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RESUMO

A pesquisa de mestrado em Educacao foi desenvolvida no ambito da linha Saberes e Praticas
Educativas do Programa de Po6s-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal de
Uberlandia. Este estudo apresenta como problematica a seguinte questdo: qual € a concepcao
de Aprendizagem Coletiva Desenvolvimental que emerge da obra de L. S. Vigotski e quais sdo
seus fundamentos e principios norteadores? Como superar a interpretacdo instrumental e
reducionista da aprendizagem na obra de Vigotski? O problema decorrente do tema adotado por
este estudo pode gerar hipdteses para pesquisas em torno de suas possiveis solugdes. Parte-se
do problema de compreender em que medida a aprendizagem coletiva pode ser concebida como
fundamento da aprendizagem desenvolvimental, superando interpretagdes que a reduzem a uma
dimensao secundaria ou derivada dos processos individuais. O objetivo geral almejado pela
pesquisa vai no sentido de demonstrar as bases da Aprendizagem Coletiva Desenvolvimental
na obra de Lev S. Vigotski, superando a interpretagdo instrumental e reducionista elucidando a
concepgao de desenvolvimento psiquico para o autor e o papel da aprendizagem coletiva como
sua for¢a motriz. Desse modo, os objetivos especificos do presente estudo consistiram em
descrever a trajetéria de Lev S. Vigotski, considerando sua vida, obra, contexto histérico,
objetos de pesquisa e abordagem metodologica; examinar a concepgdo de L. S. Vigotski sobre
o desenvolvimento psiquico humano; elucidar o papel da educacao e da aprendizagem coletiva,
quando adequadamente organizadas, no desenvolvimento psiquico das criangas, e, por fim,
definir o conceito de aprendizagem coletiva, focando na aprendizagem coletiva escolar, tipos
(individual e coletiva), fases (ndo escolar e escolar), niveis (espontdnea, espontinea-reativa,
reativa) e variantes (baseada no ensino e baseada na atividade). Do ponto de vista teorico-
metodoldgico, a pesquisa caracteriza-se como de natureza qualitativa, de cunho bibliografico e
documental, ancorada na analise de textos classicos de Vigotski, bem como em interlocugdes
com autores da tradicdo histérico-cultural. A investigagdo privilegia a leitura critico-
interpretativa das categorias centrais da teoria, tais como desenvolvimento, mediacdo,
internalizacao e atividade, com vistas a reconstru¢ao do conceito de aprendizagem coletiva em
sua complexidade. Os resultados indicam que a aprendizagem coletiva, longe de constituir um
aspecto acessorio, configura-se como principio organizador do desenvolvimento humano, na
medida em que se realiza nas relagdes sociais e nas praticas compartilhadas. Evidencia-se,
assim, que a dimensao coletiva ndo apenas antecede, mas estrutura e potencializa os processos
individuais, constituindo-se como base da aprendizagem desenvolvimental. Conclui-se que a

valorizacdo da aprendizagem coletiva implica uma reorientagdo das praticas pedagogicas,
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destacando o papel da interacdo, da cooperacdo e da atividade conjunta na formacdo dos

sujeitos.

Palavras-chave: Vigotski; desenvolvimento; aprendizagem; atividade; aprendizagem coletiva

desenvolvimental.



ABSTRACT

This master's research in Education was developed within the Knowledge and Educational
Practices research line of the Graduate Program in Education at the Federal University of
Uberlandia. The study addresses the following research questions: What conception of
Developmental Collective Learning emerges from the work of Lev S. Vygotsky, and what are
its theoretical foundations and guiding principles? How can the instrumental and reductionist
interpretation of learning in Vygotsky's work be overcome? The study argues that Vygotsky's
conception of learning constitutes a Theory of Learning as Developmental Activity, or
Developmental Collective Learning. It is based on the assumption that collective learning
should be understood as the foundation of developmental learning, overcoming interpretations
that reduce it to a secondary or derivative dimension of individual processes.

The general objective of this research was to demonstrate the foundations of Developmental
Collective Learning in Vygotsky's work, overcoming instrumental and reductionist
interpretations while clarifying his conception of psychological development and the role of
collective learning as its driving force. Specifically, the study sought to: describe Vygotsky's
life, work, historical context, research objects, and methodological approach; examine his
conception of human psychological development; elucidate the role of education and collective
learning, when properly organized, in children's psychological development; and define the
concept of collective learning, with emphasis on school-based collective learning, its types
(individual and collective), phases (pre-school and school), levels (spontaneous, spontaneous-
reactive, and reactive), and variants (teaching-based and activity-based).

From a theoretical and methodological perspective, the research is qualitative in nature and is
based on bibliographical and documentary analysis. It draws upon Vygotsky's classical works
and engages with authors from the Cultural-Historical tradition. The investigation adopts a
critical-interpretative approach to the analysis of central theoretical categories, including
development, mediation, internalization, and activity, aiming to reconstruct the concept of
collective learning in its full complexity.

The findings indicate that collective learning is not an accessory aspect of development but
rather an organizing principle of human development, as it takes place through social relations
and shared activities. The study demonstrates that the collective dimension not only precedes
but also structures and enhances individual psychological processes, thereby constituting the

foundation of developmental learning. It concludes that recognizing the centrality of collective
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learning requires a reorientation of pedagogical practices, emphasizing interaction, cooperation,

and joint activity as essential conditions for the formation and development of human beings.

Keywords: Lev S. Vygotsky; Developmental Collective Learning; Psychological

Development; Cultural-Historical Theory; Developmental Education.
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INTRODUCAO

1.1 A Aprendizagem Coletiva Desenvolvimental: fundamentos e a busca por uma Didatica
Critica

1.1.1 Aspectos da minha historia e a aproximacdo com a temdtica

Este trabalho busca entender com mais profundidade como os processos humanos de
producado e apropriagdo do conhecimento se fazem ao longo do tempo e, consequentemente, o
modo como nds fizemos e nos tornamos o que somos pela contribui¢ao da educagio escolar.

O ser humano em nossa sociedade torna-se, cada vez mais, a principal forca criativa, e
o desenvolvimento de todas as forgas produtivas da sociedade dependera do nivel de
desenvolvimento de suas habilidades humanas. A tarefa de gerenciar os processos de
desenvolvimento psiquico da crianca, a formacdo de personalidades amplamente
desenvolvidas, esta na agenda dos pesquisadores cientificos soviéticos.

O foco nos pesquisadores cientificos soviéticos justifica-se pelo fato de que, no contexto
da antiga Unido Soviética, especialmente a partir da Revolugdo de 1917, desenvolveu-se um
amplo movimento cientifico voltado a compreensao do desenvolvimento humano em sua
relagdo com a educacdo, o trabalho e a vida social. Nesse cenario, estudiosos vinculados a
Psicologia Historico-Cultural, como Lev S. Vigotski, Aleksei N. Leontiev e Daniil B. Elkonin,
passaram a investigar o desenvolvimento psiquico humano a partir de uma perspectiva
histérico-social, defendendo que a formacao da consciéncia e da personalidade ocorre nas
relagdes coletivas e nas atividades socialmente organizadas. Tal abordagem atribuiu a educagao
escolar um papel central no desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores, tornando as
contribuigdes desses pesquisadores fundamentais para a compreensao da aprendizagem coletiva
e do ensino desenvolvimental.

Inserida nesse contexto, ¢ relevante buscar nos aportes tedricos as contribuicoes das
pesquisas para que possa aprofundar-se nos complexos fenomenos constitutivos da atividade
educativa e um desses fendmenos tem sua origem na expressao “educacao de qualidade”. Tao
em voga hoje em dia, deveria ser redundante: afinal, educacdo, por si s6, nao deveria ser de
qualidade? Mas afinal o que define uma educacdo de qualidade?

A expressao “educac¢do de qualidade” realmente provoca reflexdes aprofundadas sobre
o que se entende como essencial para proporcionar um aprendizado efetivo. Ao longo de minha

trajetoria docente, dediquei-me a promover uma educacao de qualidade, empregando questdes
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problematizadoras como estratégia para fomentar o desenvolvimento cognitivo e uma
assimilacao efetiva dos saberes.

No exercicio da docéncia no ensino superior, essa compreensao tornou-se ainda mais
significativa, pois a formagdo académica ultrapassa a simples transmissao de conteudos e
assume a responsabilidade de contribuir para a constituicdo critica, ética e intelectual dos
sujeitos. Nesse percurso, compreendi que uma educacdo de qualidade exige intencionalidade
pedagdgica, compromisso social e praticas de ensino capazes de estimular a reflexao, a
autonomia e a producdo do conhecimento. A universidade, nesse sentido, configura-se como
espaco privilegiado de desenvolvimento humano, no qual o conhecimento cientifico, articulado
a realidade concreta, possibilita aos estudantes ampliar sua compreensdo de mundo e atuar de
forma consciente diante das demandas sociais. Assim, a educacao consolida-se como fonte de
sabedoria e emancipagdo, favorecendo a formacao de individuos capazes de se tornarem
agentes de transformagdo da sociedade, comprometidos com a constru¢dao de relagdes mais
humanas, justas e democraticas.

Embora o conceito de educacao de qualidade possa parecer redundante, a diversidade
de opinides sobre o0 que a constitui mostra que se trata de um tema complexo e multifacetado.

A qualidade na educagdo ndo se limita a infraestrutura fisica, embora essa tenha sua
importancia. Estruturas adequadas, como quadras cobertas e laboratdrios, podem proporcionar
ambientes propicios para a aprendizagem pratica e a promog¢do de atividades fisicas. No
entanto, a qualidade do ensino vai muito além dessas condicdes.

Nesse sentido, o fndice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB) é uma métrica
importante, pois reflete o desempenho dos alunos e a taxa de aprovagdo nas escolas, sendo a
principal métrica nacional para medir a qualidade dos processos educativos no Brasil. Ele
funciona como um termdémetro da educacao basica, oferecendo um retrato quantitativo que,
quando bem interpretado e complementado com outras analises qualitativas, ¢ uma ferramenta
essencial para a busca por uma educagdo de melhor qualidade para todos. Contudo, ele nao
captura todo o contexto da educacdo. Um bom resultado no IDEB pode ser reflexo de fatores
externos € nao necessariamente indica um aprendizado significativo ou o desenvolvimento de
habilidades criticas nos alunos.

Além disso, outro aspecto crucial ¢ a valorizagao dos professores. Condigdes de trabalho
adequadas e salarios justos sdo fundamentais para garantir profissionalismo e engajamento.
Professores motivados e bem preparados desempenham um papel essencial no processo de

aprendizagem, inspirando e guiando os alunos de forma mais eficaz.
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A luz das questdes expostas, podemos identifica-las como aspectos que afetam
diretamente o bem-estar dos alunos e podem influenciar sua disposi¢ao e capacidade de
aprender. Dessa forma, uma educagdo de qualidade deve envolver um conjunto de fatores
interligados como infraestrutura adequada, desempenho e desenvolvimento dos alunos,
valorizacdo dos educadores e atendimento as necessidades das familias. E um desafio continuo
para as institui¢oes de ensino, mas fundamental para o avango da educagdo. A busca por uma
educacao de qualidade deve, portanto, ser uma responsabilidade compartilhada entre
educadores, pais e a sociedade como um todo.

Essa busca por uma educagdo de qualidade exige também um entendimento dos
fenomenos educativos, o que ndo poderia se dar apenas com base em uma ou outra area do
conhecimento, mas por todas aquelas que de algum modo possibilitam compreender a
complexidade dos processos humanos de produgao e apropriagdo da cultura.

A educacio deve ser entendida como um triplo processo de humanizagao, socializa¢ao
e entrada em uma cultura, singularizacao-subjetivacdo. Como educar um ser humano de modo
a favorecer seu pleno desenvolvimento e quais concepgdes as professoras possuem acerca da
aprendizagem das criancas, considerando a busca por uma educacao de qualidade?

Trata-se de defender uma concepcao de educagdo capaz de empoderar cada individuo
que se desenvolve integralmente pela participagdo como sujeito em atividade, que se objetiva
na formulacdo de conceitos que possibilitam aprofundar um novo conhecimento sobre as
producdes humanas. Uma didatica que certamente se pauta por pelo principio de colocar os
sujeitos em patamares humanos superiores aqueles em que se encontravam antes de participar
de experiéncias educativas possibilitadas pelo ensino. Uma educa¢do mais capaz, mais justa e
mais inclusiva do ponto de vista social, cultural, econdmico, cognitivo e emocional.

No contexto das instituicdes brasileiras de ensino, espera-se que estas estejam
comprometidas com os principios da equidade e da efic4cia educacional. No entanto, a forma
como a escola funciona ndo ¢ ingénua e sem proposito; pelo contrario, ¢ autoritaria, organiza
0s tempos € 0s espacos de modo a impor um unico ritmo de aprendizagem.

A principal funcdo de qualquer processo educativo € transmitir a experiéncia da
atividade humana para preservar a continuidade do desenvolvimento cultural e historico e
incluir as novas geragdes em certos tipos de atividades transformadoras.

Piaget (1998) compreende a aprendizagem como resultado da interag@o entre o sujeito
e o meio, enfatizando os processos de assimilacio e acomodacdo na constru¢do do
conhecimento. Para Piaget, o desenvolvimento cognitivo ocorre em estagios progressivos €

depende da maturagdo bioldgica e das experiéncias vivenciadas pelo individuo.
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J& Freire (1987) concebe a aprendizagem como pratica de liberdade e conscientizacao.
Em sua perspectiva critica, aprender significa compreender a realidade para transforma-la,
superando praticas educativas mecanicas e bancarias. O autor destaca a importancia do didlogo,
da problematizagdo e da participagdo ativa dos educandos no processo educativo.

Diante dessas contribuigdes tedricas, compreende-se que a aprendizagem ultrapassa a
simples aquisi¢ao de informagdes, constituindo-se em processo de formagao humana, social e
cultural. Assim, uma educagao comprometida com o desenvolvimento integral dos sujeitos deve
organizar praticas pedagdgicas que favoregam a reflexdo critica, a mediacdo consciente do
conhecimento e a participagdo ativa dos estudantes na constru¢do de saberes.

A vista disso, as contribuigdes tedricas da psicologia para o entendimento dos processos
de humanizagdo e singularizacdo-subjetivagdo constituem-se importantes referéncias para a
educacgdo escolar que tem buscado de fundamentos tedricos capazes de assegurar eficacia nas
atividades educativas.

Qualquer educacdo envolve a transmissdo para os alunos da experiéncia cultural e
histérica da humanidade. Tal transmissao € possivel em virtude do fato de que a experiéncia da
atividade humana, acumulando-se na forma de conhecimentos e habilidades, ¢, de algum modo
generalizada e fixada na forma de simbolos e de normas culturais.

Em face dessas discussoes, dediquei-me a pesquisar sobre o tema aprendizagem, o qual
almejo ser mais que uma contribui¢ao pontual: pretende ser um convite a reorienta¢do do olhar
educativo. Em vez de comegar pelo "que ensinar" (conteudos) ou "como ensinar"
(metodologias), a pesquisa propde comegar pelo "como se aprende", colocando o processo de
aprendizagem no centro do projeto educativo.

Em um sistema educacional ainda marcado por herangas coloniais e autoritarias,
investigar a aprendizagem ¢ um ato politico. Trata-se de um ato que significa reafirmar o direito
de todos a aprender de verdade, ndo apenas a ser ensinado. Significa colocar a dignidade do
aprendiz acima da burocracia escolar, das avaliacdes padronizadas e das listas de contetdo.

A contribuicdo que almejo ¢ uma pedagogia mais humilde e mais ousada. Humilde por
reconhecer que ndo se controla o aprender do outro, apenas se criam condigdes para que ele
ocorra; ousada por acreditar que, compreendendo melhor como se aprende, € possivel construir
uma educa¢do verdadeiramente transformadora para um pais que ainda precisa aprender a
valorizar todos os seus aprendizes.

Desse modo, os aspectos apresentados ao longo desta secdo evidenciam que a
aproximacao com a temdtica da Aprendizagem Coletiva Desenvolvimental ndo ocorreu de

forma circunstancial, mas constituiu-se a partir das experi€ncias vivenciadas na trajetoria
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pessoal, académica e profissional da pesquisadora. As inquietagdes surgidas no exercicio da
docéncia, associadas as reflexdes produzidas no campo da educagdo e da Psicologia Histérico-
Cultural, contribuiram para a constru¢do de um olhar investigativo voltado a compreensao do
papel da aprendizagem coletiva no desenvolvimento psiquico humano. Assim, a trajetoria aqui
apresentada ndo apenas contextualiza o interesse pela temdtica, mas também explicita os
fundamentos que impulsionaram a constitui¢ao deste estudo e a necessidade de aprofundamento
tedrico acerca das contribui¢des de Lev S. Vigotski.

Nessa dire¢do, torna-se necessario delimitar de maneira mais precisa o objeto
investigado, explicitando a questdo de pesquisa, os objetivos que orientam a investigagdo € o
argumento central defendido neste trabalho. Tais elementos sdo fundamentais para definir o
percurso tedrico-metodoldgico da dissertagdo e orientar a andlise acerca da concepc¢do de
Aprendizagem Coletiva Desenvolvimental presente na obra de Vigotski.

Nesse sentido, encerro esta subse¢do sobre os aspectos da minha histéria e a
aproximacao com a tematica, descrevendo que, ao longo de minha trajetoria docente, dediquei-
me a promover uma educagdo de qualidade, empregando questdes problematizadoras como
estratégia para fomentar o desenvolvimento cognitivo € uma assimilacdo efetiva dos saberes.
Cotidianamente questiono-me: “sou promotora de uma aprendizagem significativa para as
criangas?”, “fomento o desenvolvimento cognitivo?”, “tenho possibilitado uma experiéncia

cultural?”.

1.2 A delimitacio, a questao de pesquisa, os objetivos e 0 argumento defendido

Este estudo delimita-se a investigacao da aprendizagem, com foco nas produgdes
teoricas de Lev Semiyonovich Vygotsky!, situadas no contexto historico da Unidio Soviética
entre os anos de 1920 e 1934, periodo correspondente a fase final de sua trajetdria intelectual.
Trata-se de um momento marcado por intensas transformagdes sociais, politicas e culturais
decorrentes da Revolucao Russa de 1917, que influenciaram diretamente a constituicao de
novos paradigmas cientificos e educacionais.

Nesse cenario, a formulagdo da teoria historico-cultural emerge como uma proposta

teorico-metodologica comprometida com a compreensdo do desenvolvimento humano em sua

A grafia do sobrenome de L. S. Vigotski varia na literatura especializada em razdo das diferentes formas de
transliteracdo do alfabeto cirilico para o alfabeto latino. Assim, encontram-se formas como Vigotski, Vygotsky,
Vygotski, Vigotskii e outras. Nesta dissertagdo, adota-se a grafia Vigotski, com I, em conformidade com a
transliteracdo direta do russo para o portugués e com uma tradigdo consolidada em tradugdes e publicagdes
académicas brasileiras. Quando forem citadas obras ou tradugdes que utilizem a grafia Vygotsky, com Y, essa
forma sera preservada por respeito a edigdo consultada.
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dimensdo social e historica. A aprendizagem, nessa perspectiva, ¢ concebida ndo como um
processo individual e isolado, mas como uma atividade mediada, socialmente constituida e
fundamental para o desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores. Assim, ao investigar
a aprendizagem no interior da obra vigotskiana, este estudo busca evidenciar sua centralidade
na constituicdo do psiquismo humano, especialmente no que se refere as relagdes entre
desenvolvimento, mediacao e atividade coletiva.

A pesquisa elegeu como tematica “A aprendizagem coletiva na perspectiva tedrica de
L. S. Vigotski: fundamentos, principios e implicagdes para a aprendizagem desenvolvimental”.
Isso significa que este estudo apresenta como problematica a seguinte problematica: Qual ¢ a
concepcao de Aprendizagem Coletiva Desenvolvimental que emerge da obra de L. S. Vigotski
e quais sao seus fundamentos e principios norteadores? Como superar a interpretacao
instrumental e reducionista da aprendizagem na obra de Vigotski?

O problema decorrente do tema adotado por este estudo pode gerar hipdteses para pesquisas
em torno de suas possiveis solugdes. Dentre essas hipoteses, este trabalho argumenta-se que a
concepgdo de aprendizagem em Vigotski ¢ uma Teoria da Aprendizagem como Atividade
Desenvolvimental, ou uma Aprendizagem Coletiva Desenvolvimental.

A diferenca entre aprendizagem coletiva e aprendizagem desenvolvimental, consiste em que, a
primeira pode contribuir com a segunda, e a Aprendizagem coletiva desenvolvimental. A ideia
central pode ser mostrar que a aprendizagem coletiva constitui uma condi¢do ou dimensao que
pode favorecer processos desenvolvimentais, mas que somente a articulagdo entre essas
dimensdes, sustentada por determinados fundamentos tedricos e metodologicos, permite chegar
ao conceito de Aprendizagem Coletiva Desenvolvimental.

