] é suficiente usar os conhecimentos empiricos disponiveis
sem apropriar-se da ciéncia, que permanece como algo externo e estranho. A politecnia significa 0 dominio
intelectual da técnica e a possibilidade de exercer trabalhos flexiveis, recompondo as tarefas de forma
criativa; supde a superagdo de um conhecimento meramente empirico e de formacdo apenas técnica, através
de formas de pensamento mais abstratas, de critica, de criacdo, exigindo autonomia intelectual e ética. Ou
seja, € mais do que a soma de partes fragmentadas; supfe uma rearticulagdo do conhecido, ultrapassando a
aparéncia dos fendbmenos para compreender as relagbes mais intimas, a organizagdo peculiar das partes,
descortinando novas percepgdes que passam a configurar uma compreensao nova, e superior, da totalidade
gue ndo estava dada no ponto de partida”.



5. AS POSSIVEIS ARTICULACOES ENTRE A TEORIA DA ATIVIDADE E A
PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

A exigéncia de abandonar as ilusbes sobre

sua condicdo é a exigéncia de abandonar

uma condigdo que necessita de ilusbes
(MARX, 2007, p. 88).

Nesta se¢do, num primeiro momento, identificamos e analisamos 0s pressupostos
da Teoria da Atividade que podem se relacionar com a proposta pedagdgica histérico-
critica, bem como elaboramos uma sintese de cada elemento analisado. Para isso,
utilizamos as obras de Leontiev (1983; 1986; 2004), Elkonin (1969a; 1969b; 1969c; 1987),
Davidov (1988) e Davidov e Méarkova (1987); outrossim utilizamos os trabalhos de Saviani
(2005; 2007a; 2007b) para explicitar os principios da Pedagogia Histérico-Critica; e 0s
autores Duarte (1999), Martins (2011) e Scalcon (2002) para orientar nosso percurso
investigativo. Num segundo momento, procuramos elaborar um quadro comparativo, com
base nos estudos desenvolvidos ao longo deste trabalho. Por fim, apresentamos, segundo
nosso entendimento, algumas contribuigdes para a Didatica da Pedagogia Historico-

Critica.

5.1. A Relagéo entre os Principios da Teoria da Atividade e a Pedagogia Historico-

Critica

Neste item, apresentamos as relagdes/articulagbes existentes, a nosso ver, entre a
Teoria da Atividade e a Pedagogia Historico-Critica.

A primeira relagdo entre a Teoria da Atividade — desdobramento da Psicologia
Histdrico-Cultural — e a Pedagogia Historico-Critica que identificamos se refere a base
filosofica e epistemoldgica, de cunho marxista, tomando por base as obras analisadas e 0s

estudos de Scalcon, a qual afirma que:

Da mesma forma como a psicologia histdrico-cultural se fundamenta no
materialismo histdrico-dialético, a pedagogia historico-critica vai até ele
para alicercar-se como teoria pedagdgica que, como tal, necessita perfilar
filosofica e epistemologicamente um tipo de homem, guiar-se por uma
concepcdo de sociedade, apropriar-se de uma compreensdo psicologica de
educando e definir seus métodos de ensino (2002, p. 121).
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Ante a assertiva acima, podemos afirmar que, apesar de Saviani ndo se ter baseado
nos cléssicos da Psicologia Historico-Cultural, muitos dos principios da Pedagogia
Histdrico-Critica se assemelham aos da psicologia soviética, visto que ambas as teorias se
fundamentam no materialismo historico e dialético.

Martins (2011, p. 222), de igual modo, reitera a existéncia de afinidades entre 0s
preceitos da Psicologia Historico-Cultural e a Pedagogia Historico-Critica e complementa
que esses preceitos compatibilizam-se “[...] ndo apenas em razdo do estofo filoso6fico
comum, mas, sobretudo, pela defesa intransigente de uma educagéo escolar que prime pelo
ensino de conceitos cientificos, sem o qual [...] a capacidade para pensar dos individuos
resultard comprometida”.

Além das semelhangas existentes entre a Psicologia Histérico-Cultural e Pedagogia
Histdrico-Critica quanto aos aspectos filoséfico, epistemoldgico e metodoldgico, Saviani

aponta uma diferenga no tocante ao aspecto epistemoldgico. Segundo o autor:

A teoria historico-cultural e a pedagogia historico-critica sdo distintas
porque enquanto a primeira se volta para a questdo psicoldgica, a segunda
se centra na problematica pedagdgica. Mas ambas as teorias mantém
afinidades entre si, uma vez que se fundam na mesma concepcgao teérico-
metodologica, isto é, 0 materialismo histérico-dialético, cuja matriz remete
as elaboracgdes tedrico-filosoficas de Marx (apud GOMES, 2010, p. 14-15).

Com base nesse entendimento, podemos inferir que, por se tratar de uma teoria do
campo da psicologia, a Teoria da Atividade difere da Pedagogia Historico-Critica no que
concerne ao seu objeto de estudo, ou seja, a psique humana e a educagéo respectivamente.

Com o intuito de estabelecer relagGes entre a Teoria da Atividade e a Pedagogia
Histdrico-Critica, a parte seguinte deste item se estrutura de acordo com os elementos de
analise de nossa investigacdo: I- a formacdo da consciéncia, 1I- a percepgdo do mundo, IlI-
a formag&o da personalidade, 1V- o desenvolvimento psiquico do escolar na juventude, V-
0 processo de educagdo, VI- o processo de ensino e de aprendizagem. Cada um destes
elementos sera relacionado com: a) os principios da Teoria da Atividade (proposicdes de
nossa escolha, que entendemos como principios, com base nas obras de Leontiev, Elkonin
e Davidov); b) o estabelecimento da relagdo/articulacdo entre as premissas da Teoria da
Atividade e a Pedagogia Historico-Critica e, quando possivel, a complementacdo de
autores que confirmam essa relagdo (para isto, utilizamos as contribui¢des de Duarte,

Martins e Scalcon); c) conclusao.
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Cabe-nos ressaltar que, em nosso entendimento, todos os elementos apresentados a
seguir ( subitem 5.1.1) podem ser compreendidos como elementos tedrico-metodoldgicos

orientadores do trabalho pedagdgico, o que justifica o titulo dado a este subitem.

5.1.1. Elementos tedrico-metodolégicos para o trabalho docente numa perspectiva

marxista

I- A formacéo da consciéncia

a) Principios da Teoria da Atividade:

“A consciéncia do homem é a forma histérica concreta do seu psiquismo. Ela adquire
particularidades diversas segundo as condic¢Bes sociais da vida dos homens e transforma-se na
seqliéncia do desenvolvimento das suas relagdes econdmicas” (LEONTIEV, 2004, p. 94).

“As relagdes objetivas engendradas pelo desenvolvimento da propriedade privada determinam as
propriedades da consciéncia humana, nas condi¢@es da sociedade de classes” (LEONTIEV, 2004,
p.129).