Ao considerar-se tanto o tema adotado para este estudo quanto o problema por ele
suscitado, bem como a sua hipdtese, percebe-se que, como o objetivo geral almejado pela
pesquisa consiste em demonstrar as bases da Aprendizagem Coletiva Desenvolvimental na obra
de L. S. Vigotski, superando a interpretacdo reducionista e instrumental e elucidando a
concepe¢ao de desenvolvimento psiquico do autor e o papel da aprendizagem coletiva como sua
for¢a motriz. Para atingir o objetivo geral pressupde-se a realizagdo de um conjunto de objetivos
especificos que, ao se articularem, conferem maior consisténcia, coeréncia e clareza ao
desenvolvimento da pesquisa.

Desse modo, os objetivos especificos do presente estudo consistiram em descrever a
trajetoria de L. S. Vigotski, considerando sua vida, obra, contexto histdrico, objetos de pesquisa
e abordagem metodoldgica; examinar a concepcao de L. S. Vigotski sobre o desenvolvimento

psiquico humano; elucidar o papel da educacdo e da aprendizagem coletiva, quando
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adequadamente organizadas, no desenvolvimento psiquico das criangas, e, por fim, definir o
conceito de aprendizagem coletiva, focando na aprendizagem coletiva escolar, tipos (individual
e coletiva), fases (ndo escolar e escolar), niveis (espontanea, espontanea-reativa, reativa) e
variantes (baseada no ensino e baseada na atividade).

Nessa perspectiva, ao delimitar o tema da pesquisa, o problema investigado, a hipotese
formulada e os objetivos que orientam o estudo, evidencia-se a necessidade de uma abordagem
investigativa capaz de apreender a complexidade das relacdes entre aprendizagem,
desenvolvimento psiquico e formag¢do humana na obra de Lev S. Vigotski. Assim, considerando
a natureza tedrica e analitica desta investigacdo, torna-se imprescindivel explicitar os
fundamentos metodolégicos que sustentam o percurso da pesquisa, bem como o0s
procedimentos adotados para a andlise e interpretacdo das categorias centrais do estudo. Nessa
direcdo, a secdo 1.3 apresenta a perspectiva metodologica que orienta esta dissertagdo,
destacando os pressupostos tedricos, epistemoldgicos e analiticos que fundamentam a

compreensdo da Aprendizagem Coletiva Desenvolvimental na perspectiva Historico-Cultural.

1.3 A perspectiva metodolégica

Apresentadas as justificativas que fundamentam a relevancia deste estudo, torna-se
necessario explicitar a perspectiva teorico-metodoldgica que orienta o desenvolvimento da
pesquisa. Tal definicdo decorre da natureza do problema investigado e dos objetivos
estabelecidos, os quais exigem um percurso investigativo capaz de analisar, interpretar e
sistematizar as contribuicdes de L. S. Vigotski acerca da Aprendizagem Coletiva
Desenvolvimental. Nesse sentido, optou-se por uma pesquisa bibliografica, desenvolvida a
partir de fontes textuais publicadas, visando a compreensao critica das categorias centrais que
constituem o objeto deste estudo. Além disso, a pesquisa assume um carater documental ao
focar na andlise de um corpus especifico de textos considerados fontes primarias para o
problema investigado.

A natureza qualitativa, de cunho bibliografico e documental, ancorada na analise de
textos classicos de Vigotski, bem como em interlocucdes com autores da tradicao historico-
cultural. A escolha das obras primarias e o recorte temporal fez toda a diferenca na pesquisa,

pois vai ao encontro na génese dos conceitos nucleares de sua investigagao.
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A pesquisa bibliografica desenvolveu-se a partir do levantamento e andlise de livros,
artigos cientificos, dissertagdes e teses produzidos por estudiosos da Psicologia Historico-
Cultural e do Sistema Elkonin—Davidov—Repkin, os quais constituem as fontes secundarias da
investigacdo. Esse procedimento possibilitou ampliar a compreensdo tedrica acerca das
categorias analisadas, bem como estabelecer interlocugdes criticas entre diferentes
interpretagdes da obra vigotskiana.

Foi desenvolvida também uma pesquisa documental. Nessa direcao, a articulagcdo entre
a pesquisa documental que permitiu o acesso direto as formula¢des de Vigotski, por meio de
suas contribuicdes tedricas produzidas no processo de investigagdo dos fundamentos da
Aprendizagem Desenvolvimental e da Aprendizagem Coletiva. A pesquisa documental
fundamentou-se, sobretudo, nas obras originais de L. S. Vigotski e de seus continuadores,
consideradas fontes primarias deste estudo, uma vez que constituem documentos centrais para
a compreensdo da concepcdo de Aprendizagem Coletiva Desenvolvimental na perspectiva
historico-cultural.

Segundo Marconi e Lakatos (2003), a pesquisa documental caracteriza-se pelo uso de
documentos como fonte primaria de dados, os quais ainda ndo receberam tratamento analitico
ou podem ser reelaborados conforme os objetivos da investigacdo. As autoras afirmam que “A
caracteristica da pesquisa documental ¢ que a fonte de coleta de dados estd restrita a
documentos, escritos ou ndo, constituindo o que se denomina de fontes primarias.” (Marconi;
Lakatos, 2003, p. 174).

Gil (2008) define a pesquisa documental como aquela desenvolvida a partir de materiais
que ainda ndo receberam tratamento analitico, destacando sua proximidade com a pesquisa
bibliografica. Segundo o autor, “A pesquisa documental vale-se de materiais que ndo receberam
ainda um tratamento analitico, ou que ainda podem ser reelaborados de acordo com os objetivos
da pesquisa” (Gil, 2008, p. 51).

E importante destacar, a importancia académica que compete uma pesquisa de cunho

metodologico bibliografico documental. Segundo Laville e Dionne (1999)

[...] fazer a revisdo da literatura em torno de uma questao é, para o pesquisador,
revisar todos os trabalhos disponiveis, objetivando selecionar tudo o que possa
servir em sua pesquisa. Nela, tenta encontrar essencialmente os saberes ¢ as
pesquisas relacionadas com sua questdo, deles se serve para alimentar seus
conhecimentos, afinar suas perspectivas teoricas, precisar ¢ objetivar seu
aparelho conceitual (Laville; Dionne, 1999, p. 113).



32

O recorte temporal adotado concentrou-se nas produgdes elaboradas entre as décadas de
1920 e 1930, periodo correspondente ao desenvolvimento das principais formulagdes teoricas
de Vigotski acerca da aprendizagem, do desenvolvimento psiquico e da mediagao social. A
escolha desse periodo justifica-se pelo fato de nele se situarem as obras e pesquisas
fundamentais para a constituicdo da Psicologia Historico-Cultural, especialmente aquelas
voltadas a compreensao das relagdes entre educacgao, aprendizagem coletiva e desenvolvimento
humano. Além disso, foram consideradas produgdes posteriores de autores representantes da
tradicao historico-cultural, especialmente estudos relacionados ao Sistema Elkonin—Davidov—
Repkin, em razdo de suas contribui¢cdes para o aprofundamento da teoria da aprendizagem
desenvolvimental.

Os procedimentos de analise fundamentaram-se no levantamento, selecdo ¢ exame
documental das obras de L. S. Vigotski e de seus continuadores, tomando como referéncia os
pressupostos teoricos € metodologicos do Materialismo Histérico-Dialético. Desenvolvida por
Karl Marx e Friedrich Engels a partir da década de 1840, essa perspectiva consolidou-se por
meio da sistematizacdo de seus fundamentos filosoficos, historicos e sociais, constituindo o
alicerce indispensavel para a compreensdo da teoria historico-cultural. Nesse sentido, a
psicologia de Vigotski encontra suas bases epistemologicas no materialismo historico-dialético,
do qual extrai principios centrais para a explicagdo do desenvolvimento psiquico humano e dos
processos educativos.

Desse modo, a perspectiva metodoldgica baseia-se na analise critica de fontes primarias
e secundarias da obra de L. S. Vigotski e seus continuadores, utilizando a perspectiva do
Materialismo Histérico-Dialético e o conceito de método genético-experimental. O estudo
consiste em uma analise rigorosa e aprofundada dos conceitos, tipos, fases, niveis e variantes
da aprendizagem coletiva.

Nessa perspectiva, a op¢ao por uma pesquisa bibliografica e documental, fundamentada
nos pressupostos do Materialismo Historico-Dialético e da Psicologia Histdorico-Cultural,
mostrou-se coerente com o problema investigado, os objetivos propostos € a natureza teodrica
deste estudo. A analise das obras de Lev S. Vigotski e de seus continuadores possibilitou
compreender os fundamentos da Aprendizagem Coletiva Desenvolvimental, bem como superar
interpretagdes reducionistas e instrumentais acerca da aprendizagem em sua teoria. Além disso,
a articulacdo entre fontes primdrias e secundarias permitiu aprofundar a compreensdo das
categorias centrais da pesquisa, considerando suas determinagdes historicas, sociais e

educacionais. A partir desse percurso metodologico, a se¢do 1.4 dedica-se a apresentagdo da
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organizagdo estrutural da dissertacdo, explicitando a composi¢do das secdes € 0 movimento

analitico desenvolvido ao longo da pesquisa.

1.4 Como esta organizada a dissertacio

O interesse cientifico pela perspectiva historico-cultural e pela teoria da aprendizagem
desenvolvimental tem registrado crescimento expressivo no Brasil. O acesso progressivo a
materiais inéditos e as obras de filésofos, psicélogos, didatas, fildlogos e linguistas que se
estabeleceram no pais, particularmente nas ultimas duas décadas, tem ampliado o espectro do
referencial tedrico historico-cultural e desenvolvimental. Esse fendomeno tem propiciado uma
compreensdo mais abrangente da complexidade, diversidade e heterogeneidade da producao
intelectual realizada por distintos grupos de pesquisadores soviéticos ao longo de mais de
oitenta anos de investigagdo experimental.

Pensando nisso, a presente dissertacdo surge no contexto de pesquisas realizadas pelo
Grupo de Estudos e Pesquisas em Didatica Desenvolvimental e Profissionalizagdo Docente
(Gepedi), da Universidade Federal de Uberlandia, no qual participei ao longo de dois anos,
tendo como um dos coordenadores o professor Dr. Roberto Valdés Puentes®. A problematica
que traz a abordagem da aprendizagem coletiva na perspectiva do desenvolvimento pois
posiciona-se na vanguarda dos estudos sobre ensino e aprendizagem no Brasil, ao adotar
a Didatica Desenvolvimental (ou Didatica Desenvolvimentista) como seu eixo teorico central.
Esta abordagem tem suas raizes na Psicologia Historico-Cultural de Lev S. Vigotski e, mais
especificamente, nas elaboracdes de seus continuadores, como Vasili V. Davidov e Daniil B.
Elkonin, sobre a Teoria da Atividade e a Aprendizagem Desenvolvimental.

O Gepedi, desde sua criagdo em 2008, investiga os modos mais adequados de
organizacdo dos processos didaticos responsaveis pelo desenvolvimento psiquico humano,
inspirados nos pressupostos do Materialismo Historico-Dialético, do Enfoque Historico-
Cultural, da teoria da Aprendizagem Desenvolvimental, da Epistemologia Qualitativa, da teoria
da Subjetividade e da Metodologia Construtivo-Interpretativa.

A pesquisa também estd vinculada, por meio de um didlogo a partir da tese para

provimento do cargo de professor titular, construida pelo professor Dr. Roberto Valdés Puentes,

2 Roberto Valdés Puentes é professor da Faculdade de Educagdo da Universidade Federal de Uberlandia

(FACED/UFU) e docente do Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo (PPGED). Doutor em Educagdo pela
Universidade Metodista de Piracicaba, com p6s-doutor em Ciéncias da Educagao pela Universidade de Granada
(Espanha), atua nas areas de didatica desenvolvimental, teoria histérico-cultural, aprendizagem e formagao de
professores, sendo coordenador do Gepedi.
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que aborda uma nova concep¢do de aprendizagem em Vigotski. O objetivo geral dessa
dissertacao constitui-se em superar a interpretacao reducionista e instrumental da aprendizagem
em Vigotski, argumentando e demonstrando que a sua concepgao €, na verdade, uma Teoria da
Aprendizagem como Atividade Desenvolvimental, uma Aprendizagem Coletiva
Desenvolvimental, no qual o processo de aprender ¢ indissociavel e impulsionador da formagao
da consciéncia e da personalidade do sujeito. Demonstrar que, para Vigotski, a "boa
aprendizagem" ¢ aquela que se “adianta” ao desenvolvimento corrente, ndo seguindo-o, mas
criando novas formagdes psiquicas e reestruturando a consciéncia. A aprendizagem ¢ a "fonte"
do desenvolvimento, ndo seu resultado.

Podemos destacar também a publicacdo decorrente das pesquisas que o professor
realizou ao longo deste tempo de estudos: Desenvolvimento mental das criangcas no processo
de Aprendizagem Coletiva, Selegcdo de artigos, 1° Edi¢dao, 2024. O livro L. S. Vigotski: uma
nova perspectiva. Cole¢do Biblioteca Psicopedagogica e Diddtica. Série Ensino
Desenvolvimental, 1° Edi¢do, 2024 e, L. S. Vigotski e Aprendizagem Desenvolvimental:
Contribui¢oes de D.B. Elkonin, V. V. Davidov e V. V. Repkin, Coleg¢do Biblioteca
Psicopedagogica e Didatica. Série Ensino Desenvolvimental. 2° Edi¢do, 2023.

As publicagdes em questdo sdo emblematicas do movimento observado no cenario
educacional brasileiro contemporaneo, o qual se caracteriza pela apropriagdo e interpretagao da
teoria historico-cultural. Esse movimento investiga, a partir da tradi¢do inaugurada por L. S.
Vigotski, a relagdo entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento humano no contexto escolar.
As presentes contribuigdes propdem-se a analisar as concepgdes de que, para o autor, existem
dois tipos de aprendizagem e que a aprendizagem coletiva e aprendizagem individual, vao de
encontro ao que denominou outro estudioso russo Vasili V. Davidov (1930-1998).

A relagdo entre V. V. Davidove L. S. Vigotski no campo da Psicologia Histérico-
Cultural e da teoria da aprendizagem ¢ de continuidade, aprofundamento e sistematizagao
teorica. Davidov foi um dos principais expoentes da terceira geragdo da escola vigotskiana,
desenvolvendo, em didlogo critico com outros herdeiros, como Alexander Luria e Alexei
Leontiev, uma teoria da aprendizagem desenvolvimental, que radicaliza e operacionaliza varias
ideias do mestre. Demonstrar que as teorias da aprendizagem desenvolvimental, no ambito da

teoria historico-cultural, se apresentam em diferentes interpretagdes do legado de Vigotski.

Davidov abordou a maneira pela qual os processos e as estruturas cognitivas
sdo formados. Ele contestou a ideia de aprendizagem de conceitos cientificos,
defendendo a aprendizagem com maior €nfase nos procedimentos do que no
conteido mecanicamente memorizado, ancorando-se em suas pesquisas sobre
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o ensino da matematica. O autor argumentou que a aprendizagem para o
desenvolvimento deveria incluir tanto o conteido quanto os procedimentos,
de forma integrada. A proposta resultante do sistema didatico derivado do
trabalho de Elkonin e Davidov da centralidade ao bindmio, ndo aos elementos
singulares que o integram. Esse sistema se expressa nos curriculos articulados
em torno do que foi conceitualizado por Elkonin e Davidov como atividades
de ensino-aprendizagem, definidas como “aprendizagem desenvolvimental
colaborativa”, no interior das discussdes do Gepedi (Puentes, 2024, p. 23-24)

A partir desses estudos e pesquisas, elaborei uma dissertacdo que contribuisse e que
avangasse, um pouco mais, sobre o que L. S. Vigotski entendia por desenvolvimento psiquico,
qual a concepgdo de desenvolvimento para o autor. E ainda elucidar o papel que desempenham
a educacdo e a aprendizagem, quando adequadamente organizadas, no desenvolvimento
psiquico das criangas. O desenvolvimento constitui-se como um processo de transformagao de
funcgdes psiquicas, que sdo externas e sociais, em fungdes internas, a partir do processo de
assimilagdo. O desenvolvimento psiquico ¢ determinado por fatores sociais e sO se torna
possivel com base em condigdes adequadas de aprendizagem em contexto coletivo. Nessa
direcdo, busca-se avancar na defini¢do desse conceito, com énfase no ambito escolar,
explicitando seus fundamentos e suas diferentes vertentes.

Ao considerar-se o que tem sido exposto até entdo nesta introducdo, acredita-se que, a
guisa de melhor compreensdo deste trabalho, faz-se necessario apresentar, sumariamente, seu
plano geral, cujo arcabouco confere estrutura e articulagdo ao processo seguido em sua
confecg¢do, a fim de que pudesse ter sido feito de forma que alcangasse ndo somente a coeréncia
e a coesdo das quais ¢ imprescindivel, mas também a clareza e a precisdo que ilustram ainda
mais a sua consisténcia académica. Os paragrafos que se seguem sdo, pois, resumos das se¢des
deste trabalho.

Com base nos estudos e pesquisas, na secao 2, sera descrita a trajetoria de Lev S.
Vigotski, quem foi esse psicologo bielo-russo. Considera-se importante desvendar um olhar
sobre sua vida para a compreensdo de sua obra. Serdo contextualizados o foco de sua obra e o
periodo alcangado por seu pensamento. Serdo identificadas as obras mais importantes
publicadas pelo autor, explorados seus objetos de pesquisa; serd analisada a abordagem por ele
utilizada e serd descrita a metodologia empregada. Importante ressaltar que dificilmente ¢
possivel manter uma cronologia, devido aos achados posteriores a sua morte, revisoes,
tradugdes, enfim, a escrita de um trabalho profundo e eximio.

E, por fim serd contextualizado o sistema Elkonin-Davidov-Repkin, um sistema didatico
que dispde de uma matriz tedrica comum a qual se inspira na obra de L. S. Vigotski, S. L.

Rubinstein e A. N. Leontiev.
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Na secdo 3, serd examinada a concep¢do de L. S. Vigotski sobre o desenvolvimento
psiquico humano, tomando como eixo central a sua teoria do desenvolvimento das fungdes
psiquicas superiores, como percep¢do, atengdo, memoria, inteligéncia pratica. O
desenvolvimento do organismo e da psique da crianga ¢ formado por dois fatores:
hereditariedade e ambiente. Portanto, para Vigotski, a psique da crianga ndo ¢ formada
simplesmente pela soma de hereditariedade e ambiente. Ela € construida através de um processo
dialético.

Também serdo examinados o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) e
o papel do Outro Social, entendido como o coletivo, na promog¢ao da aprendizagem e do
desenvolvimento psiquico humano. A heranca define os limites biologicos, mas ¢ a interagdo
social dentro da Zona de Desenvolvimento Proximal, guiada pelo “Outro Social”, que
determina como esses limites serdo preenchidos e transformados pela cultura, dando forma
especifica a psique humana. E, finalmente, a critica de Vigotski ao ensino tradicional, ¢
profunda e estrutural, derivando diretamente de sua teoria sociocultural do desenvolvimento?®.
Ele ndo via o ensino tradicional como neutro ou ineficaz por acaso, mas como um modelo que
ignorava os mecanismos fundamentais da aprendizagem humana. A aprendizagem segue o
desenvolvimento.

Para a finalizagcdo desta pesquisa, na se¢do 4, serd discutido como a aprendizagem
coletiva € o que constitui a for¢a motriz do desenvolvimento psiquico na perspectiva de Lev S.
Vigotski. Segundo o autor, a aprendizagem coletiva da crianga ¢ um momento internamente
necessario e universal de seu desenvolvimento mental. O autor estabelece com base nos
fenomenos que analisa, dois tipos de aprendizagem, duas fases, trés niveis e duas variantes.

Dentro dos tipos de aprendizagem situam-se: I. aprendizagem individual; II.
aprendizagem coletiva. No interior do segundo tipo posicionam-se as seguintes fases: 1.
aprendizagem coletiva ndo escolar, 2. aprendizagem coletiva escolar. Na primeira fase fixam-
se dois niveis: a) aprendizagem coletiva espontinea; b) aprendizagem coletiva espontanea-
reativa. Na segunda fase estabelece-se um nivel: ¢) aprendizagem coletiva reativa. Além disso,
no interior da segunda fase (aprendizagem coletiva escolar), introduz, em razao do modo como
se organiza esse processo € dos modos de transferéncia ao individuo, a experiéncia socialmente

desenvolvida, duas variantes: 1. aprendizagem coletiva baseada no ensino e, 2. aprendizagem

3 A Teoria Sociocultural do Desenvolvimento, elaborada por Lev S. Vigotski, compreende que o desenvolvimento
psiquico humano ocorre por meio das interagdes sociais e da apropriacdo da cultura historicamente produzida
pela humanidade. Nessa perspectiva, as fungdes psicologicas superiores desenvolvem-se inicialmente no plano
social, nas relagdes entre os individuos, para posteriormente, internalizarem-se no plano individual.
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coletiva baseada na atividade. Vamos nos deter a essa ultima, aprendizagem coletiva baseada
na atividade, pois esta conduz a aprendizagem igualmente baseada na atividade. Nao ha e nem
pode haver atividade mental, naquela crian¢a que participa de um processo coletivo de
aprendizagem, que ndo esteja baseado nessa forma de organizag¢do da assimilagdo, ou seja, na

atividade social.