“A penetracdo na consciéncia destas relacdes traduz-se psicologicamente pela desintegracédo da
sua estrutura geral que caracteriza o aparecimento de uma relacé@o de alienacéo entre os sentidos
e as significagdes, nas quais 0 mundo e a propria vida se refratam para o homem” (LEONTIEV,
2004, p. 133).

b) Relaco entre a Teoria da Atividade e a Pedagogia Historico-Critica:

Leontiev (2004) afirma que a consciéncia do homem é engendrada pelas relagbes
sociais estabelecidas pelo modo de produgéo da vida material. De acordo com o autor, na
sociedade capitalista, essas relagdes subjugam o homem, criando nele contradigdes
internas/dissociacdo entre os sentidos e as significagdes. Saviani (2005), ao afirmar que os
individuos (professores e alunos) sdo individuos concretos, “sintese de inimeras relacbes
sociais”, traz implicito nesse entendimento, a nosso ver, que a consciéncia do homem é
produzida em sua condi¢do historico-social concreta e determinada pelas relacBes
historicamente criadas pelos homens. E, ao afirmar que as relagdes engendradas pelo modo
de producéo capitalista reduzem todas as relagdes sociais ao valor mercantil (SAVIANI,

2010), possibilita-nos inferir que a consciéncia do homem, formada sob dadas condigdes



121

concretas/objetivas, também, traz consigo o carater alienador produzido pelas relagdes
existentes nessa sociedade.

Nessa perspectiva, considerando a relagdo dialética entre a educagdo e a sociedade,
a educacéo escolar pode promover tanto a emancipacéo dos individuos quanto reproduzir,
apenas, as relagOes existentes na sociedade (SAVIANI 2007a), tendo em vista que a
emancipacdo plena s6 sera possivel & medida que sejam transformadas as condigdes
objetivas que engendram as relacdes alienantes (LEONTIEV, 2004).

Dessa forma, frente a esses desafios, o professor precisa reconhecer os vinculos de
sua pratica com a pratica social global, como afirma Saviani (2007a), bem como
reconhecer que a desintegragdo da consciéncia do homem ndo pode ser eliminada por
completo a ndo ser pela transformacdo das condi¢Ges objetivas que a produziram
(LEONTIEV, 2004). Nesse sentido, dentro da especificidade que lhe é prépria, a proposta
pedagdgica historico-critica empenha-se “[...] decididamente em colocar a educacdo a

servigo da referida transformacéo das relagdes de produgéo” (SAVIANI, 20074, p. 76).

c) Concluséo:

A respeito da formagdo da consciéncia, consideramos que tanto Leontiev como
Saviani se referem a natureza objetiva da consciéncia do homem, historicamente formada
nas relacdes sociais engendradas pelo modo de produgéo, ou seja, pelo modo como 0s
homens se organizam em sociedade, como produzem 0s meios de sua sobrevivéncia; 0s
autores se referem ao carater alienante da formacéo da consciéncia produzida no seio da
sociedade capitalista; e ambos apontam perspectivas: Leontiev, com énfase no aspecto
psicoldgico, tendo em vista a reintegragdo da consciéncia por meio da transformacéo das
condigdes objetivas que produzem essa desintegragdo, bem como da formacdo da
consciéncia socialista; e Saviani, com énfase no aspecto pedagdgico, considera 0 processo
e a funcdo da educacdo como partes integrantes de um processo mais amplo de

transformagcéo politico-social.

I1- A percepgdo do mundo

a) Principios da Teoria da Atividade:
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“No processo de sua atividade, os individuos constroem sua imagem do mundo — mundo no qual
vivem, atuam, o qual reconstroem e, em parte criam [...] No momento em que 0 homem percebe um
objeto, ndo percebe apenas suas dimensdes espaciais e temporais, mas percebe, também, seu
significado” (LEONTIEV, apud GOLDER, 2004, p. 51-52).

“A significacdo existe também como fato da consciéncia individual, 0 homem que percebe e pensa
0 mundo enquanto ser sécio-historico esta, ao mesmo tempo, armado e limitado pelas
representacfes e conhecimentos da sua época e da sua sociedade” (LEONTIEV, 2004, p. 100-
101).

“A significacdo mediatiza o reflexo do mundo pelo homem na medida em que ele tem consciéncia
deste, isto €, na medida em que o reflexo do mundo se apdia na experiéncia da pratica social e a
integra” (LEONTIEV, 2004, p. 101).

“Esta imagem do mundo objetivo, da realidade objetiva ser4 mais ou menos adequada... mais ou
menos completa... as vezes até mentirosa...” (LEONTIEV, apud GOLDER, 2004, p. 55).

b) Relaco entre a Teoria da Atividade e a Pedagogia Histérico-Critica:

Para o homem, como afirma Leontiev (apud, GOLDER, 2004), cada objeto, cada
relacdo presente no mundo que o rodeia no mundo circundante é percebido para além dos
limites visualizaveis, isto é, das dimensdes espaciais e temporais. O homem percebe o
significado social, porém limitado pelos conhecimentos de sua época e de sua realidade,
uma percepgdo/imagem que, muitas vezes, pode ser enganadora. Segundo o0 autor, na
sociedade capitalista, com o0 aparecimento e o desenvolvimento da divisdo social do
trabalho e das relagbes de propriedade privada, a estrutura da consciéncia passa a se
caracterizar pela dissociagéo entre o sentido e a significacéo.

Sobre esse aspecto, considerando que a estrutura da sociedade de classes, de acordo
com Saviani (2010, p. 26), assenta-se na mercadoria como sua célula constitutiva, o
fetichismo da mercadoria “[...] introduz a opacidade na relacdo social, impedindo que esta
se manifeste exatamente como €”. Os individuos perdem de vista sua historicidade e as
relagdes sociais acabam sendo assumidas pelos homens como naturais. “A forma pela qual
a atividade social se divide é aceita, naturalmente, como sendo a forma humana e ndo
como forma historica possivel de superagdo” (DUARTE, 1999, p. 77).

De acordo com Martins (2011), a formacdo da imagem subjetiva da realidade
objetiva identifica-se com o desenvolvimento do psiquismo humano, formado pelas

mediacGes consolidadas na prética social, por meio dos processos educativos.
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c) Concluséo:

Quanto & percepcdo do homem em relagdo ao mundo que o rodeia, tanto Leontiev
como Saviani, a nosso ver, reconhecem que essa percepgéo, limitada pela experiéncia da
prética social e dos conhecimentos de sua época e de sua sociedade, pode ser ofuscada
pelas relacdes sociais engendradas pelo modo de producdo capitalista. Forma de sociedade
na qual o homem perde de vista sua condic¢éo de ser historico, bem como perde de vista a

condicdo historica da estrutura social existente e das relagdes por ela estabelecidas.

I11- A formacéo da personalidade/da individualidade

a) Principios da Teoria da Atividade:

“A personalidade pode ser compreendida como uma qualidade singular que o individuo natural
adquire no sistema de relagGes sociais” (LEONTIEV, 1983).

“As propriedades antropolégicas do individuo ndo atuam como determinantes da personalidade,
nem como aquilo que determina os aspectos psicologicos no individuo, mas apenas como as
formas e meios de sua manifestacdo” (LEONTIEV, 1983, p. 11).

“Os processos e as qualidades psiquicas da personalidade se formam durante a infancia e
continuam mudando e se aperfeicoando ao longo de toda a vida do individuo” (ELKONIN, 1969a,
p. 493).

“O nivel de desenvolvimento alcancado pelo sistema nervoso quando a crianga nasce é uma
premissa indispensavel para o desenvolvimento do psiquismo. [...] Porém, as premissas naturais
gue existem no momento do nascimento ndo sdo, de maneira alguma, por si mesmas,
determinantes do desenvolvimento psiquico da crianga. Elas ndo predeterminam como se formaréo
0S processos psiquicos, que qualidades da personalidade se desenvolverdo e que nivel alcangara o
desenvolvimento psiquico. Tudo isso depende das condi¢cbes de vida da crianca e de sua
educacdo” (ELKONIN, 1969a, p. 494).

b) Relaco entre a Teoria da Atividade e a Pedagogia Historico-Critica:

De acordo com Leontiev (2004) e Elkonin (1969a), a formagdo da personalidade e

das funcbes psiquicas dos individuos é concebida para além de seus determinantes
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bioldgicos e naturais, transmitidos pela hereditariedade. Entendem os autores acima
mencionados que essa formagao ocorre ao longo da vida e dependera das condic¢Ges sociais
e histdricas objetivas em que esses individuos estdo inseridos e das condicGes efetivas de
educacéo que Ihes foram proporcionadas.

Nesse sentido, na perspectiva da Pedagogia Historico-Critica, conforme Saviani
(2005), o objeto da educagdo diz respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos
culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se
tornem humanos e, de outro lado, & descoberta de formas mais adequadas para atingir esse
objetivo. A esse respeito, Duarte (1999) complementa que a espécie humana é uma
categoria bioldgica, j& que a heranca genética transmite caracteristicas da espécie na
medida em que se encontram materializadas no organismo humano, enquanto que o género
humano consiste em uma categoria historica, porque suas caracteristicas fundamentais néo
estdo acumuladas no organismo e ndo sdo transmitidas pela heranca genética. “A
objetividade do género humano é diferente da objetividade da espécie humana e a
diferenca reside justamente no fato de que o género humano possui uma objetividade
social e historica” (DUARTE, 1999, p. 103).

c) Concluséo:

Com relacdo a formacdo da personalidade/individualidade, podemos inferir que
Leontiev, Elkonin e Saviani acentuam a natureza objetiva/histérica da formagdo da
personalidade e das funcdes psiquicas do individuo, ou seja, que o ser humano precisa se
apropriar dos elementos culturais para se tornar um género humano. Esses autores

reconhecem o papel da educagdo como condicéo precipua desse processo.

IV- As particularidades do desenvolvimento psiquico do escolar na juventude

a) Principios da Teoria da Atividade:

“A sociedade constitui, precisamente, a condicdo real e primaria da vida da crianga, seu
conteido determinante e motivacdo. Por isso, cada atividade infantil expressa ndo somente sua
relacdo com os objetos da realidade, como também em cada uma de suas atividades se manifestam

objetivamente as relacGes sociais que existem” (LEONTIEV, 1986, p. 12).
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“Para a formacdo dos interesses profissionais da juventude, tem uma significacdo
extraordinariamente importante o ensino politécnico” (ELKONIN, 1969c, p. 551)™*.

“A formacdo de uma ideologia é um dos aspectos fundamentais que caracterizam o
desenvolvimento psiquico da idade escolar juvenil. Nesta idade, cresce extraordinariamente o
interesse pela realidade e pela possibilidade de transforma-la” (ELKONIN, 1969c, p. 554).

“Para o desenvolvimento dos sentimentos estéticos, tem grande significacdo o estudo da literatura
na escola e a experiéncia mais ampla de percepcéo das obras de arte” (ELKONIN, 1969c, p.
557)1°.

b) Relacdo entre a Teoria da Atividade e a Pedagogia Historico-Critica:

Leontiev (1986) afirma ser a condi¢do real de vida da crianga, a sociedade, a
motivacdo e conteldo, determinante de suas atividades e que todas as suas relacdes com
essa realidade refletem objetivamente as relagbes existentes na sociedade. Importante
ressaltar que Elkonin (1969b), ao tratar das particularidades do desenvolvimento psiquico,
salienta que, na idade pré-escolar, o contetido das brincadeiras da crianca (o jogo) reflete as
relagdes sociais e o sentido social da atividade dos adultos, bem como, na adolescéncia, “o
‘codigo de companherismo’ reproduz pelo seu contetido objetivo, as normas mais gerais
das relagdes existentes entre os adultos em dada sociedade” (ELKONIN, 1987, p. 120). Ou
seja, Elkonin salienta que a realidade e as relagbes sociais nela presentes constituem o
contetdo determinante da atividade do individuo e sua motivag&o.

Saviani (2007a), ao preconizar seu método de ensino, enfatiza a importancia da
vinculacdo entre a educagdo e a sociedade, a pratica social, considerando professor e
alunos como agentes sociais. Com base nesse entendimento, o autor afirma ser a pratica
social o ponto de partida e de chegada do método pedagdgico. Ou seja, segundo o autor,
“[...] a educagdo é concebida como uma atividade mediadora no seio da pratica social
global” (SAVIANI, 2007a, p. 74). Isso significa que cada geracdo herda da anterior um
modo de produgdo com seus respectivos meios e relacbes de produgéo, cabendo-lhe, por
sua vez, a tarefa de desenvolver e transformar as relacbes herdadas. Todavia sua
criatividade ndo é absoluta, por “[...] expressar-se na forma como ela assimila estas
relagdes e as transforma [...]” (SAVIANI, 2005, p. 143).

14 “para la formacién de los intereses profesionales de la juventud tiene una significacion

extraordinariamente importante la ensefianza politécnica” (ELKONIN, 1969c, p. 551).
115 “para el desarrollo de los sentimientos estéticos tiene gran significacion el estudio de la literatura en la
escuela y la experiencia mas amplia de la percepcion de las obras de arte” (ELKONIN, 1969c, p. 557).
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Saviani nos chama a atengdo para a questdo do atendimento aos interesses dos
alunos na atividade educativa, o qual deve corresponder sempre aos interesses do aluno
concreto — “sintese de multiplas determinacdes definidas enquanto relagdes sociais”. E,
quanto a este aspecto, exemplifica apontando que o conhecimento sistematizado, o qual
integra o0 conjunto dos meios de producéo, podendo ndo ser de interesse do aluno empirico
em termos imediatos, mas “[...] corresponde diretamente aos interesses do aluno concreto,
pois, enquanto sintese das relagfes sociais, ele esta situado numa sociedade que pde a
exigéncia do dominio desse tipo de conhecimento [...]” (2005, p. 144).

Elkonin (1969c) enfatiza a importancia do ensino politécnico para a formacdo dos
interesses profissionais dos jovens. A esse respeito, Saviani (apud GOMES, 2010) defende
a educacdo politécnica em lugar do ensino polivalente preconizado pelos setores
dominantes. Segundo o autor, a educacdo politécnica objetiva propiciar aos jovens nédo
apenas o dominio técnico de execucdo das diferentes modalidades de trabalho, mas o
dominio dos fundamentos tedrico-praticos/cientificos que caracterizam o0 processo
produtivo na sociedade atual. “Com esse tipo de formagdo, os jovens estardo aptos a atuar
no mercado de trabalho tendo, a0 mesmo tempo, uma compreensao critica do modo como
funciona esse mercado na sociedade capitalista” (SAVIANI, apud GOMES, 2010, p. 16).

Para Elkonin (1969c), a formac&o de uma ideologia é um aspecto importante para o
desenvolvimento psiquico do jovem escolar. Nessa idade, esclarece o autor, cresce muito o
interesse pela realidade e a possibilidade de transformé-la, tendo em vista as condi¢Bes
objetivas da sociedade russa em seu tempo. Ou seja, nas palavras de Elkonin, as condigdes
concretas da sociedade comunista permitem “[...] & nossa juventude ndo somente ter
ilusGes sobre o futuro, como, também, para criar este futuro, para transformar as melhores
e mais brilhantes ilusdes da humanidade em realidade efetiva” (1969c, p. 559).