2. 0 CONTEXTO HISTORICO-CULTURAL E AS BASES METODOLOGICAS DA
OBRA DE L. S. VIGOTSKI

Esta se¢do tem por objetivo, em um primeiro momento, fundamentar a compreensao do
pensamento de L. S. Vigotski, situando sua producdo intelectual em seu contexto socio-
histérico e expondo os pilares metodoldgicos que orientaram sua investigacdo cientifica.
Buscou-se estabelecer um dialogo inicial que trouxesse L. S. Vigotski e o contexto da Escola
Historico-Cultural. Sua obra ¢ o eixo central. Obras publicadas no Brasil e na Russia e
traduzidas para a lingua portuguesa, sua vida e periodo de seu pensamento constituem os
elementos abordados. Dentro desta exposi¢do, quais foram seus continuadores soviéticos, a

“Troika”™ e a “Vosmiorka’>

, 0 didlogo com os colaboradores imediatos, A. R. Luria ¢ A. N.
Leontiev, e, principalmente, buscar-se-4 analisar e definir sua concep¢do de desenvolvimento
psiquico, com os continuadores da Didatica Desenvolvimental.

Em um segundo momento, demonstrar-se-2o os objetos de pesquisa e a metodologia e
a centralidade do Método Genético -Experimental. Genético, porque estuda a origem e a
transformagdo dos processos. Experimental porque ndo espera que o desenvolvimento ocorra
naturalmente, mas provoca seu surgimento em condi¢des controladas para melhor analisa-lo. O
método genético-experimental proposto por Vigotski busca investigar os fendmenos
psicologicos em seu processo de formacao, reproduzindo experimentalmente as condigdes de

seu desenvolvimento, em vez de analisar apenas seus resultados finais (Vigotski, 2018). Nesse

contexto, o termo genético ndo se refere a genética bioldgica, mas ao estudo da génese e do

4 "Troika" foi um termo afetuoso e histérico usado para se referir ao trio de psicologos soviéticos pioneiros que, nas
décadas de 1920 e 1930, revolucionaram a psicologia do desenvolvimento ¢ da educagdo a partir de uma
perspectiva sociocultural. Lev Semionovitch Vygotsky (1896-1934); Alexander Romanovich Luria (1902-1977);
Alexei Nikolaevich Leontiev (1903-1979). Os "Troika" foram o nticleo criativo da Psicologia Historico-Cultural
Soviética. Eles ndo eram um grupo homogéneo, mas uma equipe complementar que, em pouco mais de uma
década, produziu uma das teorias mais influentes do século XX. Entender o Troika ¢ entender que a forca da teoria
de Vygotsky veio justamente desse dialogo intenso e produtivo entre trés mentes excepcionais.

5 Vosmiorka (BocsMmepka) é uma figura mitica e controversa frequentemente mencionada em conexdo com Lev
Vygotsky e seu circulo, mas ¢ crucial entender: ela provavelmente nunca existiu como um unico individuo real.
A "Vosmiorka" (que significa "O Grupo dos Oito" em russo) refere-se a um coletivo de estudantes e

colaboradores que trabalharam com Vygotsky no final dos anos 1920 e inicio dos anos 1930, em Moscou.
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desenvolvimento dos processos psiquicos. Portanto, compreender um fendmeno psicologico
implica investigd-lo em sua origem, formacgao e transformacao ao longo do desenvolvimento,
e nao apenas descrever seu estado final ( Van Der Veer; Valsiner, 2009; Vigotski, 2018).

No terceiro momento desta se¢do, a inser¢do do Sistema Elkonin-Davidov-Repkin
(1958-2015) a partir do método experimental de Vigotski e busca materializar o tipo ideal de
aprendizagem. Trata-se da Aprendizagem Desenvolvimental da Atividade, como um didlogo
fundamental, pois representa a aplicacao pratica da tese central da dissertagcdo, a aprendizagem
coletiva baseada na atividade.

Trata-se, portanto, de preparar o terreno tedrico e epistemolodgico necessario para que o
conceito central de aprendizagem como motor do desenvolvimento psiquico seja analisado em
toda a sua riqueza e complexidade, superando uma visdo fragmentada ou a-histdrica de suas

contribuigoes.

2.1. Contexto historico e intelectual: vida e obra vinculada ao tempo
Revolucgao russa

Crise da psicologia

Construcao da psicologia histérico-cultural

Lev Semenovich Vigotski foi um psicologo bielo-russo descoberto nos meios
académicos ocidentais. Pensador importante, foi pioneiro na nog¢ao de que o desenvolvimento
intelectual das criancgas ocorre em funcao, sobretudo, das interagdes sociais e das condicoes de
vida.

E amplamente reconhecido na literatura como um dos mais importantes psicélogos do
século XX e como o principal expoente da Psicologia Historico-Cultural, sendo frequentemente
referido como um dos maiores representantes da psicologia soviética (Blanck, 2003; Van Der
Veer; Valsiner, 2009). Costuma ser apresentado como um “Genial Psic6logo Russo” (Andrada,
2006). Esse reconhecimento tornou-se mais difundido a partir de fins dos anos 1950, dado o
espaco ¢ a aceitacao de seus trabalhos nas décadas posteriores a sua época, os quais foram bem-
vistos pelo referido tedrico, ja que a area psicologica ¢ uma vertente marcante em sua teoria.
Esse aspecto coaduna-se com sua inten¢do de criar um sistema em Psicologia, durante algum
tempo em parceria com dois amigos psicologos: Aleksander Romanovich Luria e Aleksei
Nikolaevich Leontiev.

Por outro lado, analisando a histéria de sua breve vida, percebe-se também a evidéncia
de outras facetas de Vigotski, dentre as quais destaca-se a de educador, haja vista sua grande

experiéncia e interesse docente. O que mais impressiona em seus escritos, dentre varios
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aspectos, ¢ a contemporaneidade de suas teorias no campo cientifico. Mesmo tendo sido escritos
ha cerca de sessenta anos, eles continuam impactando e provocando reflexdo, gragas a sua
ousadia, fidelidade a investigacdo e & abordagem de conceitos académicos. E como se suas
ideias tivessem uma validade atemporal, mostrando o quanto ele foi visionario e permanece
relevante até hoje.

Vigotski desenvolveu uma produgao cientifica extraordinariamente intensa. Em menos
de uma década de atividade académica, elaborou aproximadamente 200 trabalhos entre livros,
artigos, conferéncias e manuscritos, deixando contribui¢des decisivas para a Psicologia, a
Educacdo e outras areas das Ciéncias Humanas, além de influenciar importantes debates
cientificos de seu tempo (Rieber; Carton, 1987; Van Der Veer; Valsiner, 2009).

Ao relacionar Vigotski com o campo educacional, ¢ importante lembrar que ele nao
criou uma teoria educacional propriamente dita. No entanto, ele sempre esteve envolvido com
questdes relacionadas a educagdo, atuando desde cedo como educador e pesquisador de
diversos temas ligados aos processos de aprendizagem e desenvolvimento, a defectologia, a
natureza do trabalho docente, além de ter contribuido para teses e desdobramentos valiosos para
o campo da educagdo.

A construcdo da Psicologia Historico-Cultural de L. S. Vigotski insere-se em um
contexto historico e intelectual profundamente marcado pelas transformacdes decorrentes da
Revolugdo Russa de 1917 e pela intensa crise tedrico-metodologica da psicologia no inicio do
século XX. As mudangas sociais, politicas e culturais desencadeadas pela Revolugao colocaram
novos desafios a compreensao do desenvolvimento humano e a constitui¢ao de uma sociedade
orientada por novos principios educativos e sociais. Paralelamente, a psicologia encontrava-se
fragmentada em diferentes correntes, especialmente entre perspectivas de carater naturalista,
que buscavam explicar o comportamento por mecanismos bioldgicos e fisiologicos, e
abordagens subjetivistas, centradas na experiéncia interna € na consciéncia.

E nesse cendrio de profundas transformacdes sociais e de crise dos fundamentos da
psicologia que Vigotski empreende o projeto de constru¢do de uma nova psicologia,
fundamentada no materialismo historico-dialético, capaz de compreender o desenvolvimento
humano como processo historico, social e cultural. A partir desse movimento, a Psicologia
Historico-Cultural passa a conceber o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores
como resultado da apropriacdo, pelo individuo, das formas historicamente produzidas de
atividade e cultura, destacando o papel das relagdes sociais, da linguagem, da educagdo e da

aprendizagem na constituicao do sujeito.
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Assim, o presente texto pretende, em sua primeira parte, apresentar uma breve biografia
do autor, destacando, sobretudo, tragos do psicologo que, no contexto da Russia revolucionaria
e de suas experiéncias como professor, nos revelou sua proximidade com o campo educacional.
Considera-se importante desvendar um olhar sobre sua vida para a compreensao de sua obra.

Na segunda abordagem, sera contextualizado o foco de sua obra e o periodo alcangado
por seu pensamento. O interesse por sua obra em dmbito mundial baseou-se inicialmente em
geral, nos textos disponiveis a respeito de L. S. Vigotski, sobretudo norte-americanos, bem
como em tradugdes do russo para o inglés de alguns de seus trabalhos. Contudo, nas ultimas
trés décadas, cresceu significativamente o nimero de traducdes do russo para o portugués.

O terceiro eixo deste estudo consiste em identificar as obras mais importantes
publicadas pelo autor, explorar seus objetos de pesquisa, analisar a abordagem por ele utilizada

e descrever a metodologia empregada.

2.1.1 Vida e trajetoria intelectual de L. S. Vigotski
Breve biografia e formacao

A compreensdo do contexto, das motivagdes e do direcionamento da obra de L. S.
Vigotski, bem como de suas ideias centrais e contribuigdes, exige do leitor um conhecimento
minimo de sua biografia e trajetoria intelectual. Igualmente crucial ¢ entender as condi¢des da
sociedade e da psicologia na Russia pds-revoluciondria, cendrio que forneceu as questdes
fundamentais e o terreno fértil para o desenvolvimento de suas teorias.

L. S. Vigotski, criador da Psicologia Histérico-Cultural, apresentou a analise de questdes
referentes ao percurso de suas publicagdes na Unido das Republicas Socialistas Soviéticas
(URSS) e no Ocidente, destacando a problematica da traducdo de alguns conceitos-chave do
autor, bem como suas contribui¢des para o Ensino Fundamental.

O momento histérico vivido por Vigotski, a Russia pds-Revolugao, contribuiu para
definir a tarefa intelectual a que se dedicou, juntamente com seus colaboradores: a tentativa de
reunir, em um mesmo modelo explicativo, tanto os mecanismos cerebrais subjacentes ao
funcionamento psicologico quanto o desenvolvimento do individuo e da espécie humana ao
longo de um processo socio-historico. Esse objetivo tedrico implica uma abordagem qualitativa,
interdisciplinar e orientada para os processos de desenvolvimento do ser humano (Oliveira,
1997).

Um questionamento que sempre surge quando se estuda a trajetoria de vida e de

producdo intelectual de L. S. Vigotski ¢ sobre como ele conseguiu, em tdo pouco tempo, deixar
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uma obra tdo extensa e que ainda hoje abre novos horizontes para pesquisadores dos mais
diversos campos do conhecimento? Nao estaria nesse aspecto a atualidade de suas ideias?

Quase cinquenta anos se passaram desde a morte do autor e os problemas colocados por
ele ainda parecem modernos, e algumas das solugdes por ele encontradas para esses problemas
sdo insuperaveis. E justamente devido a esses tragos bastante particulares que os trabalhos desse
psicologo russo costumam ser considerados uma “teoria incompleta” ou uma “obra aberta”.

E importante pensar que esses trabalhos ndo se apresentam como um sistema tedrico
acabado, organizado e aprofundado, mas sim como uma produg¢ao interrompida precocemente,
capaz de inspirar e langar novas bases, as quais viriam a ser melhor investigadas no futuro e
que permanecem bastante atuais.

L. S. Vigotski era o segundo dos oito filhos de uma familia judia. Em 1896, nasceu em
Orsha. Em 1913, formou-se no gindsio com o prémio maximo, uma medalha de Ouro. No
mesmo ano, entrou para a Faculdade de Direito da Universidade Estatal de Moscou. Desde
1914, passou a estudar, em paralelo, no ciclo historico e filoséfico na Universidade de
Shaniavski (uma das instituicdes educacionais progressistas da época). No ano de 1917, na
cidade de Gomel, fez parte da Republica Socialista Soviética da Bielo-Russia, enquanto era
estudante na Universidade de Moscou (Andrada, 2006).

Vigotski foi um leitor 4vido e assiduo de temas como Linguistica, Ciéncias Sociais,
Psicologia, Filosofia e Artes liberais, tendo uma ampla orientagdo em filosofia, historia, critica
literaria e fluéncia nas principais linguas europeias. Ainda no mesmo ano, 1917, concluiu seus
estudos em Direito e Filologia. De 1917 a 1924, lecionou Literatura e Psicologia em Gomel e
fundou a revista literaria Verask. No ano de 1924, iniciou seu trabalho sistematico com o auxilio
de estudantes e colaboradores, com uma série de pesquisas em Psicologia do Desenvolvimento,
Educagdo e Psicopatologia. Ao mesmo tempo, entre os anos de 1925 e 1934, lecionou
Psicologia e Pedagogia em Moscou e Leningrado. Foi convidado a compor a equipe de
pesquisadores do Instituto de Psicologia de Moscou.

O pai, Semen L’vovich Vygodskii (1869-1931), era um dos mais respeitados homens da
cidade (Gomel), conhecido por sua inteligéncia e educagao. Foi um dos organizadores da
biblioteca publica da cidade. Sua mae, Cecilia Moiseevna (1874-1935), apesar de ser
professora, e dominar bem o alemdo e o francés, ndo lecionava, fez a escolha de cuidar da
familia. Vigotski cresceu e viveu por um longo periodo em Gomel, também na Bielo-Rissia,
na companhia dos pais e de seus sete irmaos. Casou-se aos 28 anos com Roza Smekhova, com
quem teve duas filhas. Faleceu em Moscou, em 11 de junho de 1934, vitima de tuberculose,

doenga com a qual conviveu durante quatorze anos.
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Nota-se que na infincia de Vigotski havia um aspecto bastante marcante em suas
relagdes familiares. O convivio em familia parecia ser muito valorizado por todos ¢ assumia
grande importancia na educacdo das criancas. De acordo com Vygodskaia e Lifanova (1999, p.
25), a noite, a familia tinha o costume de se reunir depois que todos haviam cumprido suas
tarefas diarias. Os familiares se sentavam a mesa para conversar, abrindo espago para
novidades, interesses, preocupagdes de cada um, além de discutir o que tinham lido ou de pedir
conselhos. Essas autoras também apontam que o interesse e o gosto por linguas, historias, teatro,
pintura e literatura eram comuns a toda a familia. Além disso, os livros eram considerados os
melhores presentes de aniversario ou de férias que os pais davam aos filhos. Nesse ambiente,
Vigotski cresceu como uma crianga comunicativa, ativa e cheia de alegria.

Suas primeiras experiéncias escolares aconteceram em uma instituicado publica, onde
frequentou um ginasio. Nos ultimos dois anos, estudou em uma escola judaica particular, na
qual se formou em 1913, recebendo uma medalha de ouro. Ele se destacava por sua habilidade
de reflexd@o e pelo interesse em questdes complexas, que chamavam a atenc¢ao de seus colegas,
tendo chegado a atuar como “professor” deles por um tempo. Segundo um ex-colega, ele nunca
se gabava por isso. Por ser uma pessoa gentil e comunicativa, era querido e respeitado por todos.

No verdo de 1913, terminados os estudos preparatorios, ele ingressou na Universidade
de Moscou, cursando Medicina. Um més depois, mudou para o curso de Direito, um curso mais
relacionado aos seus interesses na area de Ciéncias Humanas. Simultaneamente, cursou Historia
da Filosofia na Universidade do Povo de Shaniavsky.

Concluidos os estudos na Universidade Estatal de Moscou e na Universidade Popular
Shaniavski, Vigotski retornou a Gomel, cidade onde residia sua familia, no final de 1917, aos
vinte e um anos de idade. Esse retorno ocorreu em um momento de profundas transformacdes
histéricas, marcado pela Revolucdo Russa de 1917, ou Revolugao Bolchevique. A revolugao
resultou na implantagdo do regime socialista e inaugurou uma nova organizacdo politica,
econdmica e social, que, durante grande parte do século XX, se apresentou como um sistema
alternativo ao capitalismo. Esse contexto historico influenciou decisivamente a constitui¢cao do
ambiente intelectual e cientifico no qual se desenvolveram as pesquisas de Vigotski.

O fato de ter sido um intelectual russo que iniciou sua carreira no auge do periodo pos-
revolucionario contribuiu para que se envolvesse ativamente na constru¢ao de uma abordagem
transformadora da psicologia e da ciéncia soviéticas vigentes até aquele periodo.

Na Unido Soviética, nos anos 20, varios tedricos se utilizavam-se das abordagens
histéricas e do desenvolvimento no estudo da natureza humana, € o seu programa de trabalho

era elaborado e ndo se limitava a ele proprio. Ao contrario, Vigotski o desenvolveu a partir da
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obra de outros colaboradores; entre os mais conhecidos estavam Konstantin Nikolaevich
Kornilov (1879-1957), diretor do Instituto de Psicologia de Moscou em 1923, marcando o inicio
do dominio do marxismo na psicologia soviética.

De acordo com Prestes (2012), a reactologia de Konstantin Nikolayevich Kornilov
(1879-1957) representou uma das primeiras tentativas de reorganizar a psicologia soviética a
luz do marxismo, conciliando conceitos do behaviorismo com a filosofia materialista. Além
desse pesquisador, havia também Pavel Petrovich Blonsky (1884-1941), um importante
psicologo e pedagogo soviético, conhecido por seus trabalhos pioneiros em psicologia do
desenvolvimento e pedagogia. A producao académica desse grupo precedeu o trabalho de L. S.
Vigotski, no periodo de 1860 a 1940. Alexander Romanovich Luria e Alexei Nikolaievich
Leontiev faziam parte de um grupo de jovens intelectuais da Russia pos-Revolugcdo que
pesquisavam e estudavam, com um clima de idealismo e efervescéncia intelectual, em busca de
uma “teoria” nova ou uma ‘“nova psicologia”, estabelecendo relagdes entre a produgao cientifica

e o regime social implementado.

2.1.2 Principais obras e evolucdo do pensamento
Psicologia da Arte

Psicologia Pedagogica

Histoéria do desenvolvimento

. S. Vigotski foi um dos poucos estudiosos da primeira metade do século XX que insistiu,
de maneira persistente e firme, em assumir uma perspectiva centrada no desenvolvimento a
respeito de todos os temas por ele abordado. A ideia do ser humano como imerso em um
contexto histérico e a énfase em seus processos de transformagdo também sdao proposigoes
muito importantes no ideario contemporaneo.

Ademais, Vigotski (1896-1934) foi um estudioso comprometido na elaboracdo de uma
psicologia cientifica, dando uma nova dire¢do a Psicologia, ao trazer a consciéncia, sua
estrutura e sua fungao no comportamento da vida humana.

Sua histdria intelectual inclui a influéncia da filosofia marxista (como a dialética) em
seu método, o didlogo critico com as psicologias de sua época (como o behaviorismo e a
Gestalt), a criagdo de seus conceitos-chave (ZDP, mediagdo) a partir de seus estudos
experimentais com criangas € o processo de formacao de sua escola, a “Psicologia Historico-
Cultural”.

A obra cientifica de L. S. Vigotski conheceu um destino excepcional. Um dos maiores

psicologos do século XX, nunca recebeu educacdo formal em Psicologia. Na década de 1950,
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alguns de seus trabalhos foram editados e, em 1960, foram impressos alguns manuscritos nao
publicados anteriormente. Atualmente, podemos identificar que a maioria de seus trabalhos foi
publicada na colegao de seis volumes de suas obras (1982-1984).