Saviani (2010, p. 16) afirma que, na atual conjuntura, no tocante & educagéo
escolar, nos deparamos com um paradoxo que consiste no seguinte: queremos uma escola
que forme para o exercicio consciente da cidadania, todavia nos encontramos frente a
expectativas contraditorias. De um lado, queremos, pela acdo educativa, formar cidad&os
ativos, criticos e transformadores, mas, no fundo, desejamos que eles “[...] sejam ddceis,
colaboradores, compreensivos das diferengas e desigualdades, respeitosos da ordem social
e conformados & situacdo vigente, submissos, portanto, as normas e valores proprios da

sociedade tal como se encontra constituida”.
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Diante desses desafios postos pela sociedade capitalista, o autor enfatiza que estes
sO poderdo ser enfrentados radicalmente pela educacdo publica com a superagéo dessa
forma de sociedade. Para Saviani (2010, p. 27), “[...] a luta pela escola publica coincide,
portanto, com a luta pelo socialismo, por ser este uma forma de produgdo que socializa os
meios de producdo superando sua apropriacdo privada [...]”. Tem-se, portanto, o
entendimento de que a educagdo “[...] ndo transforma [a sociedade] de modo direto e
imediato e sim de modo indireto e mediato, agindo sobre os sujeitos da pratica”
(SAVIANI, 2007a, p. 73). O autor preconiza 0 método de ensino que, por meio da
incorporacdo dos instrumentos culturais pelos alunos, séo transformados, pela mediagéo da
acdo pedagogica, em elementos ativos de transformacédo social. Dito de outra forma pelo
autor, a educacdo, “[...] na medida em que € uma mediacéo no seio da préatica social global,
cabe possibilitar que as novas geragdes incorporem os elementos herdados de modo que se
tornem agentes ativos no processo de transformagéo das relagdes sociais” (2005, p. 143).

Elkonin (1969c) aponta a importancia do estudo da literatura e das obras de arte
para o desenvolvimento dos sentimentos estéticos dos jovens escolares. De acordo com o
autor, “[...] nesta idade se valorizam, sobretudo, as obras de arte que tém um ‘contetdo
sério’, ‘um sentido profundo’, onde se descobre um mundo de grandes sentimentos
humanos e o valor social do homem” (p. 555)*'®. A esse respeito, Duarte (1999) traz
importantes contribuicdes para a Pedagogia Histérico-Critica, com base na obra de Lukacs.
Ele destaca que, na concepgéo lukacsiana, a obra de arte se caracteriza “[...] por uma
unidade dialética entre singularidade e universalidade, entre objetividade e subjetividade,
entre a total absorcdo da subjetividade pela riqueza concreta de um momento especifico e o
significado desse momento para a autoconsciéncia do género humano” (p. 116). Nessa
concepgdo, a obra de arte traduz mimeticamente a realidade tal como ela é captada pela
subjetividade artistica, a qual contém, tanto objetiva como subjetivamente, as contradicfes
dessa realidade e pode, dessa forma, conduzir tanto para a autoconsciéncia do género
humano quanto para uma consciéncia fetichizada pelas relagcdes sociais de dominacdo
presentes na sociedade capitalista, conforme afirma Duarte (1999).

Nesse sentido, o autor nos alerta para o fato de que, “[...] se a arte é uma forma de
objetivacdo da autoconsciéncia do género humano [...]”, esse tipo de apropriagdo por parte

do individuo/aluno “[...] ndo se realiza pelo simples contato do individuo com a obra, mas

16 «[..] en esta edad se valoran sobre todo las obras que tienen un ‘contenido serio’, ‘un sentido profundo’

donde se descubre un mundo de grandes sentimientos humanos y el valor social del hombre” (ELKONIN,
1969c, p. 555).
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requer a mediacdo de um processo pedagdgico que possibilite uma apropriacdo para si
dessa obra” (DUARTE, 1999, p. 121). Ou seja, explica o autor, uma pratica pedagdgica,
com base em valores que contenham, potencialmente, a forca de criagdo de uma realidade

ndo determinada pelas relagdes de dominagé&o.

c) Concluséo:

A nosso ver, Leontiev e Elkonin, considerando as condicGes objetivas da sociedade
russa em sua época, bem como Saviani, pautando-se nos desafios do atual contexto
brasileiro, enfatizam a realidade/pratica social como contelido determinante e motivagao
das atividades dos individuos, os quais refletem as relagbes existentes na sociedade.
Saviani acentua a vinculagdo entre a educagdo e a sociedade e, mais especificamente, na
educacdo escolar, indica ser a prética social o ponto de partida e de chegada do trabalho
pedagdgico.

Para Elkonin e para Saviani, a proposta de um ensino politécnico é fundamental
para a formacéo dos interesses profissionais, como para melhor compreensdo, pelos jovens,
dos processos produtivos existentes na sociedade.

Elkonin ressalta a importancia do trabalho educativo com a literatura e as obras de
arte para a formac&o dos sentimentos estéticos da juventude. A esse respeito, considerando
as contribuigdes feitas por Duarte para a Pedagogia Historico-Critica, podemos concluir
que o trabalho educativo com as obras de arte — o qual pode levar & autoconsciéncia pelos
individuos das possibilidades do género humano ou contribuir para a reproducdo de uma
consciéncia fetichizada pelas relacdes existentes — requer que essa media¢éo seja norteada
por valores que ndo legitimem essas relagdes, mas que acenem para a possibilidade de
transformacédo dessa realidade.

Quanto ao trabalho de formacdo da ideologia (socialista) com a juventude, Elkonin
ressalta que a sociedade comunista possui as condigbes objetivas que possibilitam
despertar no jovem o interesse pela realidade e por sua transformagéo efetiva. Saviani,
considerando o atual contexto brasileiro, marcado pelos desafios impostos pelo modo de
producéo capitalista e pelas relagdes por ele engendradas, faz um alerta sobre as
dicotomias nele presentes, entre elas, quanto as expectativas contraditdrias depositadas na
escola, como, por exemplo, da propria formacdo consciente dos cidaddos frente a essa

realidade. O autor ressalta a funcéo social da escola, integrada ao processo politico-social,
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ou seja, que a escola ndo transforma diretamente a sociedade, mas, por meio de sua
especificidade, pode agir sobre os “sujeitos da pratica” e conclui ser a superagdo desse tipo
de sociedade a solucéo radical frente aos desafios impostos, dando énfase, assim como

Elkonin, a estrutura de sociedade socialista.

V- O processo de educacio

a) Principios da Teoria da Atividade:

“O trabalho, ao realizar-se o processo de produgdo (sob as duas formas — material e intelectual),
cristaliza-se no seu produto. [...] Dita transformacéo da atividade humana no seu produto surge
entdo como um processo de concretizacdo, nos produtos da atividade dos homens, das suas
particularidades psiquicas e a histdria da cultura material e espiritual — como um processo que,
sob a sua forma exterior, material, traduz as aquisi¢es do desenvolvimento das capacidades do
género humano. [...] Todavia, este mundo de objetos, encarnando as faculdades humanas que se
formaram no processo de desenvolvimento da pratica sécio-histérica, ndo € de imediato percebido
como tal pelo individuo” (LEONTIEV, 2004, p. 253-254).

Para que cada individuo se aproprie dos resultados da cultura material e espiritual, “[...] para
fazer deles as suas aptiddes, os 6rgdos da sua individualidade, a crianga, o ser humano deve
entrar em relagdo com os fendmenos do mundo circundante através de outros homens, isto é, num
processo de comunicacdo com eles. [...]”” Esse processo de apropriacéo dos resultados objetivados
pelos homens é o que caracteriza o processo de educagédo (LEONTIEV, 2004, p. 290).

“O processo de apropriacdo é sempre ativo do ponto de vista do homem. Para se apropriar dos
objetos ou dos fendmenos que sdo o produto do desenvolvimento historico, é necessario
desenvolver em relacdo a eles uma atividade que se reproduza, pela sua forma, os tracos

essenciais da atividade encarnada, acumulada no objeto” (LEONTIEV, 2004, p. 286).

b) Relacdo entre a Teoria da Atividade e a Pedagogia Histérico-Critica:

Com base nessas premissas, de acordo com Leontiev (2004), as aptiddes humanas
presentes nas objetivacOes (cultura material e intelectual) ndo sédo de imediato percebidas
pelo individuo. E pelo processo de educagio que ocorre a apropriacio dessas objetivaces.
No mesmo sentido, Saviani (2007b ; 2005, p. 13) define o trabalho educativo como “[...] o

ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
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produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos homens”. Isso porque, segundo o
autor, “[...] o homem n&o se faz homem naturalmente; ele ndo nasce sabendo ser homem,
vale dizer, ele ndo nasce sabendo sentir, pensar, avaliar, agir. Para saber pensar e sentir;
para saber querer, agir ou avaliar é preciso aprender, o que implica o trabalho educativo”
(2005, p. 7). A esse respeito, Martins (2011, p. 213) complementa que, para a Psicologia
Histdrico-Cultural e para a Pedagogia Histérico-Critica, “[...] a humanizacdo dos
individuos ndo resulta de determinantes evolutivos naturais nem se identifica com o
simples pertencimento destes & vida social”. Segundo a autora, para estas teorias, “[...] a
apropriacdo do patriménio cultural € ‘ferramenta’ imprescindivel & existéncia humana,
posto que a captacéo da realidade ndo assegura, por si mesma, o seu real conhecimento” (p.
245).

Esse processo de apropriagdo das objetivagGes produzidas historicamente pelos
homens € um processo dialético & medida que, durante o processo, gera necessidades de
novas apropriagdes e novas objetivagdes, conforme afirma Leontiev (2004). Duarte
confirma que o individuo forma-se ao apropriar-se dos resultados da histéria social e
objetiva-se no interior dessa historia, isto é, sua formagdo realiza-se por meio da relagdo
entre objetivacdo e apropriacdo (1999; 2004).

Outra caracteristica do processo de apropriacdo é que ele é ativo, exige que sejam
reproduzidos os tracos essenciais da atividade encarnada no objeto, bem como é sempre
um processo mediatizado (LEONTIEV, 2004). Neste sentido, Duarte (1999) ressalta que a
prética educativa ndo implica, necessariamente, uma reproducdo das etapas essenciais da
evolucdo histérica do conhecimento, e sim uma reprodugdo dos tragos essenciais da
atividade social nele sintetizada. Trata-se, nas palavras de Saviani (2005), da organizagdo
dos meios (contetdos, espaco, tempo e procedimentos) por intermédio dos quais cada
individuo realize, na forma de segunda natureza, a humanidade produzida historicamente.

Porém, na sociedade de classes, conforme afirma Leontiev (2004), as relacdes nela
produzidas subjugam o homem e criam uma dissociagdo entre o sentido e o significado da
atividade humana em sua consciéncia. Dessa forma, quanto ao processo de humanizagéo,
Duarte (1999, p. 96) complementa que “[...] essa formagdo, na medida em que, até este
momento na histéria humana, tem se realizado sob rela¢des sociais de dominacdo, ndo
pode ser considerada exclusivamente como humanizadora. A formacéo do individuo é
também a reproducéo da aliena¢do”. Segundo o autor, na formacéo do individuo, faz-se

necessario que seja considerado o carater humanizador ou alienador dos contetidos e das
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formas pelas quais se realiza essa apropriacdo. “Tudo o que impeg¢a os individuos de
realizarem, em sua existéncia, as possibilidades de objetivacdo do seu ser de forma
universal e livre, é parte da reprodugdo da alienacdo, isto é, das relagBes sociais de
alienacdo” (DUARTE, 1999, p. 97).

Como afirma Martins (2011), dentro dos processos educativos, a educagdo escolar
tem papel preponderante na qualidade da imagem subjetiva da realidade a ser construida
pelos individuos no seu desenvolvimento psiquico. Com base nesse entendimento, a autora
esclarece que nem toda educacdo escolar alia-se, de fato, ao projeto de humanizagéo.
Segundo ela, “[...] encontramos na pedagogia historico-critica 0s elementos que,
conciliando-se as proposi¢fes da teoria histdrico-cultural, se colocam a servigo do
desenvolvimento mé&ximo dos individuos [...]” (MARTINS, 2011, p. 16). Dessa forma, ela
afirma que essas teorias “[...] ndo sdo indiferentes a andlise das condigdes objetivas que,
em sociedade de classes, reserva para diferentes individuos condigcBes desiguais de
humanizacéo. [...] E evidenciam a necessidade de superagdo da ordem econémica fundada

na propriedade privada dos meios de produgédo [...]” (p. 214).

c) Concluséo:

Com base nesses autores, podemos concluir que a educagdo é concebida como um
processo amplo de formacdo do ser humano, o qual ocorre ao longo da vida, de forma
dialética e continua, por meio da apropriacdo das objetiva¢des (como 0s instrumentos, a
linguagem e as relagdes entre os seres humanos) produzidas coletivamente pelo conjunto
dos homens. E um processo ativo e mediatizado, que se da em todas as esferas sociais.
Mais especificamente na esfera da educagdo escolar, o trabalho educativo ocorre de
maneira direta e intencional, bem como demanda a organizacdo dos meios, dos conteudos,
do tempo e do espaco necessérios para apropriacdo pelos educandos das formas mais
elevadas de objetivagbes, como arte, filosofia e ciéncia. Na perspectiva desses autores,
considerando que o trabalho educativo ocorre no ambito da sociedade de classes, marcada
pelas relacdes de dominagédo/exploragdo do homem pelo homem, nesse processo de
formacdo, ndo pode ser considerado apenas o0 seu carater humanizador, mas o carater
alienador presente nas objetivagdes humanas e nas formas como € realizada sua
apropriagdo. Assim, a educagdo escolar tem um papel decisivo na formagdo desses

individuos. Nesses termos, considerando o seu carater humanizador, esse processo precisa
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acenar para a desfetichizacdo das relagGes existentes, com a tomada de consciéncia pelo
homem de sua esséncia histdérica e das maximas possibilidades do género humano, tendo

em vista a superagéo das condigdes objetivas que engendram essas relagoes.

VI- O processo de ensino e de aprendizagem

a) Principios da Teoria da Atividade:

“Todos os tipos de atividade espiritual do homem, entre eles o cientifico, ndo séo realizados por
individuos isolados, mas constituem processos sociais” (DAVIDOV, 1988, p. 132).