Para Rey (2009), ainda que Vigotski tenha elaborado teorizagdes criativas, tendo sido
um autor genial, a elaboracdo dessas teorizagdes ndo avangou em suas Ultimas consequéncias
teoricas, epistemologicas e metodologicas, entre outras razdes, pelo fato de Vigotski ter morrido
jovem e por ser um autor de sua época. Nesse sentido, ¢ importante considerar tanto o contexto
politico em que Vigotski viveu, marcado, entre outros aspectos, pelo stalinismo e sua vigilancia
e perseguicao ideoldgica, quanto o fato de que muitas elaboracdes epistemologicas e tedricas
emergiram na Psicologia, nas Ciéncias Humanas e na Filosofia em geral apds a década de 1930.

Esse fendmeno, muito raro na histéria da ciéncia, pode ser explicado por dois fatores
intimamente ligados. Se, por um lado, a amplitude e a originalidade da producao cientifica em
um periodo relativamente curto sdo provas da genialidade de Vigotski, por outro, a atividade de
Vigotski se desenvolveu em um periodo de transformacgdes historicas dramaticas, como a
Revolucao de Outubro na Russia.

Durante seus estudos secundarios e universitarios, adquiriu excelente formagdo no
dominio das ciéncias humanas: lingua e linguistica, estética e literatura, filosofia e historia. A
biografia cientifica de Vigotski ainda nao foi escrita d forma aprofundada, sendo um dos estudos
mais complexos. Iremos nos deter apenas a alguns aspectos de sua biografia que parecem
importantes para o topico em discussao.

Ainda estudante, comegou uma grande obra literaria dedicada a analise profunda da
tragédia de W. Shakespeare sobre Hamlet. Nos arquivos pessoais de Vigotski, o manuscrito A
Tragédia de Hamlet, Principe da Dinamarca, W. Shakespeare, datado de 5 de agosto a 12 de
setembro de 1915, foi preservado. Ele continuou a trabalhar na tragédia de Shakespeare em
1916, e um manuscrito bastante extenso (12 cadernos), datado de 14 a 28 de fevereiro de 1916,
foi preservado em seu arquivo pessoal.

Mencionam-se esses estudos de Vigotski porque eles serviram de inicio e base para sua
monografia 4 psicologia da arte, concluida apenas em 1925, desempenhando, como sera
demonstrado nos relatos seguintes, um papel essencial em toda sua obra. As diversas atividades
pedagdgicas e sociais do autor no periodo Gomel de sua vida determinaram amplamente seus
futuros interesses no campo da Pedagogia e da Psicologia.

No inicio da década de 1920, L. S. Vigotski organizou, na escola pedagogica na qual

ensinava psicologia um laboratério de psicologia, o qual realizou experimentos que serviram
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de base para seu relatorio Métodos de pesquisa reflexologica e psicoldgica, apresentado no
Congresso de Psiconeurologia da Russia realizado em janeiro de 1924 (Vigotski, 1982).

O programa inicial de pesquisa de Vigotski e seu grupo foi uma revolugdo. Buscava
definir as particularidades da psique humana, posicionando-se de forma critica contra as
tendéncias reducionistas e biologicistas. O estudioso mudou o foco da psicologia do individuo
isolado para o individuo em relacdo que ele identificava como predominante na psicologia
produzida fora de seu pais.

Apbs os primeiros sucessos profissionais em psicologia (palestras em congressos
nacionais), instalou-se em Moscou, em 1924, tornando-se colaborador do Instituto de
Psicologia. Aceitou o trabalho como bolsista de pesquisa. Fo nesse periodo que, durante uma
prodigiosa década (1924-1934), que Vigotski, cercado por um grupo de colaboradores, como
A. N. Leontiev ¢ A. R. Luria, apaixonados como ele pela elaboracdo de uma verdadeira
reconstrucao da psicologia, assumiu a posicao de lideranca, e empreendeu uma revisao critica
da historia e do estado vigente da Psicologia. A principal ideia era criar uma abordagem
cientifica para os processos psicologicos humanos.

Apesar de sua curta trajetoria académica, Vigotski desenvolveu uma producgdo
intelectual notavelmente intensa. Entretanto, uma parcela de seus manuscritos e textos
permaneceu inédita ou foi perdida ao longo do tempo. A fonte principal continua sendo suas
Obras completas, publicadas em russo entre 1982 e 1984. Contudo, ainda que intitulada Obras
completas, essa publicacdo ndo contém todas as obras preservadas. Muitos livros e artigos
publicados anteriormente nao foram ainda reeditados.

O primeiro ciclo de obras enfocou a critica experimental das visdes dessa nova
psicologia e, a0 mesmo tempo, a busca por provas que permitissem confirmar a origem histérica
e a natureza da psique humana. Os resultados foram resumidos por Vigotski em seu trabalho O
instrumento e o signo no desenvolvimento da crianga (Puentes, [1984] 2023]).

Nesse trabalho, o autor descreve experimentos realizados com criangas sobre a chamada
inteligéncia pratica, com o objetivo de provar a diferenca fundamental na resolucdo de
problemas elementares com o uso dos instrumentos por criangas € por animais superiores,
divergindo, assim, de pesquisadores que consideravam a inteligéncia da crianga semelhante a
dos animais superiores, ao quais até identificavam os periodos iniciais do desenvolvimento da
crianga com os de um chimpanzé na mesma idade (Puentes, 2023).

No livro intitulado Historia do desenvolvimento das fungoes psicologicas superiores

(Vigotski, 1983, v. III), “as leis eternas da natureza também se transformam cada vez mais em



46

leis histéricas” (Marx; Engels, 1960, v. XX, p. 553). Dentro dessa perspectiva, foi organizado
todo o estudo de Vigotski (Puentes [1983] 2023]).

Em Moscou, ja com 27 anos e na qualidade de pesquisador, trazia na bagagem dois de
seus trés livros que tratavam de assuntos que perpassavam toda sua produc¢ao intelectual: arte,
educacdo e desenvolvimento humano. Ao livro Psirrologuia iskusstva (Psicologia da arte),
finalizado em 1925 e que nasceu com base em seu trabalho monografico, o destino reservava
um longo periodo de espera; seria publicado pela primeira vez apenas em 1965 — nao durante
a vida de Vigotski e somente 40 anos apos ser escrito € 30 anos depois de sua morte. O livro
partia do pressuposto de que uma obra de arte era um sistema especial, deliberadamente
projetado e organizado para evocar certa emogdo. Logo veio a publico a segunda edi¢do
atualizada, em 1968.

Felizmente, nao foi o que ocorreu com o Pedagoguitcheskaia psirrologuia (Psicologia
pedagogica). Langado em 1926, referia-se a terceira area de pesquisa de L. S. Vigotski e foi o
unico livro que ele viu publicado e no qual defendia a criacdo de um novo campo cientifico —
a Psicologia Pedagogica. Continha as posicdes da reactologia, e expressava a necessidade de
considerar o comportamento em unidade com a psique e a consciéncia enquanto seus
reguladores. As duas obras, sem duvida, revelavam que a capital russa, agora capital da Unido
Soviética, estava recepcionando um jovem pesquisador engajado com as questdes apresentadas
pela nova sociedade. Nao demorou muito para Vigotski assumir o papel de lider intelectual na
Troika formada com Luria e Leontiev no novo local de trabalho — o Instituto de Psicologia.
Mais tarde, a troika se transformou em vosmiorka com a integragao de alguns alunos ao grupo.
No entanto, antes disso tudo acontecer, no inicio dos anos 1930, Vigotski ja havia realizado
muitos estudos, escritos, artigos e relatorios cientificos. Um dos aspectos de destaque no
percurso intelectual de Vigotski, cuja producao, segundo Vygodskaya e Lifanova (1996),
chegou a pelo menos 282 obras, sem contar sua correspondéncia, foi o tratamento editorial que
elas receberam tanto na URSS quanto no ocidente.

Segundo o relato biografico de Alexander R. Luria, o interesse de Lev S. Vigotski pelos
problemas da educagdo e da aprendizagem teve inicio no periodo em que viveu em Gomel,
quando atuava como professor e passou a se dedicar as questoes pedagogicas. Nesse contexto,
trabalhou em colaboracao com I. L. Danyushevski, responsavel pela organizagao da educagao
publica local, participando da elabora¢do de principios e da organizacdo do atendimento
educacional destinado a criangas cegas, surdas e com deficiéncia intelectual. Essa experiéncia
constituiu um marco importante na trajetoria de Vigotski, contribuindo para o desenvolvimento

de suas reflexdes sobre a educagdo especial e a defectologia. O reconhecimento de sua atuacao
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levou-o, em 1925, a representar a Unido Soviética na International Conference on the
Education of the Deaf, realizada em Londres, consolidando sua inser¢do no cenario
internacional das discussdes sobre educagdo e desenvolvimento humano (Vigotskii; Luria;
1988).

O terceiro periodo da produgdo intelectual de L. S. Vigotski consolidou-se como a fase
de fundamentagdo teorico-experimental de sua teoria do desenvolvimento dos processos
psicoldgicos superiores. Segundo essa concepgao, tais processos, de natureza social e
historicamente constituidos, sdo especificamente humanos e caracterizam-se pela mediacao de
instrumentos semidticos. E precisamente esse constructo tedrico que a historiografia da
psicologia consagrou sob a epigrafe de Vigotski, de inicio designado como teoria do
comportamento instrumental, posteriormente como teoria das formas culturais de
comportamento, € que alcangou sua formulagdao candnica como Teoria Histérico-Cultural.

Em 1929, publicou o artigo Desenvolvimento das formas superiores de aten¢do na
infancia e, no quinto capitulo da monografia Pensamento e fala, publicada em 1934. Em 1932,
um artigo intitulado Violacdo de conceitos na esquizofrenia e o artigo Pedologia do
adolescente, datado de 1984, resumiram os resultados de um importante periodo de pesquisa
sobre a natureza dos processos psiquicos superiores em humanos, sua origem social, a natureza
dos signos mediados e sua estrutura sistémica.

O tultimo periodo da obra de L. S. Vigotski correspondeu aos anos entre 1931 e 1934,
quando foi convidado a assumir o Instituto Pedagogico de Leningrado. Um grupo de
profissionais foi organizado em torno de Vigotski, que trabalhou sob sua lideranca. O grupo
incluia M. A. Levina, T. E. Konnikova, Zh. 1. Shif, D. B. Elkonin, além de outros membros do
instituto e um numero bastante extenso de alunos de pos-graduacao. Destacam-se trés diregdes

de pesquisa:

A primeira estava relacionada a continuagdo do trabalho sobre o problema da estrutura
e do desenvolvimento da consciéncia. Ele se dedicou ao estudo da estrutura semantica da
consciéncia e de um problema denominado relacdo entre o afeto e o intelecto. Fazem parte
desses escritos o sétimo capitulo Pensamento e Palavra da monografia Pensamento e fala, o
texto foi escrito pouco antes de sua morte. O artigo O problema do retardo mental (Vigotski,
1983, v. V) também fazia parte dessa linha de trabalho.

A segunda direcao da pesquisa de Vigotski nesse periodo esteve associada a formulagao

e a solu¢do dos problemas de aprendizagem e desenvolvimento, causada tanto pela logica
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interna de implantag@o de suas ideias no campo da aprendizagem conceitual quanto por algumas
circunstancias da vida na escola soviética.

E por fim, a terceira area da pesquisa concentrou-se em torno dos problemas da
psicologia infantil, do desenvolvimento psiquico das criangas. Voltou-se para a Psicologia do
desenvolvimento infantil. Esse tema passou a ocupar o centro de sua pesquisa. Desse modo,
durante 1932-1934, L. S. Vigotski ministrou aos alunos um longo ciclo de palestras sobre
psicologia do desenvolvimento infantil. Com isso, escreveu, nesse periodo, dois capitulos para
o futuro livro Problemas da idade e infancia (1984).

Em consonancia com a cronologia adotada para compreender a evolugao do pensamento
de Vigotski, esta se¢do ¢ conclui-se com a apresentacdo de algumas de suas principais obras,
acompanhadas de uma breve sintese de seus conteudos e de suas contribui¢des para a
compreensdo do desenvolvimento psiquico, da aprendizagem e da educacdo na perspectiva
historico-cultural.

Yasnitsky e Van Der Veer (2016) chamaram de “Idade de Ouro” da psicologia vigotskiana
um periodo entre a 1* e a 2* Guerra Mundial. Ap6s uma redug¢ao do numero de publicagdes de
L. S. Vigotski, nos anos de 1932-1933 elas tiveram um crescimento significativo entre os anos
de 1934-1936. Além dessa obra, houve a publicacdo de Pensamento e linguagem (1934),
Fundamentos de pedagogia (1934), Criangas mentalmente retardadas (1935), Diagnosticos de
clinica pedagogica e do desenvolvimento (1936) e Tratamento do desenvolvimento da crianca
anormal (1936).

Publicada poucos meses antes da morte de Vigotski, Pensamento e linguagem (Vigotski,
[1934] 2024) ¢ considerada uma de suas obras mais importantes e representativas. Nela, o autor
investiga a rela¢@o entre pensamento e linguagem, demonstrando que ambos possuem origens
distintas, mas passam a constituir uma unidade dialética ao longo do desenvolvimento da
crianca, mediada pelas interagdes sociais e pela apropriacao da cultura. A obra apresenta uma
critica as concepgdes inatistas e associacionistas da psicologia, defendendo que as fungdes
psicologicas superiores sdo construidas historicamente por meio da mediagdo de instrumentos
e signos, especialmente da linguagem.

Além disso, Vigotski ([1934] 2024) introduz conceitos fundamentais para a Psicologia
Historico-Cultural, como o significado da palavra como unidade de analise da consciéncia, a
internalizacdo das relagdes sociais e a formagao de conceitos cientificos. Esses pressupostos
tornaram-se fundamentais para compreender o papel da aprendizagem no desenvolvimento
humano e influenciaram profundamente os estudos sobre educagao, desenvolvimento infantil e

formac¢do do pensamento tedrico.
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Em Fundamentos de Pedologia, Vigotski sistematiza seus estudos sobre o
desenvolvimento infantil a partir da perspectiva historico-cultural, propondo uma compreensao
integrada da criangca em seus aspectos biologicos, psicologicos, sociais € culturais. A obra
apresenta uma critica as interpretacdes que reduziam o desenvolvimento humano a fatores
exclusivamente hereditarios ou ambientais, defendendo que o desenvolvimento psiquico resulta
da interacdo dialética entre o sujeito e o contexto social (Vigotski, [1934] 2024).

Nessa obra, o autor discute conceitos fundamentais, como idade psicoldgica, crises do
desenvolvimento, estrutura da personalidade infantil e a relagdo entre aprendizagem e
desenvolvimento. Também enfatiza que a educagdo deve orientar-se pelo desenvolvimento
potencial da crianca, antecipando processos formativos e promovendo a constituicdo das
funcdes psicolodgicas superiores por meio da mediagao social. Esses pressupostos consolidam a
Pedologia como uma ciéncia do desenvolvimento infantil e constituem importantes
fundamentos da Psicologia Historico-Cultural.

Publicada postumamente, Criangas mentalmente retardadas retine estudos de Vigotski
(1935) sobre o desenvolvimento e a educagao de criangas com deficiéncia intelectual no ambito
da defectologia. Na obra, o autor critica as concepgdes biologicistas que compreendiam a
deficiéncia apenas como um déficit organico irreversivel e propde uma abordagem historico-
cultural, segundo a qual o desenvolvimento dessas criancas estd condicionado tanto pelas
limitacdes bioldgicas quanto pelas condig¢des sociais, educacionais e culturais em que vivem
(Vigotski, [1935] 2024).

Vigotski ([1935] 2024) sustenta que o foco da educagdo ndo deve recair sobre a
deficiéncia em si, mas sobre as potencialidades de desenvolvimento da crianga, enfatizando a
importancia da mediacdo pedagdgica, da interagdo social e da participagdo no coletivo como
fatores de compensagdo e promocao das fungdes psicoldgicas superiores. Desse modo, a obra
representa uma importante contribuicao para a educacao especial ao defender que processos
educativos adequadamente organizados podem favorecer o desenvolvimento humano e ampliar
as possibilidades de aprendizagem das criangas com deficiéncia intelectual.

Observa-se, quanto ao aspecto bibliografico, que, 4 crianca retardada (1935) nao foi
originalmente publicada como um livro autdbnomo. Trata-se de um conjunto de textos e estudos
postumos incorporados posteriormente as coletdneas sobre defectologia.

Na obra Diagnosticos de clinica pedagogica e do desenvolvimento, Vigotski ([1936]
2024) apresenta uma concepgao historico-cultural do diagndstico do desenvolvimento infantil,
criticando os métodos tradicionais que se limitavam a mensuracao quantitativa da inteligéncia

ou a classificagdo das criangas segundo seus déficits. Em oposi¢do a essa perspectiva, defende
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que o diagndstico deve investigar o processo de desenvolvimento da crianca em sua totalidade,
considerando sua historia, as condig¢des sociais, culturais e educacionais em que esté inserida,
bem como suas potencialidades de aprendizagem.

O autor propoe um diagnoéstico dinamico, voltado para a identificagdo das possibilidades
de desenvolvimento, e ndo apenas das limitacdes ja consolidadas. Nessa perspectiva, a
avaliacdo assume um carater pedagdgico e prospectivo, orientando a interven¢do educativa de
modo a favorecer a formacdo das fungdes psicologicas superiores. A obra constitui uma
importante contribuicdo para a Psicologia Histérico-Cultural, a Pedologia e a Educagdo
Especial, ao defender que o conhecimento das potencialidades da crianga deve fundamentar
tanto o diagnostico quanto a organizagao do ensino e do desenvolvimento (Vigotski, 1936a).

Hé4 uma importante observagdo bibliografica: Tratamento do desenvolvimento da
crian¢a anormal, Vigotski ndo corresponde ao titulo original de uma obra autonoma de Lev
Semionovich Vigotski. Esse titulo aparece em algumas tradugdes e coletaneas brasileiras e
hispanicas para designar um dos textos que compdem os estudos de Vigotski sobre defectologia.
Em traducgdes mais fiéis, o texto ¢ geralmente referido como "O problema do desenvolvimento
da crianca anormal" (The Problem of the Development of the Abnormal Child) (Vigotski, [1936]
2024).

Nesta obra, publicada postumamente, Vigotski ([1936] 2024) analisa o desenvolvimento
da crianca com deficiéncia sob a perspectiva da Psicologia Historico-Cultural, contrapondo-se
as concepgoes que atribuiam as dificuldades de desenvolvimento exclusivamente aos fatores
biologicos. O autor demonstra que as limitagdes organicas constituem apenas um aspecto do
desenvolvimento, sendo as condi¢des sociais, culturais e educacionais determinantes para a
constitui¢do das fungdes psiquicas superiores (Vigotski, [1936] 2024). Nesse contexto, apresenta
a distingdo entre defeitos primarios, decorrentes da condigdo bioldgica, e defeitos secundarios,
produzidos pelas barreiras sociais e pelas limitagdes impostas ao acesso a educagdo e a
participacdo cultural.

A obra enfatiza que a educacdo exerce um papel fundamental na compensacao das
limitagdes, defendendo que um ensino intencionalmente organizado e mediado pode promover
o desenvolvimento das potencialidades da crianga. Esses pressupostos consolidam a
defectologia historico-cultural e representam uma importante contribuicao para a compreensao
da educacdo inclusiva e do desenvolvimento humano (Vigotski, [1936] 2024).

As principais obras de Vigotski traduzidas para o portugués incluem A formagdo social
da mente, coletanea de textos organizada postumamente. O titulo original em inglés ¢ Mind in

Society e, em portugués, ¢ frequentemente publicado como A4 formagdo social da mente ou O
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desenvolvimento dos processos psicologicos superiores. Este ndo ¢ um livro escrito como um
unico volume por Vigotski, mas uma compilagdo crucial de seus manuscritos e notas de aula,
organizada e traduzida para o Ocidente décadas depois.

Psicologia e pedagogia e Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem, A construgdo
do pensamento e linguagem (obra completa), Teoria e método em Psicologia, e Psicologia
pedagogica sdo o trabalho mais completo, editado por V. V. Davidov, nos quais foram
incorporados quatro dos sete textos da primeira edi¢ao. O trabalho de edi¢ao e publicagdao do
livro ajudou V. V. Davidov a se tornar um dos maiores especialistas do pensamento vigotskiano
sobre a psicologia pedagdgica, sendo considerado um dos mais notaveis filosofos, psicélogos
e didatas russos e também um dos principais representantes da teoria historico-cultural.

Vigotski morreu em 1934, e sua obra permaneceu desconhecida no Ocidente até os anos
60, principalmente por razdes politicas. Teve dois artigos publicados em periddicos americanos
nos anos 30 e apenas em 1962 foi publicado nos Estados Unidos o livro Pensamento e
linguagem, edicdo a partir da qual foram feitas outras — inclusive a brasileira, mas que, na
verdade, era uma compilagdo que correspondia a apenas um tergo da obra.