O conteldo principal da atividade de estudo € a assimilacdo dos procedimentos generalizados de
acao na esfera dos conceitos cientificos e as mudangas qualitativas no desenvolvimento psiquico
da crianca [...]” (DAVIDOV; MARKOVA, 1987, p. 324).

“No curso de formacdo da atividade de estudo, nos escolares de menor idade, se constitui e
desenvolve uma importante neoestrutura psicolégica: as bases da consciéncia e do pensamento
tedricos e as capacidades psiquicas a eles vinculadas (reflexdo, analise e planejamento)”
(DAVIDOV, 1988, p. 176)™*".

b) Relaco entre a Teoria da Atividade e a Pedagogia Historico-Critica:

De acordo com Davidov (1988) e Davidov e Méarkova (1987), os conhecimentos
cientificos sdo produtos da atividade espiritual do homem, constituem-se nos processos
sociais e sdo o contetdo principal da atividade de estudo. No mesmo sentido, Saviani
(2005), ao explicitar que a especificidade da educacdo escolar é o ensino dos
conhecimentos cientificos, afirma que estes s&o produzidos e sistematizados historicamente
pelos homens.

Davidov (1988) assevera que, durante a atividade de estudo, por meio da
assimilagdo, de maneira sistematizada, das formas mais desenvolvidas da consciéncia
social (a arte, a ciéncia, a moral), os escolares desenvolvem agdes mentais que sdo base

para pensamento tedrico-cientifico: a reflexdo, a analise e o planejamento.

17 «En el curso de la formacion de la actividad de estudio, en los escolares de menor edad se constituye y
desarrolla una importante neoestrutura psicoldgica: las bases de la consciencia y el pensamiento teoricos y las
capacidades psiquicas a ellos vinculados (reflexion, analisis, planificacion)” (DAVIDOV, 1988, p. 176).
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Para Saviani, a transformacdo do saber elaborado em saber escolar “[...] é um
processo por meio do qual se selecionam, do conjunto do saber sistematizado, 0S
elementos relevantes para o crescimento intelectual dos alunos e organizam-se esses
elementos numa forma, numa sequéncia tal que possibilite sua assimilagéo” (2005, p. 75).
Conforme afirma Martins (2011, p. 12), “[...] para a psicologia histérico-cultural, a
natureza dos conteudos e atividades escolares e varidvel interveniente na qualidade do
desenvolvimento psiquico dos individuos, dado que identifica seus postulados as
proposicOes da pedagogia historico-critica”.

Davidov (1988) enfatiza que os conhecimentos tedricos devem ser trabalhados com
base na ldgica dialética. Nesse sentido, o autor traz importantes orientacdes para a
organizacdo do contetido das disciplinas escolares: a assimilacdo dos conhecimentos que
tém um caréter geral e abstrato precede a familiarizacdo dos alunos com conhecimentos,
mais particulares e concretos; 0s conhecimentos que constituem a disciplina escolar dada
sdo assimilados pelos alunos nos processos de analise das condicdes de seu surgimento; na
revelacdo das fontes objetais dos conteldos, os alunos devem, antes de tudo, saber
descobrir, no material que vai ser estudado, a relagdo geneticamente inicial, essencial,
universal que determina o contetdo e a estrutura do objeto dos conhecimentos dados; 0s
alunos reproduzem essa relagdo em especiais modelos objetais, gréaficos e letras, os quais
permitem estudar suas propriedades em forma pura; os escolares devem saber concretizar a
relagdo geneticamente inicial, universal do objeto estudado no sistema de conhecimentos
particulares sobre ele; e os alunos devem passar do cumprimento das acbes do plano
mental & sua realizacdo no plano externo e vice-versa (DAVIDOV, 1988).

Saviani (2007a), também, explicita 0 movimento do pensamento na elaboracéo do
conhecimento cientifico, por meio da légica dialética, destacando-o como o movimento da
sincrese a sintese, pela via da analise. O autor traz uma abordagem metodoldgica diferente
de Davidov, propde cinco passos/momentos para 0 método pedagdgico: a pratica social,
comum a professor e alunos, como o ponto de partida; a problematizagdo, momento em
que sdo identificadas as questbes suscitadas pela pratica social; a instrumentalizacéo,
disposicdo dos instrumentos tedricos e praticos para a compreensdo dessas questdes; a
catarse, viabilizagdo desses elementos para que sejam incorporados pelo aluno como parte
integrante de sua propria vida; e a pratica social, como o ponto de chegada, todavia, nesse
momento, qualitativamente diferente pela mediagdo da acdo pedagdgica (SAVIANI,
2007a; 2007b). A respeito do momento catértico do processo de conhecimento, Scalcon
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(2002, p. 124) complementa, com muita propriedade, que “[...] € um momento em que
ocorre a assimilacdo subjetiva da estrutura do real e como tal é um passo do método de

ensino que constitui um momento de autoconsciéncia”.

c) Concluséo:

Quanto ao processo de ensino e de aprendizagem, podemos inferir que, tanto para
Davidov como para Saviani, o contetdo principal/a especificidade da educacéo escolar é o
conhecimento cientifico, produto da atividade humana, sistematizado historicamente pelo
conjunto dos homens e é a assimilagdo desse contetido que promove o desenvolvimento
intelectual dos escolares/alunos.

Ambos os autores concordam que a légica dialética — ascensdo do pensamento do
abstrato ao concreto — deve nortear o processo de ensino e de aprendizagem. Todavia eles
propdem diferentes encaminhamentos metodoldgicos: Davidov, ao afirmar que, durante o
processo de aprendizagem, as criancas desenvolvem as fungdes psiquicas de reflexdo, de
analise e de planejamento, ou seja, as a¢cbes mentais que ddo suporte para 0 pensamento
tedrico-cientifico, traz importantes orientagdes para a organizacdo do ensino; e Saviani, ao
explicitar o caminho percorrido pelo pensamento na elaboragdo do conhecimento
cientifico, por meio das a¢cBes mentais da sincrese a sintese pela via da analise, propde um
meétodo pedagdgico que, dialeticamente, tem a pratica social como o ponto de partida e o
ponto de chegada da ag&o educativa.

Considerando que a préatica/realidade social em que professor e alunos estéo
inseridos é marcada pela divisdo em classes sociais antagdnicas e pela exploracdo do
homem pelo homem e frente aos desafios do atual contexto, como ja mencionamos
anteriormente, faz-se mister uma teoria da educacéo articulada aos “interesses populares” e
a um projeto politico-social, cuja finalidade seja “a transformacdo dessas relagBes sociais
de producéo” (SAVIANI, 2005; 2007a). Nesse sentido, a nosso ver, a proposta pedagdgica
histdrico-critica requer, ainda, a articulacdo com uma teoria do desenvolvimento e da
aprendizagem que acene para 0 “processo de humanizacdo” dos individuos, conforme

preconizado pelos principios da Psicologia Historico-Cultural e da Teoria da Atividade.