Ap0s sua morte, a publica¢do das obras de Vigotski foi proibida na Unido Soviética, no
periodo de 1936 a 1956, devido a censura do totalitario regime stalinista, € o pesquisador foi,
por um longo periodo, ignorado no Ocidente. Comegou a ser redescoberto somente a partir de
1956, data da reedicdo soviética do livro Pensamento e linguagem. As ideias de Vigotski
puderam ser conhecidas no Ocidente a partir de 1962, data da primeira edigdo americana do
livro Pensamento e linguagem. No Brasil, o contato com seu pensamento foi ainda mais tardio:
somente a partir de 1984, data da publicagdo do livro 4 formagao social da mente.

Segundo Puentes (2025), os trabalhos mais proximos de uma publica¢do integral
tardaram entre sessenta e seis € oitenta e seis anos para aparecerem. Trata-se das versdes em
portugués de Psicologia pedagogica (Martins Fontes, Sdo Paulo, 2001), traduzida pelo critico
literario, historiador e filésofo Paulo Bezerra, Escritos de L.S. Vigotski (Expressdao Popular, Sdo
Paulo, 2001), versao traduzida pelo critico literario, historiador e filologo Paulo Bezerra e
Psicologia, educacgdo e desenvolvimento, Escritos de L.S. Vigotski (Expressao Popular, Sao
Paulo, 2021), traduzida pelas psicologas Zoia Prestes e Elizabeth Tunes. O primeiro foi
produzido a partir da versao russa publicada por Davidov (1991). O segundo foi resultado da
atividade de duas pesquisadoras e professoras brasileiras que assumiram a missao de organizar,
traduzir e revisar o material a partir da segunda edi¢do russa do livro Psicologia do

desenvolvimento da crianc¢a, publicado pela editora Eksmo, em 2004.



52

Atualmente, alguns dos numerosos escritos de Vigotski ja foram traduzidos para
diversas linguas, entre elas o inglés, espanhol, italiano, portugués e francés. E com relativa
rapidez que suas ideias vém sendo disseminadas, discutidas e valorizadas. Esses debates vém
dando origem a relevantes estudos que visam nao apenas a um conhecimento mais aprofundado
de seus postulados como a realizagdo de pesquisas que avancem no sentido por ele apontado.

No comego do presente século, foi preparada uma terceira edi¢do russa, agora completa,
como parte do livro intitulado Psicologia do desenvolvimento da crianga, publicado pela
editora Eksmo, em 2003. Trata-se de uma colecdo de trabalhos selecionados de L. S. Vigotski
que incluia artigos sobre educagdo e psicologia pedagogica. O material foi preparado por uma
equipe de colaboradores do corpo docente da Faculdade de Psicologia da Universidade Estatal
de Moscou, integrada, principalmente, por G. L. Vigotskaia e. E. Kravtsova, além de A. A.
Leontiev. A obra era composta por trés partes: 1) Questdes de psicologia infantil; II) A
brincadeira e seu papel no desenvolvimento mental e III) O desenvolvimento mental das
criangas no processo de aprendizagem coletiva. Essa Gltima parte continha os sete trabalhos da
versao original de 1935, respeitando, inclusive, a estrutura inicial.

Atualmente, pode-se apontar como uma grande conquista a tradugcdo do livro
Desenvolvimento mental das criangas no processo de aprendizagem coletiva, Sele¢do de
artigos, por Roberto Valdés Puentes e Rosa Gevorkovna Nurijanyan. E a primeira vez que se
publica integralmente no Ocidente o livro pdstumo de L. S. Vigotski, editado em 1935. O livro
faz parte de uma trilogia integrada pelas obras L. S. Vigotski e aprendizagem desenvolvimental.:
contribui¢oes de D.B. Elkonin, V.V. Davidov e V.V. Repkin (livro 1) e Lev S. Vigotski: uma nova
perspectiva (livro 3), organizada pelo Gepedi e cujo projeto editorial foi assumido pela editora
Pedro & Jodo Editores (Vigotski, 2024).

Segundo Puentes (2025), Desenvolvimento mental das crian¢as no processo de
aprendizagem coletiva nasceu da iniciativa de trés alunos e colaboradores de L. S. Vigotski
(1896-1934), das cidades de Moscou (Zh I. Shife L. V. Zankov) e Leningrado (D. B. Elkonin),
respectivamente, que selecionaram e publicaram postumamente um conjunto de trabalhos do
professor.

A obra inclui textos tanto do periodo “instrumental” inicial e mecanicista da segunda
metade da década de 1920 (artigos 4 € 5) quanto das ultimas obras de Vigotski, de seu periodo
“historico-cultural”, de 1932-1934 (artigos 1, 2, 3, 6, 7). E precisamente nesses artigos do
periodo tardio que se expressam suas ideias sobre a “Zona de Desenvolvimento possivel” (ZDP)
e sobre a relagdo entre aprendizagem coletiva e desenvolvimento mental (Puentes, 2025). O

objetivo da referida publicacao foi estruturar a concepgao de desenvolvimento mental a partir
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da Lei Genética Geral do Desenvolvimento das Fung¢des Psiquicas Superiores e da centralidade
concebida por ele a da aprendizagem coletiva no interior dessa lei. Investigam-se o conceito da
aprendizagem coletiva, os tipos, niveis e variantes que identificou, bem como a relagdo com as
fungdes, planos e atividades que integram a Lei Genética Geral.

A andlise das principais obras de Lev Semenovich Vigotski evidencia a amplitude e a
profundidade de sua producdo intelectual, bem como a unidade tedrica que articula seus
diferentes objetos de investigacdo. Embora tenha se dedicado a temas diversos, como
linguagem, aprendizagem, desenvolvimento infantil, defectologia e educagdo, suas pesquisas
convergem para a compreensdo da génese social e cultural das funcdes psiquicas superiores.
Suas obras revelam o esfor¢o continuo de explicar o desenvolvimento humano em sua
complexidade, destacando o papel da mediacdo, da atividade, da linguagem e das relacdes
sociais na constituicdo da consciéncia. Nesse sentido, o legado de Vigotski permanece
fundamental para a Psicologia, a Educacdo e as demais Ciéncias Humanas, constituindo a base
teorica sobre a qual se desenvolveram importantes estudos acerca da aprendizagem, do

desenvolvimento e da formagao do pensamento humano.

2.2 O objeto de estudo: A génese e o desenvolvimento das Fung¢des Psiquicas Superiores
Fungdes psicoldgicas superiores

Mediagao

Lei genética geral

Desenvolvimento

A nova perspectiva psicologica nasceu durante o periodo da Revolugao Russa, nos anos
de 1920, em um momento em que a psicologia passava por profundas transformagdes. A
efervescéncia cultural, politica e cientifica caracteristica da época estendia o debate ¢ a
produgdo de novas ideias para todo o territdrio que integra as Republicas Socialistas Soviéticas.
O complexo trabalho experimental que levou a formulagdo de uma nova psicologia envolveu,
além de L. S. Vigotski, varios outros psicélogos que contribuiram para a elaboragao de uma
psicologia marxista. A producao que caracterizava a area nesse periodo estava sublinhada pelos
diferentes movimentos politicos e se constituiu-se em meio as mudangas experimentadas pelos
paises que compunham a antiga Unido Soviética nas décadas subsequentes a revolucdo de 1917
(Longarezi, 2025).

Pretendia construir, assim, sobre bases tedricas completamente diferentes, uma “nova
psicologia” que sintetizasse e transformasse as duas abordagens radicais anteriores, que se

referiam as duas grandes correntes que dominavam a psicologia no inicio do século XX e que,
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segundo ele, haviam levado a disciplina a uma profunda crise. Essas abordagens eram: a
primeira, Psicologia Idealista ou Subjetiva (Mentalista). Tinha como objeto principal a
consciéncia e utilizava a introspeccao como método de investigagdo. Compreendia os
fendmenos psicoldgicos como experiéncias internas e subjetivas.

E a segunda, a Psicologia Objetivista ou Behaviorista, rejeitava o estudo da consciéncia
e defendia que o objeto da psicologia deveria ser exclusivamente o comportamento observavel.
Explicava o comportamento por meio das relagdes entre estimulo e resposta. (Van Der Veer;
Valsiner; Vigotski, 1927; 2009).

Por isso, Vigotski propds uma terceira via, fundamentada no materialismo histérico-
dialético de Karl Marx e Friedrich Engels. Seu objetivo era construir uma nova psicologia,
capaz de estudar objetivamente a consciéncia, compreender sua origem historica e social, e, por
fim, explicar o desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores por meio da mediagao da

cultura, da linguagem e da atividade. Essa nova abordagem deveria incluir:

[...] a identificagdo dos mecanismos cerebrais subjacentes a uma determinada
funcdo: a explicagdo detalhada da sua historia ao longo do desenvolvimento,
com o objetivo de estabelecer as relagdes entre formas simples e complexas
daquilo que aparentava ser o0 mesmo comportamento; e, de forma importante,
deveria incluir a especificacdo do contexto social em que se deu o
desenvolvimento de comportamento (Cole; Scribner, 1984, p. 6).

Desse modo, em meados de 1920 inaugurou-se a psicologia materialista histérico-
dialética, ficando implicitas trés bases centrais: a) as func¢des psicoldgicas tém um suporte
biologico, pois sdo produto da atividade cerebral, ou seja, do desenvolvimento do
comportamento e da consciéncia; b) o funcionamento psicologico fundamenta-se nas relagdes
sociais entre o individuo e o mundo exterior, representado pela cultura, a qual se desenvolve
em um processo histérico; e ¢) a relagdo homem/mundo ¢ uma relagdo mediada por sistemas
simbolicos.

A teoria histérico-cultural (ou socio-historica) do psiquismo, também conhecida como
abordagem sociointeracionista, elaborada por Vigotski (2007, p. 21), tem como objetivo central
“[...] caracterizar os aspectos tipicamente humanos do comportamento e elaborar hipdteses de
como essas caracteristicas se formaram ao longo da histoéria humana e de como se desenvolvem
durante a vida de um individuo”.

A transformagdo do homem de um ser bioldgico em um ser socio-historico da-se
mediante um processo em que a cultura € um elemento constitutivo central da natureza humana.

4

E impossivel conceber o desenvolvimento psicoldégico como um fendmeno abstrato,
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descontextualizado e universal. Pelo contrario, o funcionamento psicoldgico, em especial as
fungdes psicologicas superiores — distintivas dos ser humano —, fundamenta-se de modo

decisivo nos modelos culturalmente elaborados para estruturar o real.

As fungdes psicoldgicas superiores distinguem-se dos elementares por quatro
caracteristicas fundamentais: sdo mediadas por instrumentos e signos; tém
origem social; sdo sistematizadas (ndo ocorrem isoladas, mas em sistemas
interfuncionais); ¢ sdo conscientes ¢ voluntarias (sujeitas ao autocontrole)
(Luria, 1979. p. 67-68).

A teoria vigotskiana traz alguns pressupostos importantes, segundo os quais ¢ por meio
das interacdes sociais e da sociabilidade da criangca, um periodo em que ocorre sua

aprendizagem e o desenvolvimento de suas fun¢des mentais superiores.

As fungdes psicologicas superiores — o pensamento conceitual, a memoria
logica, a atengdo voluntaria, etc. — surgem inicialmente como formas de
cooperacao social, como meios de comunicagdo entre a crianga e as pessoas
que a rodeiam, ¢ sd mais tarde, no curso de um longo processo de
internalizagdo, transformam-se em fungdes propriamente psicologicas, em
propriedades do individuo (Vigotski, 2007, p. 6).

O meio, como portador de significados profundos, abraga a percep¢do, memoria,
pensamento, linguagem, bem como caracteriza-se em mediagdes semioticas absorvidas do meio
e enraizadas no individuo em seu processo cognitivo e constitutivo. Assim, para Vigotski
(Puentes; Amorim; Cardoso, [1931] 2018; [1934] 2018), a Teoria Historico-Cultural situa o
sujeito em um meio social e historico carregado de signos e significados, portanto, cultural, no
qual toda a vida humana esta impregnada de significacdes que sdo absorvidas pelos integrantes,
0s quais interiorizam, nesse processo, formas culturalmente estabelecidas de funcionamento
psicologico. Sendo assim, ¢ fundamental que as relagdes que ali ocorrem sejam carregadas de
sentidos e significados, de tal forma que Vigotski atribui extrema importancia as interagdes no
processo de construgao das fungdes psicologicas humanas.

Nesse sentido, Vigotski continua sua tessitura apresentando dois planos que servem
como aportes para sintetizar o processo relacional entre meio e sujeito: os planos interpsiquicos
(nivel social, entre pessoas) e intrapsiquicos (nivel individual, interior do sujeito). Entre esses
planos, identifica o papel dos instrumentos culturais, dos signos, do pensamento e da
linguagem, do social e do cultural, que refletem diretamente sobre o desenvolvimento

psicologico, historico e ontogenético.
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Toda funcao no desenvolvimento cultural da crianga aparece em cena duas
vezes, em dois planos, primeiramente no plano sociale depois no
plano psicolégico; primeiro, entre pessoas como uma
categoria interpsicologica, e depois, dentro da crianca, como uma
categoria intrapsicologica. Isto se aplica igualmente a atencdo voluntaria, a
memoria logica, a formagdo de conceitos e ao desenvolvimento da vontade.
Todas sdo relagdes sociais antes de se tornarem funcdes do individuo. E
justamente esta a esséncia do processo de internalizagdo (Vigotski, 2009. p.
509).

Pode-se entdo descrever seu pensamento para a elaboragdo de suas ideias se
desenvolveu de forma orgénica e interconectada, perpassando a “Psicologia Instrumental”, a
mediacao através de instrumentos e signos. O homem nao responde diretamente aos estimulos
do meio; ele usa “instrumentos” psicologicos (como a linguagem, os numeros, 0s signos) para
mediar sua relagdo com o mundo. Em um segundo momento, porém interligado a este, tem-se
a “Psicologia Cultural e Historica”, a origem social das fungdes psicoldgicas superiores. As
fungdes mentais superiores (pensamento, memoria, atengdo) tém origem nas relagdes sociais.
Primeiro, elas sdo partilhadas entre as pessoas (no plano interpsicoldgico) e depois sdo
internalizadas pelo individuo (no plano intrapsicoldgico). Esse ¢ o cerne da Lei Geral do
Desenvolvimento Cultural. Para Vigotski (2007, p. 75), “o caminho que vai do social ao
individual, do interpsicolégico ao intrapsicologico, constitui o cerne de todo o processo de
desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores”.

E em um terceiro momento, tem-se a “Psicologia dos Sistemas Funcionais” e o Estudo
do Pensamento e da Linguagem, ou seja, a relagdo dinamica entre pensamento e linguagem e
o desenvolvimento dos conceitos. Vigotski investiga como o pensamento e a fala, que tém
origens diferentes, se unem para formar o pensamento verbal. Ele se dedica ao estudo da
formagdo de conceitos espontineos (cotidianos) e cientificos (escolares). E também o periodo
em que elabora sua no¢do de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) — a distancia entre o
que uma crianga consegue fazer sozinha e o que ela consegue fazer com a ajuda de um parceiro
mais capaz. De acordo com Vigotski, Luria e Leontiev (2016):

A Zona de Desenvolvimento Proximal é o espaco onde as func¢des que estdo
em processo de maturacdo se manifestam interpsicologicamente, na
colaboracdo com os outros. O bom ensino ¢ aquele que antecipa o
desenvolvimento, operando nessa zona ¢ facilitando a internalizacdo
(Vigotski; Luria; Leontiev, 2016. p. 121).

Segundo Rego (2012), um dos pontos centrais de sua teoria ¢ que as fungdes
psicologicas superiores sdo de origem sociocultural e emergem de processos psicologicos

elementares, de origem bioldgica (estruturas organicas). Ou seja, a complexidade da estrutura
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humana deriva do processo de desenvolvimento profundamente enraizado nas relagdes entre
histéria individual e a social.

Essa compreensao desloca o foco da aprendizagem como mera assimilagao de conteudo
para concebé-la como um processo de apropriagdo da cultura capaz de promover o
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores. Nessa perspectiva, a educacao escolar
assume um papel intencional e mediador, pois cabe ao ensino organizar as condi¢des para que
os estudantes estabelegam relacdes conscientes com os conhecimentos historicamente
produzidos pela humanidade. E justamente nesse sentido que a aprendizagem escolar se
constitui como fonte do desenvolvimento psiquico, uma vez que possibilita a transformagao das
relagdes sociais de aprendizagem em formas internas de pensamento e de autorregulacdo,

conforme sintetiza. Duarte (2013) afirma que

Compreender a lei genética do desenvolvimento cultural significa entender
que o processo educativo formal deve organizar sistematicamente a
experiéncia interpsicoldgica dos alunos com os conhecimentos classicos, para
que estes se transformem em ferramentas intrapsicologicas de pensamento,
emancipacao e autocontrole (Duarte, 2013. p. 98).

Segundo Puentes (2023), L. S. Vigotski tem o mérito de ter sido o primeiro, na
perspectiva do desenvolvimento moderno, a tratar do problema da rela¢do entre aprendizagem
e desenvolvimento. Sua ideia principal reside no fato de que as neoformagdes centrais na idade
escolar, associadas ao desenvolvimento do intelecto-consciéncia e dominio dos processos
psiquicos-chegam “[...] pela porta dos conceitos cientificos” (Puentes, [1956] 2023, p. 247).

A definicdo das fungdes psiquicas superiores como objeto central da Psicologia
Historico-Cultural nao se restringe a identificagao de suas caracteristicas ou manifestagdes, mas
exige a compreensdo dos processos que explicam sua origem, constituicdo e desenvolvimento.
Para Vigotski, conhecer um fendmeno psicoldgico implica investiga-lo em sua génese,
acompanhando seu movimento de formagdo e transformac¢do nas relagdes sociais
historicamente constituidas.

Dessa forma, a determinacao do objeto de estudo conduz, necessariamente, a defini¢do
de um método de investigagio compativel com essa concepgio tedrica. E nesse contexto que o
método genético-experimental assume um papel central na Psicologia Historico-Cultural, pois
possibilita analisar os processos psicoldgicos em seu curso de desenvolvimento, constituindo-
se como o principal fundamento metodolégico para demonstrar a tese de que o desenvolvimento
das fungdes psiquicas superiores ocorre por meio da mediagdo social, da aprendizagem e da

atividade humana.
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2.3 O Método da PHC: a centralidade do Método Genético-Experimental como prova da
Tese do Desenvolvimento

Objeto

Meétodo

Unidade de analise

Experimento formativo

Relacao com v. V. Davidov

Os frequentes experimentos realizados deram corpo a psicologia histérico-cultural, a
qual constitui uma teoria psicologica do desenvolvimento que se difundiu e se estabeleceu
firmemente em varias republicas da Unido Soviética.

Alexei Nikolaevich Leontiev (1903—1979) foi um dos mais importantes psicélogos
soviéticos e um dos principais representantes da Psicologia Historico-Cultural. Nascido em
Moscou, graduou-se na Universidade Estatal de Moscou, onde iniciou sua carreira cientifica e,
em 1924, passou a integrar o grupo de pesquisa coordenado por Lev S. Vigotski, ao lado de
Alexander R. Luria.

A colaboragdo entre os trés pesquisadores deu origem aos fundamentos da Psicologia
Historico-Cultural, voltada a compreensdo da origem social das fungdes psicologicas
superiores. Apos a morte de Vigotski, Leontiev aprofundou e ampliou esses pressupostos,
elaborando a Teoria da Atividade, na qual demonstrou que o desenvolvimento psiquico humano
ocorre por meio da atividade pratica e socialmente mediada.

Em suas pesquisas, destacou a relacdo entre atividade, consciéncia e personalidade,
defendendo que a apropriacao da cultura se realiza por meio da participagdo do individuo em
atividades orientadas por objetivos € motivos. Sua obra exerceu profunda influéncia na
Psicologia, na Educag¢do e na Didatica Desenvolvimental, tornando-se referéncia para os
estudos sobre aprendizagem, desenvolvimento humano e Atividade de Estudo.

Alexander Romanovich Luria (1902—1977) foi um dos mais importantes psicélogos e
neuropsicologos soviéticos do século XX, reconhecido por suas contribui¢des para a Psicologia
Histérico-Cultural e para a consolidacdo da Neuropsicologia. Nascido em Kazan, na Russia,
graduou-se em Medicina e Psicologia, dedicando-se ao estudo das fungdes psicoldgicas
superiores, da linguagem, da memoria e da organizagdo funcional do cérebro.

A partir de 1924, integrou o grupo de pesquisadores liderado por Lev S. Vigotski, ao
lado de Alexei N. Leontiev, formando a chamada "troika" da Psicologia Historico-Cultural. Em

colaboragdo com Vigotski, participou do desenvolvimento dos fundamentos tedricos que
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explicavam a origem social e histérico-cultural das fungdes psiquicas superiores. Apds a morte
de Vigotski, Luria deu continuidade as pesquisas iniciadas pelo grupo, ampliando seus estudos
para a neuropsicologia, especialmente sobre a relagao entre cérebro, linguagem, aprendizagem
e desenvolvimento humano. Sua producao cientifica exerceu profunda influéncia na Psicologia,
na Educagdo, na Neurologia e nas Ciéncias Cognitivas, consolidando-se como uma das
principais referéncias no estudo das relacdes entre desenvolvimento psiquico, cultura e

funcionamento cerebral.

A chamada escola de L. S. Vigotski foi erguida pelo trabalho de vérios
pesquisadores, de geragdes e periodos cronologicos distintos, distribuidos por
diferentes universidades da antiga Unido Soviética, dentre os quais estdo
Sergey Leonidovich Rubinstein (1899-1960), Bluma Vulfovna Zeigarnik
(1900-1988), Piotr lakovlevich Galperin (1902-1988), Piotr Ivanovich
Zinchenko (1903-1969), Daniil Borisovich Elkonin (1904-1984), Oleksandr
Volodymyrovych Zaporozhets (1905-1981), Nataliia Grigorievna Morozova
(1906-1989), Lia Solomonovna Slavina (1906-1986), Lidia Ilinichna
Bozhovich (1908-1981), Rosa Evgenevna Levina (1909-1989), Boris
Fedorovich Lomov (1927-1989) e Vasili Vasilievich Davidov (1930-1998)
(Longarezi, 2025, p. 28).

A cidade ucraniana de Kharkiv assumiu uma importancia estratégica, tendo contribuido
para o surgimento de uma nova abordagem psicoldgica, de origem soviética, a psicologia
histérico-cultural, no periodo de 1931-1941, quando os pesquisadores fundaram a chamada
Escola de Psicologia de Kharkiv.

Além de L. S. Vigotski, compuseram o grupo A. N. Leontiev, O. V. Zaporozhets, L. 1.
Bozhovich, T. O. Ginevskaya, K. E. Khomenko, A. R. Luria, P. I. Zinchenko, P. Ya Galperin,
A. I. Rosenblum, G. D. Lukov, V. 1. Asnin, V. V. Mistyuk, L. I. Kotlyarova, D. M. Dubovis-
Aranovkaya, E. V. Gordon, G. V. Mazurenko, O. M. Kontsevaya, T. I. Titarenko, M. S.
Lebedinsky, L. I. Rokhlin, entre outros (Puentes, 2024).

A Escola de Kharkiv (1931-1941), partindo da base teoérica de L.S. Vigotski,
desenvolveu e reformulou suas ideias, dando maior énfase no papel determinante da atividade
pratica e objetiva no desenvolvimento da consciéncia humana.

Era conhecida por sua forte base experimental. Seus estudos buscavam comprovar como
a atividade moldava processos como percep¢do, memoria € pensamento, sob o argumento de
que a consciéncia humana ndo era moldada primariamente por simbolos, mas pela atividade
concreta realizada pelo individuo no mundo social.

Para Vigotski, o experimento ndo podia ser apenas de observagdo ou teste. Ele

deveria "provocar ou criar" o processo que queria estudar, introduzindo um estimulo-mediador
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(um signo, um instrumento) e observando como a crianga o usava para reorganizar sua propria
atividade mental.

Pensando nessa base experimental, pode-se pontuar que a metodologia abordada por L.
S. Vigotski baseava-se na concepcao do experimento didatico formativo, que envolvia uma
abordagem que integrava teoria e pratica, permitindo que os alunos se engajassem ativamente
no processo de aprendizagem. Tratava-se de uma abordagem de ensino investigativa que
posicionava o experimento como uma ferramenta para a constru¢do do conhecimento pelo
aluno, focada no processo de aprendizagem e ndo apenas na verificagdo de um resultado final.
Sua esséncia era formativa, o que significava que seu principal objetivo era fornecer feedback
continuo para orientar o ensino e a aprendizagem, permitindo a identificagdo de dificuldades e
a promocao do desenvolvimento de habilidades cognitivas e procedimentais.

Conforme explicita Davidov (1982)

O método do experimento formativo consiste em que o investigador, com base
numa hipotese tedrica sobre a estrutura essencial e a génese de determinado
dominio da Atividade de Estudo, organiza uma aprendizagem especial dos
alunos, alterando de forma substantiva o conteudo e os métodos de ensino
tradicionais (Davidov, 1982, p. 58).

Para que os estudos sobre o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores fossem
efetivados e consolidados, o0 método experimental foi reformulado. Pode-se dizer que L. S.
Vigotski construiu uma nova estratégia de pesquisa, um método genético-experimental. Nesse
novo cenario, o pesquisador considerou necessario realizar o estudo do proprio mecanismo, da
formacao de processos para compreender o caminho de seu surgimento e desenvolvimento.

Segundo Puentes (2023)

O método genético-experimental ¢ um método de restauracdo artificial — em
condigdes especialmente criadas — da génese e do desenvolvimento do
processo em estudo; ¢ um método de pesquisa que investiga as novas funcdes
que surgem no psiquismo humano. Vigotski enfatizou, repetidamente, que
esse método so pode fornecer diagramas do processo e de que seria necessario
um trabalho adicional para descobrir o que, na vida real, substitui esses
diagramas ou a eles corresponde. A aplicacdo do método requer uma hipdtese
claramente formulada — uma compreensdo preliminar da origem e do
desenvolvimento do processo. A esséncia da hipotese de Vigotski era de que
todos os processos psiquicos superiores sdo mediados por signos especiais que
surgem no curso do desenvolvimento historico. A diferenca fundamental entre
esses signos e os instrumentos feitos pelo ser humano para a conquista da
natureza esta no fato de que o instrumento ¢ dirigido ao ser humano, com a
finalidade de organizar sua propria atividade psiquica (Puentes, 2023, p. 126).
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A transi¢do para o estudo dos conceitos enriqueceu significativamente o método
genético-experimental, pois ndo se tratava de elementos, mas de unidades. Tratava-se de
encontrar a unidade entre pensamento e fala no significado da palavra, que ele investigou
experimentalmente. Quase todos os estudos do ultimo ciclo estavam relacionados com a
formulagdo e a solugdo do problema da aprendizagem e do desenvolvimento psiquico. A
aprendizagem conduzia ao desenvolvimento e, a0 mesmo tempo, tem como contetido o
desenvolvimento cultural sobre o qual Vigotski falava em seus primeiros trabalhos.

A ideia das escolas experimentais era confirmar a tese teorica de L. S. Vigotski sobre o
papel essencial desempenhado pelo ensino das criangas em seu desenvolvimento psiquico e
desvelar as leis psicologicas da didatica desenvolvimental. Partiu-se da hipotese de que as bases
da consciéncia e do pensamento teérico se formavam nos alunos de menor idade durante a
assimilagcdo dos conhecimentos e atitudes no processo da Atividade de Estudo. Os resultados
validaram a importancia da Atividade de Estudo na idade escolar inicial, para o
desenvolvimento psiquico do sujeito.

Nesse sentido, as teorias da Aprendizagem Coletiva Desenvolvimental, elaboradas a
partir da tese central da Psicologia Historico-Cultural e desenvolvidas no final da década de
1950, constituiram o eixo central das pesquisas sobre ensino e desenvolvimento. Essas
investigagdes foram implementadas por meio de experimentos didatico-formativos realizados
em escolas experimentais. Seus resultados possibilitaram a organizagdo de um novo programa
de educacdo, orientado pela compreensio de que o ensino, quando intencionalmente
organizado, impulsiona o desenvolvimento psiquico dos estudantes.

Os estudos sobre a Aprendizagem Coletiva Desenvolvimental dispdem de uma matriz
teorica comum, inspirada na obra de L. S. Vigotski, A. N. Leontiev e S. L. Rubinstein. Essa
matriz interpreta de maneira diferente alguns dos principais postulados desses autores,
sobretudo de Vigotski, gerando, com isso, pelo menos trés sistemas didaticos distintos: a) o
sistema Zankoviano; b) o sistema Galperin-Talizina; e c) o sistema Elkonin-Davidov-Repkin.
Este ultimo, especificamente, desenvolveu suas teses fundamentais a partir do trabalho de D.
B. Elkonin e V. V. Davidov, em colaboracdo com um grupo numeroso de cientistas e professores
das cidades de Moscou, Kharkov, Kiev, Dushanbé¢, Tula, Ufa, Volgogrado, Tomsk, Togliatti,
Taganrog, Riga e Médnoe (regido de Kalinin), entre outras. As bases desse sistema, eram
pesquisas tedrico-experimentais desenvolvidas ao longo de mais de cinquenta anos de trabalho
ininterrupto no campo da psicologia do desenvolvimento, da psicologia pedagdgica, da didatica

e das metodologias do ensino.
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O trabalho experimental foi executado nos anos iniciais da educagdo geral basica
(escola-primaria, 1* a 3* série), ainda que em algumas disciplinas (idioma natal e literatura,
matematica, fisica, biologia), também tenha sido efetuado entre os alunos da 4* a 8" série,
abarcando, assim, os anos correspondentes ao Ensino Médio ou secundario.

A primeira iniciativa experimental em institui¢des educacionais ocorreu em Moscou, na
Escola n® 172, no ano de 1957. Sob a coordenagdo de Leonid Vladimirovich Zankov (1901-
1977), ex-aluno de L. S. Vigotski, ¢ com a colaboragdo da professora N. V. Kuznetsova, o
trabalho comecou em apenas uma classe de estudantes, mas passou por uma expressiva
expansdo, atingindo varias escolas em mais de 50 territdrios, regides e republicas autdbnomas
da Republica Socialista Federativa Soviética da Russia (RSFSR) (Longarezi, 2025).

A iniciativa de Leonid V. Zankov na Escolan® 172 ¢ um capitulo fundamental na historia
da educagdo, pois representa a traducao dos principios da Psicologia Histérico-Cultural para a
sala de aula. A iniciativa experimental de Zankov, em 1957, foi a materializagdo pratica e bem-
sucedida, em larga escala, dos principios tedricos de Vigotski e da Escola de Kharkiv. Ela
demonstrou que era possivel projetar sistematicamente um ambiente de “atividade de
aprendizagem” que ndo apenas instrui, mas verdadeiramente desenvolvia a mente das criangas.
Além de L.V. Zankov, os psicologos moscovitas D. B. Elkonin e V. V. Davidov sdo considerados
pioneiros desse trabalho experimental em instituigdes escolares (Puentes, Aquino, 2018).

No final dos anos 1940, A. N. Leontiev assumiu a coordenacdo das atividades
desenvolvidas na Escola de Psicologia de Kharkiv, influenciado pelas abordagens vigotskianas,
a partir da concepgao inicial de atividade delineada por Vigotski.

Diante desse contexto, podemos entender que, na década 30, os pressupostos mediados
por L. S. Vigotski passaram a ser marcados por duas linhas de pensamento; uma desenvolvida
em Moscou, Kharkiv e Leningrado e outra por A. N. Leontiev na lideranca da Escola de
Kharkiv.

A primeira, na perspectiva de L. S. Vigotski, apontava para as tendéncias relacionadas
aos afetos, emocoes ¢ sentimentos na relagao de constitui¢ao da consciéncia, isto é, unidade de
comunicagdo-consciéncia. E a segunda, com base em A. N. Leontiev, enfatizava a atividade
pratica, a acao objetiva, a unidade atividade-consciéncia (Leontiev, 2005).

O distanciamento entre a Escola de Kharkiv e o pensamento de L. S. Vigotski nos anos
1930 nao foi uma simples ruptura, mas um processo de revisdo critica, desenvolvimento e, em
certos aspectos, um afastamento forgado pelo contexto politico. Isso revela que a Psicologia

Historico-Cultural que conhecemos hoje € o resultado dessa historia complexa, e ndo uma
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criacdo linear e harmoniosa, bem como sua diversidade, construida a partir de teorias expressas
por interpretacdes distintas.

Assim, considerando a relevancia desses estudos elaborados na Escola de Psicologia de
Kharkiv, verifica-se que, a partir da década de 1950, surgiu nas escolas experimentais a génese
de teorias que orientam importantes sistemas psicologico-didaticos desenvolvimentais. A base
do conceito de aprendizagem para L. S. Vigotski (1956) partia dessa premissa.

Para que os estudos se realizassem dentro das escolas experimentais, era necessario
entender a base concreta da teoria de Vigotski. Nesse sentido, diferentemente de outros tedricos
que focaram no individuo isolado, o objeto de pesquisa central proposto pelo autor foi a
interacdo social, mediada por elementos que ele denominou de ferramentas e signos, no
processo de desenvolvimento humano mediado pela cultura.

A Teoria Historico-Cultural, na perspectiva de diferentes autores russos, oferece
contribui¢des essenciais para o entendimento do desenvolvimento das fungdes psicologicas
superiores do sujeito e para a formulagao de propostas educativas que o promovam.

Na perspectiva da Psicologia Historico-Cultural, a cultura ocupa lugar central na
constituicdo do psiquismo humano. Ao apropriar-se dos conhecimentos, instrumentos € signos
produzidos historicamente, o individuo transforma qualitativamente suas fungdes psicologicas,
tornando a cultura parte constitutiva de seu desenvolvimento. Desse modo, a compreensdo da
consciéncia e do comportamento humano exige investigar a mediagdo entre a historia social e
a atividade concreta dos sujeitos (Vigotski, [1931] 2021; Vigotski, [1934] 2008).

Entretanto, o objeto de pesquisa ndo era um conhecimento estatico, mas dindmico, no
qual investigava como a cultura, a linguagem e a interagdo social moldavam a mente humana
e como ela se transforma de fora para dentro. L. S. Vigotski elaborou e sintetizou duas grandes
contribuicdes: a visdo de que a crianga se encontra imersa, de modo ativo e criador, nas praticas
culturais — isto &, proprias do ser humano — e a compreensdo de que o desenvolvimento
humano ¢ complexo, sendo um processo dialético.

Essa compreensdo implica reconhecer que o desenvolvimento ndo pode ser explicado
por fatores exclusivamente individuais ou por processos internos desvinculados pelas relagdes
sociais. Ao contrario, sua dinamica ¢ constituida na atividade coletiva, nas interagdes entre os
sujeitos e nas condigdes concretas de ensino intencionalmente organizadas. Desse modo, o
experimento formativo desloca o foco da andlise do individuo isolado para as relagdes que se
estabelecem no processo de aprendizagem, tomando a atividade conjunta como unidade

explicativa do desenvolvimento psiquico. E nessa perspectiva que Rubtsov (1996) afirma:
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No experimento formativo, a unidade de analise deixa de ser o individuo
isolado e passa a ser aatividade conjunta, asituagdo social de
desenvolvimento criada na sala de aula. O foco esta na transformac¢do das
relagdes sociais e das formas de colaboracdo (Rubtsov, 1996, p. 152, grifo
Nnosso).

Diante do que foi exposto na subse¢do 2.1, intituladas L. S. Vigotski: vida e obra
vinculada ao tempo, podemos compreender sua trajetoria como plural, contraditoria e que se
expressa em periodos diferentes.

L. S. Vigotski defendeu a aproximacgao entre a psicologia, a filosofia, a arte e a histoéria,
em contraposi¢cdo a uma psicologia cientificista, que caminhava rumo a um empirismo pouco
reflexivo. Ele prop0s a transi¢ao de uma representagdo da psique humana baseada em elementos
para uma representacdo baseada em unidades psicologicas dindmicas e permanentemente em
processo. Compreendeu, ainda, que o desenvolvimento nao ¢ um processo linear, mas um
processo marcado por crises e rupturas fundamentais em seu curso.

Esses pressupostos de sua obra tém desdobramentos importantes para o campo da
educacdo, os quais serdo mais bem desenvolvidos nas se¢des seguintes. Aqui, destacam-se, por
um lado, a énfase no carater diferenciado do individuo no processo educativo, para além da
assimilacdo e da reprodugdo — aspecto que se mantém nas escolas. Por outro, ressalta-se a
possibilidade de superar representagdes teoricas entdo dominantes, as quais postulavam que a
aprendizagem apenas acompanhava o ritmo do desenvolvimento psiquico. As teorizacdes de L.
S. Vigotski permitem entender que a aprendizagem pode impulsionar o desenvolvimento,
favorecendo esse processo.

E por fim, o uso do método genético-experimental mudou completamente o curso dos
experimentos. No experimento formativo, o experimentador ndo assumia a posi¢do de um
observador externo, mas participava ativamente da organizagao da cooperagdo com a crianga.
Para isso, ndo apenas propunha uma tarefa, como também disponibilizava meios simbolicos
capazes de orientar a organiza¢do do comportamento, auxiliando a crianga a apropriar-se desses
recursos ¢ a utiliza-los corretamente na resolucao da atividade.

O conjunto dessas investigagdes evidencia que o método genético-experimental
constituiu muito mais do que um procedimento metodolédgico de pesquisa. Ele representou uma
forma de compreender o desenvolvimento psiquico em sua génese, revelando que a
aprendizagem, organizada por meio da mediacdo e da cooperagdo, desempenhava papel
decisivo na formacdo das fungdes psicologicas superiores. Os resultados alcancados por
Vigotski e seus colaboradores estabeleceram as bases cientificas para novas investigacoes

voltadas a organizacao do ensino e da aprendizagem, abrindo um amplo campo de pesquisas
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que seria desenvolvido pelas geragdes seguintes de estudiosos da Psicologia Histérico-Cultural
e da Teoria da Atividade. Nesse contexto, insere-se a Didatica Desenvolvimental, cuja
expressao mais consistente materializou-se no Sistema Elkonin-Davidov-Repkin, concebido
como continuidade historica e desdobramento tedrico-metodologico dos principios formulados
por Vigotski.

2.4 Da Psicologia Historico-Cultural ao Sistema Elkonin-Davidov-Repkin

Aprendizagem desenvolvimental

Atividade de estudo

As teorias da Aprendizagem Coletiva Desenvolvimental ndo se constituem de forma
homogénea, mas sdo compostas por variantes que apresentam interpretagdes singulares
(Puentes, 2019).

Os tedricos que contribuiram para a formulagdo do Sistema Elkonin-Davidov-Repkin
— particularmente Vigotski, Leontiev, Luria, Elkonin, Davidov e Repkin — demonstraram
elevada sensibilidade tedrico-metodologica para compreender os processos de apropriagao da
cultura pelo ser humano. Ao integrarem contribuigdes da Psicologia Historico-Cultural, da
Teoria da Atividade, da didatica e de diferentes campos cientificos, elaboraram uma concepgao
de ensino orientada para o desenvolvimento psiquico dos estudantes. Desse esforco coletivo
resultou a formulagdo do ensino desenvolvimental, entendido como um sistema didatico em
que a organizagao intencional da Atividade de Estudo promovia a formacdo do pensamento
teorico e o desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores.

A Didatica Desenvolvimental surgiu na ex-Unido Soviética no final da década de 1950,
associada a pedagogia, filosofia, fisiologia e, em especial, a Psicologia Histérico-Cultural. Ela
foi gerada a partir das diferentes tendéncias que se constituiram ao longo de mais de cinquenta
anos de construcao de um sistema de ensino e de educacdo no contexto da edificacdo da
sociedade socialista.

Essas tendéncias deram lugar a duas grandes concepg¢des de ensino: (1) didatica
desenvolvimental da atividade e (2) a didatica desenvolvimental da personalidade. Esta ultima
também se inspira em uma parte significativa do pensamento de Vigotski, mas nega as teses de
A. N. Leontiev sobre a teoria da atividade, assimilacdo e interiorizacdo e se aproxima muito
mais da obra de autores como S. L. Rubinstein e L. I. Bozhovich, os quais defendem a ideia do
carater ativo e gerador da psique humana e da unidade do cognitivo e do afetivo (Puentes;
Amorim; Cardoso, 2018).

A didatica desenvolvimental da atividade, ao mesmo tempo que dispde de uma matriz

tedrica comum, inspirada na obrade L. S. Vigotski, A. N. Leontiev e S. L. Rubinstein, interpreta
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de maneira diferente alguns postulados desses autores, sobretudo de Vigotski, gerando o
surgimento de pelo menos trés sistemas didaticos distintos: (a) o sistema Zankoviano, (b) o
sistema Galperin-Talizina e o (¢) o sistema Elkonin-Davidov (Puentes; Amorim; Cardoso,
2018).

O Sistema Zankoviano, elaborado por Leonid Vladimirovich Zankov, constitui uma das
primeiras e mais relevantes experiéncias de concretizagdo da Didatica Desenvolvimental no
contexto da psicologia e da pedagogia historico-cultural soviéticas. Fundamentado nas teses de
L. S. Vigotski acerca da relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento, esse sistema partia do
pressuposto de que o ensino deveria assumir uma fung¢ao dirigente no desenvolvimento psiquico
dos estudantes, organizando condi¢des para a formagdo de novas capacidades intelectuais e
promovendo o desenvolvimento integral da personalidade. Assim, o Sistema Zankoviano
inaugurou uma nova concepg¢ao de organizagdo do ensino escolar, ao deslocar o foco da simples
aquisicao de conteudo para o desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores, da
autonomia intelectual e do pensamento reflexivo, constituindo um importante marco para a
consolidag¢do da Didatica Desenvolvimental e influenciando, posteriormente, outros sistemas,
como os de Galperin-Talizina e Elkonin-Davidov (Aquino, 2014).