5.2. Quadro Comparativo: sintese sobre as convergéncias e divergéncias entre a

Teoria da Atividade e a Pedagogia Historico-Critica
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Neste item da quinta segdo, organizamos um quadro comparativo apontando

algumas convergéncias e divergéncias entre a Teoria da Atividade e a Pedagogia Historico-

Critica, com base nas obras analisadas e apresentadas ao longo desta dissertacdo:

CONVERGENCIAS E DIVERGENCIAS ENTRE A TEORIA DA ATIVIDADE E A
PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

Elementos de analise

Teoria da Atividade (com
base nas obras de Leontiev,
Elkonin e Davidov)

Pedagogia Histdrico-
Critica (com base nas obras
de Saviani)

Orientacéo filosdfica da
ciéncia

Psicologia marxista
(articulada com o projeto
social comunista)

Pedagogia marxista
(articulada com os
interesses das classes
populares)

Objeto de estudo

Psique humana

Educagéo

Método cientifico

Materialismo historico e
dialético

Materialismo historico e
dialético

Condicéo da consciéncia
humana

Consciéncia
alienada/desintegrada

Individuo abstrato
(consciéncia alienada)

Perfil da consciéncia
humana que se aspira

Consciéncia reintegrada

Consciéncia filosofica
(critica e transformadora)

Sociedade que se tem

Sociedade socialista em
formacéo

Sociedade capitalista

Ser social que se aspira

Homem socialista

Homem socialista

Sociedade que se aspira

Sociedade
socialista/comunista

Sociedade socialista

Percepc¢do do mundo pelo
homem
(considerando a estrutura
social capitalista)

O homem percebe o
significado social, muitas
vezes uma imagem

enganadora.
(das relagdes sociais
alienadas decorre a
dissociagéo entre o sentido e
0 significado)

Ha uma opacidade nas
relagdes sociais provocada
pelo “fetichismo da
mercadoria”

Determinantes no
desenvolvimento psiquico

As condigdes de vida do

O trabalho educativo direto

individuo, a educagao e o

e intencional (considerando
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do ser humano

ensino

a pratica social como ponto
de partida e de chegada do
trabalho pedagdgico)

Formagé&o da personalidade

Considerada a partir das
relacGes sociais
estabelecidas ao longo da
vida

Sintese de inlmeras
relacGes sociais
(individuo concreto)

Obijetivo e processo da
educacéo

Humanizagdo por meio da
apropriacdo das
objetivagdes (cultura
material e intelectual,
produto da atividade
humana); processo dialético
de apropriacéo e objetivacéo

Humanizacéo por meio da
assimilagdo dos elementos
culturais produzidos
historicamente pelo
conjunto dos homens
(a educagéo como atividade
mediadora no seio da préatica
social global)

Objeto da educacéo escolar

Conhecimento
teérico/cientifico

Conhecimento
elaborado/saber
sistematizado,
cientifico/cultura erudita

Proposta para 0 ensino

Ensino politécnico

Ensino politécnico

Obijetivo do ensino

Desenvolver o pensamento
tedrico
(superando por incorporagao
0 pensamento empirico)

Desenvolver o pensamento
filosofico
(superando por incorporagéo
0 senso comum/o saber
espontaneo)

Limites da l6gica apontados
pelos autores

Critica a escola tradicional
(apoiada na logica formal)

Critica a Pedagogia
Tradicional (apoiada na
I6gica formal) e a Pedagogia
Nova (a qual desloca o
aspecto ldgico para o
psicoldgico)

Légica norteadora do
processo de ensino e de

Ldgica dialética (superando
por incorporacéo a logica

Ldgica dialética
(superando por incorporagéo

aprendizagem formal) a logica formal)
Ac0es mentais presentes no Reflexédo Sincrese
processo de aprendizagem Analise Analise
Planejamento Sintese

Método de ensino

Método de ensino
experimental: Experimento
formativo (destinado a

Passos do método
pedagdgico:
1.Prética Social, como
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estudar as relagdes internas ponto de partida;
entre os diferentes 2. Problematizacao;
procedimentos de educagéo 3.Instrumentalizacéo;
e de ensino e 0 4. Catarse;
desenvolvimento psiquico 5. Pratica Social, como
da crianca®'® ponto de chegada.

Quadro I1: Sintese com base no exposto ao longo desta dissertagao.

A Teoria da Atividade e a Pedagogia Historico-Critica apresentam alguns pontos de
convergéncia ou similaridade, conforme jA mencionamos no decorrer deste trabalho, em
relacdo aos seguintes elementos: a orientacdo filosofica da ciéncia (marxismo); o método
(materialismo histdrico e dialético); a consciéncia do homem que se aspira (ndo
alienada/reintegrada); a sociedade que se deseja (socialista); determinantes no
desenvolvimento psiquico do homem e na formacdo de sua personalidade (as condigdes
reais de vida/realidade, a educacéao e o ensino); a percepcao de mundo (0 homem percebe o
significado social, porém, muitas vezes, fetichizado pelas relagdes sociais alienantes); a
educagdo concebida como processo de humanizagdo, por meio da dialética entre a
apropriacdo e a objetivacdo; a proposta de ensino (politécnico); e a légica norteadora do
processo de ensino e de aprendizagem (dialética).

Quanto as divergéncias, a nosso ver, tratam-se mais de particularidades,
especificidades e das condicOes histéricas concretas do que propriamente de divergéncias
entre as teorias, dentre as quais ressaltamos as seguintes: objeto de estudo especifico da
ciéncia pedagogica (educagao) e psicoldgica (psique); o0 método de ensino; e as condigdes
concretas do periodo em que foram produzidas as obras analisadas (a Teoria da Atividade,

na sociedade comunista e a Pedagogia Historico-Critica, na sociedade capitalista atual).

5.3. Algumas ContribuicBes para a Didatica da Pedagogia Histérico-Critica

Sugerimos, por fim, neste item, algumas reflexdes que julgamos possiveis no

trabalho com os contelidos escolares na perspectiva histérico-critica''® para os momentos

18 De acordo com Moura (2010, p. 159), “[...] a Teoria da Atividade, elaborada por Leontiev, tem sido
utilizada por psicélogos e educadores para compreender o processo de aprendizagem e assim levantar
elementos para a organizagdo do ensino em situacdo especifica de sala de aula”. Nesse sentido, podemos
apontar os trabalhos de Moura (2010), Sforni (2004) e Libaneo (2004), bem como de seus orientandos.

19 Estamos nos referindo & proposta de didatica de autoria de Jodo Luiz Gasparin, conforme os
encaminhamentos apresentados no livro Uma didatica para a pedagogia historico-critica (2007).
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da Problematizacdo e da Pratica Social Final, considerando o0s encaminhamentos
propostos por Gasparin (2007) e alguns conceitos da Teoria da Atividade.

Partindo da premissa de que o conhecimento cientifico/conteddo escolar é um
produto da atividade social do homem, ou seja, é produzido na prética social no decorrer
do processo histérico, em funcdo de necessidades que, também, sdo historicas, propomos
algumas reflexdes para 0 momento da Problematizagdo, quando sdo apresentadas as
dimensbes do conteldo: Que necessidades histdricas levaram o homem a produzir tal
conteudo? (dimensdo histdrica); Quais motivos estimularam o homem a produzir tal
contetdo? (dimenséo social); Quais acdes foram desenvolvidas pelo homem em funcéo
dessas necessidades? (dimensdo operacional); Quais as finalidades dessas acOes?
(dimensdo histdrica e social); Em que condicGes historicas concretas foram efetivadas?
(dimensdo historica e social); Como foram efetivadas essas agBes? Qual sua
operacionalidade? (dimensdo operacional); Qual o significado desse conteido no momento
em que foi produzido? (dimensdo historica e social) E qual o seu significado hoje?
(dimensdo social: sua funcdo na prética social); Qual o sentido desse conteido em nossa
sociedade, tendo em vista a l6gica de reproducdo do capital? (dimenséo ideoldgica —
sentido mercadoldgico, voltado para a ldgica do mercado).