O Sistema Galperin-Talizina constituiu uma vertente da Didatica Desenvolvimental
fundamentada na Psicologia Historico-Cultural e na Teoria da Atividade. Desenvolvido a partir
dos estudos de Piotr Ya. Galperin e ampliado por Nina F. Talizina, esse sistema tinha como foco
a formacao planejada das agdes mentais e dos conceitos, por meio da organizagao cientifica do
ensino. Galperin elaborou a Teoria da Formagao Planejada das A¢des Mentais e dos Conceitos,
segundo a qual a aprendizagem ocorria por etapas iniciando-se na ac¢do material ou
materializada e evoluindo progressivamente para formas externas de linguagem e, finalmente,
para a acao mental internalizada. Talizina aprofundou essas ideias ao aplica-las a organizacao
didatica do ensino, destacando o papel da Base Orientadora da A¢ao (BOA), isto €, o conjunto
de orienta¢des que permitia ao estudante realizar conscientemente uma tarefa e construir novos
conhecimentos (Galperin, 1982; Longarezi; Puentes, 2019; Talizina, 1988).

Em sintese, o Sistema Galperin-Talizina compreendia que o desenvolvimento cognitivo
dependia da organizagdo intencional do processo de ensino, no qual o professor orientava, de
forma sistematica, a passagem das agdes externas para as agdes mentais, de modo a favorecer
a formacdo de conhecimentos solidos, generalizados e conscientes. Seu principal objetivo era
garantir que a aprendizagem resultasse no desenvolvimento das capacidades intelectuais e do

pensamento tedrico dos estudantes.
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O Sistema Elkonin-Davidov desenvolveu suas teses fundamentais a partir do trabalho
de D. B. Elkonin e V. V. Davidov, em colaboracdo com um amplo coletivo de cientistas e
professores das cidades de Moscou, Kharkov, Kiev, Dushanbé, Tula, Ufa, Volgogrado, Tomsk,
Togliatti, Taganrog, Riga e Médnoe, entre outras. Integraram esse coletivo pesquisadores como
V. V. Repkin, G. A. Zuckerman, L. I. Aidarova, A. B. Vorontsov, B. D. Elkonin e V. V. Rubtsov,
cujas pesquisas tedrico-experimentais contribuiram para o aperfeicoamento da Atividade de
Estudo, da organizagdo didatica do ensino, da aprendizagem coletiva e da formacao do
pensamento teorico. O trabalho experimental foi conduzido nos anos iniciais da educacao geral
basica (escola primaria, 1* a 3% série), ainda que, em algumas disciplinas (idioma natal e
literatura, matematica, fisica e biologia), também se efetuou entre os alunos da 4* a 8* série,
abarcando, assim, os anos correspondentes ao Ensino Médio ou secundario.

Uma das figuras que mais contribuiu para a consolidag@o do Sistema Elkonin-Davidov,
sobretudo na cidade de Kharkiv e na republica da Ucrania, foi o psicologo, fil6logo e didata V.
V. Repkin. Depois de D. B. Elkonin e V. V. Davidov, V. V. Repkin foi um dos tedricos, praticos
e lideres mais importantes dessa concepcao. Ele realizou aportes significativos para a teoria e a
pratica do ensino desenvolvimental, especialmente no campo da didatica da lingua russa.
Também desempenhou papel fundamental na criagdo, no fortalecimento e na consolida¢do do
grupo de Kharkiv, do qual foi a principal lideranga durante décadas, além de contribuir para a
implantacdo de novos grupos de pesquisa e laboratorios em outras republicas soviéticas. Em
reconhecimento a relevancia de suas contribuigdes, participou da fundacdo da Associacao
Internacional de Ensino Desenvolvimental, chegando a exercer o cargo de vice-presidente,

razdo pela qual essa tradig@o passou a ser reconhecida como Sistema Elkonin-Davidov-Repkin.

O espectro temporal das fontes documentais compreende quase cem anos de
pesquisas realizadas entre os anos 1927 e 2023, divididos em seis momentos:
(1) de 1927 a 1935 obras de L. S. Vigotski, (2) de 1956 a 1989 as obras de D.
B. Elkonin, (3) de 1972 a 1998 obras de V. V. Davidov, (4) de 1976 a 2023
obras de V. V. Repkin, incluindo as realizadas em co-autoria com N. V.
Repkina, cuja produgdo autoral estudada compreende os anos 1993 a 2023,
(5) de 1985 a 2016, com obras de A. K. Dusavitskii e (6) de 1968 a 2006, com
obras de J. Lompscher. As fontes analisadas incluem publicagdes em suas
linguas originais (russo, ucraniano ¢ alemao) e em tradugdes (portugués e
espanhol) (Longarezi, 2025, p. 26).

L.V. Zankov e os psicologos moscovitas D. B. Elkonin e¢ V. V. Davidov foram
considerados pioneiros nesse trabalho em institui¢des escolares. O esforco das varias equipes
resultou na estruturacdo de mais de 20 sistemas psicoldgicos didaticos. Os sistemas Zankov,

Galperin-Talizina e Elkonin-Davidov-Repkin foram considerados os mais conhecidos, com
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estruturas e orientagdes metodoldgicas apresentadas de maneira distinta. Passaremos a nos deter
no terceiro sistema, Elkonin-Davidov-Repkin, que produziu uma teoria psicologica pedagogica
da Atividade de Estudo e, junto a ela, um sistema tedrico robusto e preciso.

O ponto de intersecdo entre esses sistemas encontra-se nas seguintes teses vigotskianas:
(a) A aprendizagem adequada ¢ o aspecto internamente essencial e universal do processo de
desenvolvimento das caracteristicas humanas; (b) A pedagogia ndo se deve orientar em dire¢cao
ao passado, mas ao futuro (do amanha), do desenvolvimento (Vigotski, 2010).

A ideia era confirmar experimentalmente a tese tedrica de L. S. Vigotski sobre o papel
essencial desempenhado pela aprendizagem das criangas em seu desenvolvimento psiquico e
expor as leis psicologicas do sistema Elkonin-Davidov-Repkin, do qual emergiram as teorias
da aprendizagem desenvolvimental da atividade, incluindo as principais contribui¢cdes para
essas teorias dos grupos de pesquisadores sediados nas cidades de Moscou, Kharkiv e Berlim
entre os anos de 1950-2025.

As teorias da aprendizagem desenvolvimental foram desenvolvidas a partir de
investigacdes pedagogicas nas escolas publicas da Unido Soviética, culminando no sistema
Elkonin-Davidov-Repkin. Esse sistema fundamentou-se nos estudos e pesquisas desenvolvidas
por L. S. Vigotski, A. N. Leontiev, D. B. Elkonin e V. V. Davidov, entre outros pesquisadores.
No contexto atual da educagdo brasileira, acrescentaram-se as contribui¢des de Repkin, que ndo
desenvolveu uma teoria especificamente para a educagdo brasileira. Sua contribui¢do chega ao
Brasil como parte do processo de apropriagado, traducdo, estudo e desenvolvimento das teorias
da aprendizagem e da didatica desenvolvimental por pesquisadores brasileiros.

No Brasil, especialmente a partir das pesquisas do GEPEDI/UFU, sua obra contribuiu
para ampliar a compreensdo do Sistema Elkonin-Davidov, incorporando dimensdes que
anteriormente apareciam menos evidenciadas na literatura brasileira, particularmente a
atividade de estudo, a formacdo do sujeito da atividade e a prdopria concepgao de
desenvolvimento humano.

Ao longo das décadas de 1950 a 1980, esses autores estabeleceram laboratorios de
pesquisa, constituiram grupos de trabalho e delinearam linhas de investigacao. Por meio de
experimentos formativos realizados em escolas-piloto, produziram descobertas relevantes,
divulgadas em obras individuais e coletivas. Tardiamente, a maioria dessas contribui¢des foi
incorporada ao ensino em massa, transformando-se em sistemas alternativos consolidados para
a educacao oficial nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

O sistema Elkonin-Davidov-Repkin alcangou um maior reconhecimento tanto no

contexto soviético quanto em outros paises. Seu legado inclui, segundo Puentes (2025)
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a) A criacdo de um programa educacional integrado para os anos iniciais ¢
finais do ensino fundamental, cobrindo todo o ciclo da educagao basica;

b) O estabelecimento de instituigdes permanentes de formagao docentes
continuada, cuja operacdo se mantém ativa e funcional na atualidade,
demonstrando a sustentabilidade do modelo, mesmo apds décadas de
implementagao (Puentes, 2025 p. 74).

Centrado na teoria da Atividade de Estudo, o sistema Elkonin-Davidov-Repkin tem
como principio fundamental a autotransformagao do aprendiz mediante o desenvolvimento do
pensamento teorico. Este, por sua vez, constroi-se através da aprendizagem coletiva de
conceitos cientificos € modos generalizados de acao.

A Didatica Desenvolvimental da atividade emergiu a partir da segunda metade da
década de 1950. Sua consolidacao tedrica e pratica deu-se fundamentalmente entre 1971 ¢ 1991.
Ao longo dessas quase seis décadas de historia, ¢ possivel estabelecer cinco etapas claramente
definidas: (1) Idealizagdo, experimentagdo e concepg¢do do sistema (1958-1975); (2) Cria¢do
das condi¢oes para a universaliza¢do do sistema (1975-1983); (3) Censura, persecugdo,
dissolu¢do e paralizagdo do processo de implementagdo do sistema (1983-1986); (4)
Implementagdo do sistema como alternativa oficial do Ministério da Educagdo (1986-1994);
(5) Internacionalizag¢do e consolidagdo do sistema (1994 a atualidade).

Na abordagem do sistema Elkonin-Davidov-Repkin, a aprendizagem coletiva ¢
interpretada como contetido o sujeito, que elabora pela via da formacdo dos conceitos
cientificos e modos generalizados de agdo, como métodos de pesquisa e o didlogo de estudo e,
como forma de organizacao didatica, a Atividade de Estudo. (Puentes; Longarezi, 2023).

A se¢do 2 apresentou uma sequéncia logica que ia do contexto historico da obra de
Vigotski a sua continuidade na Didéatica Desenvolvimental. A andlise desenvolvida nesta se¢ao
evidenciou que a obra de L. S. Vigotski constituiu um sistema tedrico-metodolégico
profundamente vinculado as transformagdes historicas, sociais e culturais de seu tempo. Seus
estudos sobre a génese ¢ o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores, fundamentados
no método genético-experimental, inauguraram uma nova compreensdao das relagdes entre
aprendizagem, desenvolvimento e ensino, estabelecendo as bases cientificas da Psicologia
Historico-Cultural. Essas contribui¢des ndo se esgotaram em sua producdo intelectual, mas
foram aprofundadas e sistematizadas por seus continuadores, culminando na constitui¢cdo da
Didéatica Desenvolvimental e do Sistema Elkonin-Davidov-Repkin. Com isso, consolidou-se a

compreensdo de que a aprendizagem ocupava posicdo central na tradi¢dao historico-cultural,
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constituindo-se no principio organizador do desenvolvimento humano e no fundamento teérico

que orientara as discussdes apresentadas na secao 3.

3 DESENVOLVIMENTO PSiQUICO HUMANO: A META DA APRENDIZAGEM
COLETIVA

Os aspectos do desenvolvimento humano, da aprendizagem e as relagdes entre eles sao
temas centrais nas pesquisas de Vigotski. Busca compreender a origem e o desenvolvimento
dos processos psicologicos ao longo da histéria da espécie humana e da histéria individual de
cada ser humano. O desenvolvimento do psiquismo humano, expressa a tese central da
Psicologia Historico-Cultural de que o desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores
ndo ¢ um processo natural ou espontaneo, mas sim o produto direto da internalizagdo das
relagdes sociais e da cultura. Vigotski ndo oferece uma interpretacdo completa do percurso
psicolégico do ser humano, mas a partir de suas pesquisas aponta indicios e aspectos do
desenvolvimento psiquico, os quais serdo discutidos ao longo desta secao.

No primeiro momento, sera contextualizado como a concepgdo vigotskiana do
desenvolvimento psiquico, em sua perspectiva, rompe com o dualismo inato versus empirico.
Conforme demonstram Vigotski, Leontiev e Luria (1988), o ser humano ndo nasce plenamente
humano, mas constitui sua humanidade por meio da apropriagdo da cultura produzida
historicamente.

Nessa perspectiva, o psiquismo nao pode ser explicado apenas por fatores bioldgicos,
uma vez que as fungdes psicologicas superiores — como a memoria voluntéria, o pensamento
abstrato, a atencdo voluntiria e o raciocinio loégico — sdo formadas nas relacdes sociais
mediadas pela linguagem e pela atividade. Esse movimento, denominado por Vigotski de
desenvolvimento cultural, expressa o processo pelo qual as formas sociais de funcionamento
psicoldgico sdo progressivamente internalizadas, tornando-se patrimonio do individuo.

A aprendizagem ndo ¢ uma aquisi¢do passiva de informagdes, mas um processo interno
e ativo que depende da insercdo do sujeito em uma atividade sociocultural especifica. O
desenvolvimento, portanto, ocorre "de fora para dentro". Para Vigotski, o desenvolvimento nao
¢ uma simples transferéncia do exterior para o interior. Trata-se de um processo dialético, no
qual o sujeito participa ativamente da apropriacao da cultura.

Em um segundo momento, partindo dessa ideia do desenvolvimento, da interagdo do
sujeito abordaremos como a Lei Genética Geral do Desenvolvimento, formulada por Vigotski,

constitui o nticleo explicativo da Psicologia Historico-Cultural.
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Podemos formular a lei genética geral do desenvolvimento [....] da seguinte
maneira: toda fun¢do no desenvolvimentol...]da crianga aparece em cena duas
vezes, em dois planos; primeiro no plano social e depois no plano psicolégico,
no comego entre os seres humanos como categoria interpsiquica ¢ logo no
interior da crianga como categoria intrapsiquica (Vigotski, 1996, p.160).

Seu enunciado classico estabelece que todas as fungdes no desenvolvimento da crianga
aparecem em cena duas vezes: primeiro, no plano social (interpsiquico) e, depois, no plano
psicolégico (intrapsiquico).

Em um terceiro momento, a partir desses conceitos que ja mencionados, parte-se para o
conceito de ZDP®. A interacdo que se estabelece e suas relagdes com a imbricagdo entre os
processos de ensino e aprendizagem podem ser melhor compreendidas quando se remete ao
conceito de ZDP. A interferéncia de outras pessoas, ou melhor, o papel do outro social, do
coletivo, nessas interagdes. A ZDP ¢, portanto, o diagnostico das fungdes em processo de
maturagdo e o campo por exceléncia, da intervencao educativa (Vigotski, [1934] 2024).

A Zona de Desenvolvimento Proximal evidencia que o desenvolvimento psicoldgico
nao se limita as capacidades ja consolidadas da crianga, mas compreende também aquelas que
se encontram em processo de formagdo. Nesse sentido, a intervengdo do outro mais experiente
e a cooperagdo nas atividades de aprendizagem assumem papel decisivo, pois possibilitam a
emergéncia e a consolida¢do de novas fungdes psicologicas superiores (Vigotski, [1934] 2024).

E por assim pensar, a nossa tltima analise nesta se¢ao refere-se a acao educativa e quais
as suas 1implicacdes no processo educacional. Se a aprendizagem impulsiona o
desenvolvimento, entdo a escola assume um papel essencial na constru¢ao do ser “sujeito”. O
unico bom ensino, afirma Vigotski, ¢ aquele que se adianta ao desenvolvimento. Desse modo,
traz-se a tona a critica do autor ao Ensino tradicional, no que tange ao desenvolvimento psiquico
do sujeito, a relagdo professor e aluno e por fim, € preciso um tipo especifico de aprendizagem
para impulsionar a ZDP e gerar o desenvolvimento. Vigotski ndo escreveu uma obra dedicada
exclusivamente a critica do ensino tradicional. Essa critica esta distribuida em diferentes textos,
principalmente naqueles que tratam da relacdo entre aprendizagem, desenvolvimento e ensino
(Vigotski, [1934] 2024). A obra central ¢ Pensamento e Linguagem (1934), mas outras obras

também sdo fundamentais.

6O artigo académico de 2024 publicado na revista Cultural-Historical Psychology, examina a evolugdo do conceito
de Zona de desenvolvimento proximal na psicologia russa. O texto aborda o uso contemporaneo do conceito em
psicoterapia e no trabalho com adultos, citando autores como Zaretsky (2024). Para o Gepedi, a terminologia usada
€ "Zona de Desenvolvimento Possivel".
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A compreensdo da aprendizagem na perspectiva da Psicologia Histdorico-Cultural exige,
inicialmente, o entendimento da concepgao vigotskiana de desenvolvimento humano, uma vez
que aprendizagem e desenvolvimento constituem um processo dialeticamente articulado. Em
oposic¢do as concepgdes naturalistas e maturacionistas, que explicam o desenvolvimento como
resultado predominante de fatores bioldgicos, Vigotski concebe o desenvolvimento psiquico
como um processo historico, social e culturalmente mediado, produzido nas relagdes que o
individuo estabelece com os outros € com os objetos da cultura.

Nessa perspectiva, o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores ndo decorre da
maturagdo espontinea, mas da apropriagcdo das experiéncias historico-culturais, possibilitada
pela mediagio da linguagem, dos signos, dos instrumentos e da atividade coletiva. E a partir
desses pressupostos que esta secdo analisa a concepgdo vigotskiana de desenvolvimento,
evidenciando seus fundamentos tedricos e sua estreita relagdo com a aprendizagem como forga

propulsora do desenvolvimento humano.

3.1 A concepcao vigotskiana do desenvolvimento: processo sécio-historico e
culturalmente mediado

No interior do Enfoque Historico-Cultural, desenvolvido na Unido Soviética a partir da
década de 1920 por L. S. Vigotski foi o pioneiro dentro dessa perspectiva, a estabelecer os
problemas fundamentais da relacdo reciproca entre os processos de aprendizagem e de
desenvolvimento do psiquismo humano. Por um lado, compreender a relacdo entre os dois
conceitos dialéticos e, por outro lado, identificar as caracteristicas dessa inter-relacao.

O desenvolvimento do psiquismo humano expressa a tese central da Psicologia
Historico-Cultural de que o desenvolvimento das fungdes psicolodgicas superiores ndo ¢ um
processo natural ou espontineo, mas sim o produto direto da internalizagao das relagdes sociais
e da cultura.

A concepgao vigotskiana do desenvolvimento como processo socio-historico e
culturalmente mediado representa uma ruptura epistemologica fundamental com as tradi¢des
psicologicas que reduziam o psiquismo humano a maturacdo bioldgica ou aos mecanismos
estimulo-resposta. Trata-se de uma teoria que localiza a génese das fungdes psicoldgicas
superiores nao no individuo isolado, mas na atividade coletiva mediada por instrumentos e
signos historicamente constituidos.

No estudo da realidade psicoldgica, os principios basicos s3o o historicismo e o enfoque

sistémico. Em Vigotski, ndo sdo temas separados, mas duas faces de uma mesma revolugdo
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metodologica na qual explicar o psiquismo humano exige, simultaneamente, compreender sua
génese historica (como se formou) e sua organizacao estrutural (como funciona). De acordo
com o principio do historicismo, os fenomenos psicoldgicos superiores somente podem ser
compreendidos mediante a reconstrucao de sua génese e transformagdo ao longo das dimensdes
filogenética, historico-cultural e ontogenética, cada uma dessas dimensdes opera com leis
qualitativamente especificas e ndo redutiveis as demais.

Para o enfoque sistémico vigotskiano, as fungdes psicologicas superiores ndo operam
isoladamente. Elas constituem sistemas dinamicos de conexdes interfuncionais, nos quais a
transformag¢do de uma funcdo repercute sobre a totalidade do sistema psiquico, sendo o
significado (sistema semantico) o principio organizador central desses sistemas.

Quanto a unidade entre ambos, o desenvolvimento histdrico (genético) ¢ exatamente o
processo de constituicdo dos sistemas psicoldgicos. Conforme Vigotski, a compreensdao
cientifica das fungdes psicologicas superiores exige a reconstru¢do de sua génese, pois sua
estrutura nao pode ser explicada apenas por sua configuracdo atual, mas pelo processo histdrico
e cultural de sua formagao. Assim, a analise genética tornou-se o principio metodoldgico
fundamental da Psicologia Historico-Cultural, uma vez que a estrutura do psiquismo expressava
historia de seu desenvolvimento (Vigotski, Historia do Desenvolvimento das Fungoes

Psiquicas Superiores; O Significado Historico da Crise da Psicologia).