A Pratica Social Final é a ultima etapa do encaminhamento metodoldgico,
momento em que S&o propostas agdes que podem ser desenvolvidas individualmente ou em
grupo, tendo em vista 0 compromisso com a realidade social, conforme afirma Gasparin
(2007). Neste momento, a nosso ver, algumas questdes que podem ser refletidas pelo
professor e alunos, quando possivel, considerando que a apropriagdo das objetivacdes gera
necessidades de novas apropriagoes e objetivacdes: Que necessidades sdo produzidas hoje
para tal contetdo? Qual o motivo? Que a¢des podem ser realizadas pelo homem em fungéo
dessas necessidades? Que condigdes sdo necessérias para que essas agdes se efetivem?

Tendo em vista o sentido mercadoldgico implicito no contetdo, decorrente da
sociedade capitalista, o professor pode, ainda, fazer com os alunos 0s seguintes
questionamentos: Que proposicdes de agdes podem ser realizadas pelos homens em fungéo
do proprio homem? (um bem coletivo e ndo para servir apenas aos propositos do capital);
Como tal contetido — produto da acdo humana — pode contribuir para melhoria da vida de
todos os seres humanos e ndo apenas para o beneficio/interesse de uma minoria?

Assim, ao longo desta se¢do, procuramos estabelecer as possiveis relagdes entre a

Teoria da Atividade e a Pedagogia Historico-Critica com o intuito de perquirir elementos
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tedrico-metodolégicos que possam contribuir para o trabalho docente numa perspectiva

marxista.



6. CONSIDERACOES FINAIS

Entre a teoria e a atividade pratica
transformadora se insere um trabalho de
educacéo das consciéncias, de
organizacdo dos meios materiais e planos
concretos de acdo; tudo isso como
passagem indispensavel para desenvolver
acoes reais, efetivas.

Vasquez (1977, p. 207).

O trabalho que ora encerramos teve como objetivo principal investigar alguns
principios da Teoria da Atividade, com base nas obras de Leontiev, Elkonin e Davidov, a
fim de analisar em que medida podiam se relacionar com a Pedagogia Histérico-Critica e
fornecer elementos tedrico-metodolégicos que contribuam com o processo de ensino e de
aprendizagem no atual contexto histdrico brasileiro.

Iniciamos nosso percurso de investigagdo cientifica, na segunda secdo, com a
contextualizagdo histérica da Russia — cendrio da constituicdo da Psicologia Historico-
Cultural.

Apoés o estudo dessa materialidade historica, percebemos que as transformacdes
ocorridas na forma de trabalho daquela sociedade influenciaram os demais ambitos da vida
social, entre eles a politica, a educacéo, a cultura, a ciéncia e a propria psicologia. E, dessa
forma, num contexto pdés-revolucionario, entre diferentes embates tedricos no ambito da
psicologia — marcada, na época, pelo predominio das explicacdes bioldgicas — emergiu a
Psicologia Historico-Cultural, de base marxista.

Do mesmo modo, ao resgatarmos as condigdes objetivas em que ocorreram as
producdes cientificas de Leontiev, Elkonin e Davidov, compreendemos melhor o
significado de suas pesquisas e de suas obras, isto &, o empenho desses eminentes
psicologos em construir uma psicologia sob a orientacdo filosofica e epistemologica
marxista para 0 novo projeto social comunista.

Na terceira secdo, objetivamos apreender os elementos tedricos da Teoria da
Atividade. Seu estudo nos deu suporte para compreendermos melhor o psiquismo humano
como produto das relagbes sociais historicamente formadas. E, nesse sentido,
selecionarmos as premissas que, a nosso ver, poderiam se relacionar a Pedagogia

Histérico-Critica.
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Na sequéncia do processo de investigacdo, na quarta secdo, inicialmente,
abordamos a contextualizacdo da Pedagogia Histdrico-Critica — o desafio de construir uma
teoria da educacdo de cunho marxista no atual momento histérico e social — e, num
segundo momento, apresentamos seus elementos norteadores, com vistas a possivel relacéo
com a Teoria da Atividade.

Na quinta segéo, esbogamos a primeira aproximagao entre as premissas da Teoria
da Atividade que selecionamos e a Pedagogia Historico-Critica, destacando as possiveis
correlagbes entre essas teorias, que podem ser compreendidas, segundo nosso
entendimento, como elementos tedrico-metodoldgicos norteadores do trabalho pedagégico
nesta perspectiva, bem como reforgar os elementos ja existentes.

Realizado este estudo, inferimos que a Teoria da Atividade, por meio da
explicitacdo dos fendbmenos psicoldgicos para além dos determinantes naturais e
bioldgicos, possibilita-nos compreender o desenvolvimento do psiquismo humano com
base em sua natureza objetiva e, aliada & Pedagogia Histdrico-Critica, pode nos fornecer
elementos tedrico-metodoldgicos norteadores para o processo de ensino e de
aprendizagem, com vistas a formacéao de individuos conscientes de sua esséncia historico-
objetiva e, em Gltima instancia, & construcdo de uma nova sociedade.

Destarte, com base no exposto ao longo desta dissertagdo, consideramos
confirmada, em parte, nossa hipétese inicial de pesquisa, ou seja, que os preceitos da
Teoria da Atividade e da Pedagogia Histérico-Critica podem ser relacionados no tocante a
formacéo da consciéncia e da personalidade, a percepcédo do homem em relagdo ao mundo,
as particularidades do desenvolvimento psiquico dos escolares na juventude, aos processos
de educacéo, de ensino e de aprendizagem. Reconhecemos que outros elementos poderiam
ser identificados e analisados, ou melhor, aprofundados, todavia, dados os limites e
possibilidades de nosso estudo e pesquisa, materializados nesta produgo cientifica, ndo foi
possivel contempla-los.

Quanto a materialidade da Pedagogia Historico-Critica no &mbito escolar, além dos
desafios apontados por Saviani (2005), deparamo-nos com um desafio imprescindivel ao
processo de ensino e de aprendizagem, que consiste em repensarmos sobre as teorias da
aprendizagem e do desenvolvimento que fundamentam essa prética. E é nesse sentido que
apontamos, ao longo deste trabalho, para a articulagdo dessa proposta pedagdgica com 0s

preceitos da Psicologia Histdrico-Cultural e da Teoria da Atividade.
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Considerando os limites de ordem ideoldgica que se evidenciam nos professores
diretamente ligados & prética pedagdgica historico-critica, deparamo-nos com outro
desafio, que consiste em um posicionamento politico-social daqueles que acreditam na
forga propulsora da educacdo integrada a um novo projeto de sociedade, na qual o trabalho
significara a realizacdo de uma atividade plena de sentido e o individuo se desenvolvera de
maneira livre e universal. Trata-se de uma tarefa ardua, mas necesséaria, tendo em vista as
condicOes objetivas atuais — com predominio de uma ideologia que prima pela reproducdo
da estrutura social estabelecida que subjuga os seres humanos ao poder do capital — com a
qual nos julgamos comprometidos e esperamos que esta pesquisa, de alguma forma, possa

contribuir neste sentido.
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