Vigotski viu sua vocagdo cientifica na construgdo de um sistema cientifico de
psicologia, cuja base era o materialismo historico-dialético. O historicismo e
o enfoque sistémico sdo os principios basicos em sua abordagem do estudo da
realidade psicologica e, acima de tudo, da consciéncia como sua forma
especificamente humana. Ele dominou o marxismo e seu método no curso de
sua propria pesquisa tedrica e experimental, sempre se referindo as obras dos
classicos do marxismo-leninismo. E por isso, que o marxismo - materialismo
historico e dialético - sdo tdo organicos nas obras de Vigotski (Puentes, 2023,
p. 177).

Nesse sentido, para analise dessas pesquisas, Vigotski elaborou o método genético-
experimental, o qual ja foi mencionado nesta pesquisa na subsegdo 2.5. As criangas foram
consideradas como modelos experimentais. E necessario enfatizar que, a partir dos estudos

7

tedricos de Vigotski serviram de base para o desenvolvimento de seus estudos especiais’ no

campo da psicologia infantil.

7 E necessario enfatizar que os fundamentos tedricos elaborados por Vigotski serviram de base para o
desenvolvimento de um amplo conjunto de pesquisas experimentais no campo da psicologia infantil. Esses estudos
voltaram-se para a investigag@o da génese e do desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, da formagao
dos conceitos, da relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento, do papel da linguagem e da mediagdo cultural,
das diferentes idades do desenvolvimento infantil, do brincar e da defectologia. Em conjunto, essas pesquisas
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Para iniciar suas pesquisas, abordou os problemas da psicologia infantil (relacionada a
idade), a partir, de problemas que surgiam em sua pratica, as questdes da psicologia pedagdgica.
Toda a sua trajetéria esteve pautada em estudos referentes a psicologia infantil.
Consequentemente, suas pesquisas estiveram relacionadas a uma teoria do desenvolvimento
das fungdes psiquicas superiores. Cumpre destacar que os estudos de Vigotski sobre o
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores ndo pertencem exclusivamente ao campo da
psicologia infantil. Todavia, foram esses fundamentos tedricos e metodologicos que
sustentaram o desenvolvimento de suas pesquisas especificas sobre a infancia e o
desenvolvimento psicologico da crianga.

Em 1931, devido ao seu perfil de educador, tornou-se membro do Conselho Académico
Estadual-Centro Metodologico do Comissionado do Povo da RSFSR (1919-1932), onde
acompanhou as mudangas no sistema soviético de educagdo. Com o decreto do Comité Central
do Partido Comunista da Unido Soviética determinou-se a transicdo de um sistema abrangente
de ensino para um sistema disciplinar.

Nesse cendrio, compreende-se o interesse de Vigotski pela psicologia infantil, uma vez
que a infancia representa o periodo em que os processos de constituicdo das fungdes
psicoldgicas superiores podem ser observados em sua gé€nese. Ao investigar como a crianga se
apropria da cultura, da linguagem, dos signos e das relagdes sociais, o autor buscava explicar
0s mecanismos responsaveis pela formagao do psiquismo humano. Assim, a psicologia infantil
tornou-se o campo privilegiado para a comprovagdao empirica de suas formulagdes teoricas
sobre o desenvolvimento psiquico. Paralelamente, as questdes metodologicas da psicologia
como ciéncia permaneceram no centro de seus trabalhos tedricos e experimentais, orientando a
elaboragdo de um método capaz de apreender o desenvolvimento em seu movimento historico,
social e cultural.

Outro campo de pesquisa que Vigotski incorporou foi o termo “Pedologia”.

Pedologia-escreveu ele- ¢ a ciéncia da crianga. O objeto de seu estudo ¢ a
crianga, este ¢ um todo natural, que, além, de ser um objeto e conhecimento
teorico extremante importante, como o mundo estelar e nosso planeta, ¢ ao
mesmo tempo objeto da influéncia da educagdo ou aprendizagem, que lida
especificamente com a crianga, como um todo. Por isso, a Pedologia ¢ a
ciéncia da crianga como um todo (Vigotski, [1931] 2021, p. 17).

permitiram demonstrar que o desenvolvimento psiquico da crianga constitui um processo social, historico e
culturalmente mediado.
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Dentro do objetivo central de Vigotski, que era esclarecer as leis basicas do
desenvolvimento psiquico, escreveu um trabalho critico O significado historico da crise na
psicologia (Vigotski, 1982), que incidiu nas visdoes dos pedologos soviéticos. Nessa obra,
investiga a profunda fragmentagao teérica da psicologia nos anos 1920. Ele propde superar a
divisdo entre psicologia empirica e idealista, unificando a disciplina sob o materialismo
historico-dialético, com o objetivo de construir uma psicologia cientifica baseada na
consciéncia e nas fungdes culturais.

Segundo a base da Pedologia na época de Vigotski, o desenvolvimento do organismo e
da psique da crianga ¢ condicionando por dois fatores: hereditariedade e ambiente. Nesse

sentido, para Vigotski:

[...] ha uma ideia completamente diferente do papel do meio social no
desenvolvimento: a interacdo da crianga com a realidade, principalmente
social, com um adulto, ndo é um fator de desenvolvimento, ndo é algo que
atua de fora sobre o que ja esta 14, mas uma fonte do desenvolvimento
(Puentes, 2023, p. 181).

Apoiado nesse posicionamento, Vigotski recorre a obra Pedologia da Primeira Infdncia,
publicada por Arnold Gesell em 1932, na qual estabelece as bases de sua teoria do
desenvolvimento infantil, conhecida como Teoria da Maturagdo. O foco principal do trabalho
era descrever como o crescimento de uma crianga seguia uma sequéncia previsivel e
determinada biologicamente. A pesquisa demonstrou que a idade de desenvolvimento (o estagio

em que a crianga se encontra) podia ser diferente da sua idade cronolégica.

A lei genética suprema, formulada por Gesell como ideia basica de seu livro,
¢, aparentemente, a seguinte: qualquer crescimento no presente € baseado no
crescimento passado. O desenvolvimento ndo ¢ uma funcdo simples,
determinada por X unidades de hereditariedade mais Y unidades do ambiente,
¢ antes, um complexo histérico que reflete o passado nele contido em cada
estagio dado. Em outras palavras, o dualismo artificial do meio ambiente ¢ da
hereditariedade leva-nos ao caminho errado; obscurece em nos o fato de que
o desenvolvimento ¢ um processo continuo e autocondicionado, € ndo uma
marionete capaz de ser controlada puxando dois fios ([1932] Puentes, 2023,

p. 6).

Vale a pena observar como as se¢des comparativas do desenvolvimento de
Gesell sao apresentadas, para ter certeza - continua Vigotski - de que esta &,
por assim dizer, uma série de tomadas fotograficas congeladas, nas quais néo
ha nada principal - sem movimento, muito menos automovimento, nenhum
processo de transigdo passo a passo ¢ sem desenvolvimento em si, pelo menos
no entendomento que o proprio autor teoricamente propds como obrigatorio.
Conforme decorre a transi¢do de um nivel para outro, qual é a conexao interna
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de uma etapa com a outra, como o crescimento no presente se baseia no
crescimento anterior - tudo isso, permanece sem ser revelado ([1932] Puentes,

2023, p. 6).

A obra Pedologia da Primeira Infancia (Gesell, 1932, Infant Behavior: Its Genesis and
Growth ou trabalhos correlatos traduzidos na Unido Soviética na década de 1930), de Arnold
Gesell, fundamenta a Teoria Maturacionista do Desenvolvimento. O livro ¢ um marco
metodoldgico que estabelece padrdes rigidos e tabelas normativas para o crescimento infantil.
Defende que o desenvolvimento ¢ um processo de maturagdo biologica que se desenrola
em sequéncias previsiveis, influenciado pelo ambiente, mas ndo determinado por ele. O trabalho
de Gesell teve um impacto duradouro, servindo de base para muitas teorias posteriores € para a
criacdo de instrumentos de avaliagdo do desenvolvimento infantil, como as Gesell Developmental
Schedules.

Para Vigotski, o erro central de Gesell era metodolédgico: partir de uma analogia biologica
(maturagdo) para explicar o desenvolvimento cultural (psiquismo), confundindo a condicao
necessaria (um sistema nervoso que amadurece) com as forgas motrizes reais (a interagao social e
a aprendizagem). Ao identificar esses erros, Vigotski ndo apenas criticava, mas também apontava
um caminho alternativo. Em contraste com a abordagem de Gesell, ele propds que o
desenvolvimento infantil deveria ser periodizado com base em "ciclos imanentes de
automovimento e autocontradi¢ao", cujo ponto culminante sdo as neoformagdes, ou seja, os saltos
qualitativos e as novas estruturas de personalidade que emergem em cada estagio (Vigotski, [1934]
2024).

De acordo com Elkonin (apud Puentes, 2023, p. 107), estendendo o estudo a todos os
processos psiquicos, Lev Semenovich rejeitou veementemente, a ideia do desenvolvimento
psiquico como um processo de maturagao determinado de dentro.

Ressalta-se que Vigotski ndo deixou explicita uma teoria completa do desenvolvimento
psiquico. O tempo ndo foi favoravel para que isso acontecesse embora tivesse esfor¢ado para fazé-
lo. Seus estudos sobre os problemas da psicologia infantil, podem ser divididos em dois periodos.
O primeiro periodo ocorreu entre 1926 ¢ 1931, quando o problema da mediagao dos processos
psiquicos foi intensamente resolvido. E a espinha dorsal de toda a obra vigotskiana. E nele que ele
forjou a ferramenta conceitual (a mediagdo) que lhe permitiu, nos anos seguintes, construir uma
teoria integrada e dindmica do desenvolvimento infantil, no qual o social ndo era um mero adereco,
mas a propria matéria-prima da consciéncia.

No periodo compreendido entre 1931 e 1934, Vigotski voltou-se ao estudo da estrutura

sistémica e semantica da consciéncia. Seu interesse passou a concentrar-se na compreensdo de
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como as fungdes psicoldgicas superiores se articulam em um sistema dindmico, no qual nenhuma
funcdo se desenvolve isoladamente. Em cada idade, uma funcdo assumia papel central ou
dominante — por exemplo, a percep¢ao na primeira infincia ¢ a memoria na idade pré-escolar,
reestruturando as demais e produzindo uma nova organizacao da consciéncia.

A medida que a crianga domina a linguagem, a generalizagdo (o significado das palavras)
muda qualitativamente (pensamento por complexos, pseudoconceitos, etc.) e reorganiza toda a
sua relacdo com o mundo. Seus estudos serviram de base para o desenvolvimento de uma teoria
geral de desenvolvimento psiquico na infancia, sendo uma espécie de trabalho preparatdrio para
a crise na psicologia infantil.

A principal obra deste periodo ¢ justamente aquela que investiga os fundamentos do
desenvolvimento dos processos psiquicos humanos. Em 1929-1931, o manual de Vigotski
intitulado Pedologia do adolescente foi publicado em edi¢des separadas. O manual foi publicado
originalmente em russo como Pedologija podrostka (Moscou-Leningrado, 1931) e concebido
como um livro-texto para cursos de ensino a distancia da Universidade de Moscou. Nessa época,
Vigotski havia concluido a pesquisa experimental basica sobre o desenvolvimento dos processos
psiquicos superiores. A pesquisa foi elaborada na forma de um grande artigo, intitulado O
instrumento e o signo no desenvolvimento da crianga (Vigotski, 1984, v. 6), e de uma monografia,
A historia do desenvolvimento das fungoes psiquicas superiores (Vigotski, 1983, v. 3).

A metodologia do estudo de Vigotski sobre os processos de desenvolvimento psiquico

pode ser definida como

Historicismo e consisténcia, como uma unidade de abordagens genético-
funcionais, ontogenéticas (desenvolvimento etario) e estruturais dos processos
de desenvolvimento psiquico. E preciso lembrar que a pesquisa foi realizada
quando um complexo sistema educacional prevalecia nos anos iniciais do
nivel fundamental (Puentes, 2023, p. 193).

Pedologia do adolescente, de Vigotski ¢ fundamental por detalhar como os conceitos
gerais da teoria vigotskiana se manifestam e operam na transformacdo psiquica durante a
adolescéncia. O pesquisador analisa o desenvolvimento ndo como um processo linear, mas
como uma reorganizacao sist€émica da consciéncia. Nesta subsecdo serdo analisados alguns
capitulos que permitirdo entender como Vigotski foi construindo a formacao de conceitos, o
desenvolvimento das func¢des psiquicas basicas, até chegar ao conceito de desenvolvimento

psiquico.
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No capitulo 11, Desenvolvimento das fungoes psiquicas superiores na idade
de transicdo (Pedologia do adolescente). Valendo-se de seus proprios
materiais experimentais e de outros pesquisadores, Vigotski examina
sistematicamente o desenvolvimento de todas as fungdes psiquicas basicas-
percepcdo, aten¢do, memoria, inteligéncia pratica-durante a ontogénese,
prestando especial atengdo a mudanga nas relagdes sistémicas entre as fungdes
psiquicas nos periodos que precedem a adolescéncia, e, especialmente, nessa
idade (Puentes, [1930-1931] 2023, p. 193, grifo nosso).

No capitulo16, Puentes ([1930-1931] 2023)

No capitulo 16, Dindmica e estrutura da personalidade do adolescente. O
capitulo comeca resumindo os resultados da pesquisa sobre o
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores. Vigotski tenta estabelecer
as leis basicas do desenvolvimento, considerando a adolescéncia como o
periodo em que se completa o processo de desenvolvimento das fungdes
psiquicas superiores. E dada grande atengdo ao desenvolvimento da
autoconsciéncia em adolescentes, terminando seu estudo com duas
disposigoes importantes: 1) durante esse periodo, “um novo personagem entra
no drama do desenvolvimento, um novo fator qualitativamente Unico - a
personalidade do proprio adolescente. Temos diante de nds uma estrutura
muito complexa da personalidade (Vigotski, 1984, v.IV, p. 238).

2) a autoconsciéncia € a consciéncia social transferida para dentro” (Puentes,
[1930-1931] 2023, p. 193).

Puentes ([1930-1931] 2023) coloca que

Com essas proposicdes, Vigotski resume os resultados dos estudos dos
processos psiquicos superiores, para o desenvolvimento dos quais ha uma
unica regularidade: sdo relagdes psiquicas transferidas para a personalidade,
que antes eram relagdes entre pessoas (Puentes, [1930-1931] 2023 p. 194).

Nesses estudos anteriormente apresentados, compreende-se que os conceitos que
fundamentam o desenvolvimento psiquico em Vigotski, trazem o ambiente como estimulador
no desenvolvimento da personalidade e de suas propriedades humanas especificas, como fonte
do desenvolvimento. Isso significa que o ambiente desempenha o papel da fonte do
desenvolvimento. O ambiente como fonte, € nao apenas como fator ou influéncia. O ambiente
¢ a fonte do desenvolvimento. A forma como do interpsiquico para o intrapsiquico ¢ assimilado,
requer que consideremos para além do ambiente como fonte, ou pelo menos, como a inica fonte
da aprendizagem. A crianga nao nasce com as estruturas psiquicas humanas (memoria logica,
atencdo voluntaria, pensamento abstrato). Ela nasce apenas com as fung¢des elementares
(biologicas). As fungdes superiores, especificamente humanas, sdo "tomadas de empréstimo"

da cultura, internalizadas a partir das relagdes sociais. A crianga sé se torna humana porque
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participa de um ambiente humano. A aprendizagem (a mediacdo do outro) "puxa" o

desenvolvimento.

Lev Semenovich Vigotski pesquisou com o mesmo objetivo, o
desenvolvimento dos processos psiquicos das criangas, ha varias décadas na
psicologia soviética. A questao da aprendizagem e do desenvolvimento foi
formulada por L.S.Vigotski em suas obras mais recentes, desse modo,
podemos concluir que o problema da aprendizagem e do desenvolvimento
psiquico estd organicamente ligado a essa teoria, bem como ao método pelo
qual ela foi desenvolvida. De acordo com L.S.Vigotski, as fungdes psiquicas
superiores, especificamente as fungdes humanas, sdo formadas in vivo, como
resultado do dominio de instrumentos especiais - 0s meios criados no curso
do desenvolvimento histérico da sociedade humana. Sua origem e seu
desenvolvimento estdo associados a assimilagdo da forma de utilizagdo desses
recursos, ou seja, a formagdo, no sentido mais amplo da palavra. (Puentes,
[1974] 2023, p. 107).

Assim, escreve o autor:

O conceito de emergéncia histérica dos processos psiquicos em humanos,
assim como o método de sua pesquisa genética-experimental - que esta
intimamente relacionado a ele -contém organicamente o problema da
aprendizagem e do desenvolvimento. Se, de acordo, com L. S. Vigotski, os
processos psiquicos especificamente humanos ndo sdo dados, mas induzidos,
entdo € natural que sua unica forma de desenvolvimento seja a aprendizagem
no sentido amplo da palavra. O desenvolvimento psiquico ¢ realizado nesta
forma especial -a forma de aprendizagem, de desenvolvimento no sentido
proprio da palavra (Puentes, [1978] 2023, p. 111).

Nesse trecho identifica-se a referéncia de que os processos psiquicos nao sao dados, mas
induzidos, e para que o desenvolvimento ocorra, ¢ necessaria a aprendizagem. Este ¢ o verbo
da revolugdo. "Induzir" significa provocar, instigar, fazer surgir a partir de uma acdo externa
que se internaliza.

Nao ¢ um conceito formulado por Vigotski, nem pertence ao vocabulédrio conceitual
original da Psicologia Historico-Cultural. Trata-se de uma interpretagdo pedagdgica do verbo
"induzir", utilizada por alguns pesquisadores contemporaneos para explicar a tese vigotskiana
de que a aprendizagem promove o desenvolvimento. Os processos psiquicos superiores
precisam ser convocados, alguém (o outro, a cultura) precisa chamar a crianga para operar em
um nivel superior. Mediados, a inducdo ocorre através de signos (linguagem, gestos,
instrumentos culturais). E, por fim, compartilhados, primeiro, a fung¢do opera no plano

interpsicologico (entre as pessoas), para s6 depois ser internalizada.
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Em contrapartida, Lev S. Vigotski entrou em contradicdo com sua ideia de inducao, e,
portanto os processos nao surgem no simples processo de adaptacao ao ambiente externo.

Soma-se a isso o conceito de assimilagao.

Quando uma crianga assimila varias operagdes - diz L.S. Vigotski - ao que
parece, de forma puramente externa na escola, a assimilacéo de qualquer nova
operagdo ¢ o resultado do processo de desenvolvimento. Tentaremos mostrar
isso no final do artigo, quando analisarmos os conceitos de assimilac@o,
inven¢do, imitacdo, ou seja, todas as maneiras pelas quais novas formas de
comportamento sdo induzidas. Tentaremos mostrar que mesmo quando se
adquire uma forma de comportamento por pura imita¢do, nao esta excluida a
possibilidade de que esta tenha surgido como resultado do desenvolvimento,
€ ndo apenas por imita¢do. Para estarmos convencidos disso, basta mostrar
experimentalmente que qualquer nova forma de comportamento, mesmo
assimilada de fora, possui caracteristicas diferentes. Naturalmente, ¢
construida em cima da anterior, o que s6 se torna possivel a partir da anterior.
Se alguém conseguisse mostrar experimentalmente a possibilidade de
dominar alguma operagdo cultural imediatamente em seu estagio mais
desenvolvido entdo seria provado nao se tratar de desenvolvimento, mas de
assimilagdo externa, ou seja, sobre alguma mudanca devido a influéncias
puramente externas. No entanto, o experimento nos ensina, ao contrario, que
toda ago externa ¢ o resultado de uma lei genética interna. Com base em
experimentos, podemos dizer que nunca uma crianga culta - mesmo uma
crianca prodigio - pode dominar imediatamente a ultima etapa do
desenvolvimento de uma operagéo, antes que a primeira ¢ a segunda etapas
tenham passado. Em outras palavras, a propria introdu¢do de uma nova
operagdo cultural se divide em uma série de etapas, internamente conectadas
entre si ¢ passando de uma a outra. Visto que a experiéncia nos mostra isso
temos todos os motivos para aplicar o conceito de desenvolvimento ao
processo de acumulacao da experiéncia interna (Puentes, [1983] 2023, p. 193).

Vigotski ([1934] 2024) propde uma terceira via, assimilacdo e desenvolvimento sdo
distintos, mas constituem uma unidade. Ndo sd3o a mesma coisa, mas também ndo sdo
processos independentes que apenas se tangenciam. Eles sd3o momentos de um mesmo
processo de constitui¢do do psiquismo. A assimilagdo € um processo, em que as agdes
externas, operagdes, conceitos que as criangas tém contato, tornam-se processos psiquicos
internos da crianga, os meios de controle de seu comportamento.

Conclui-se, portanto, que os conceitos elaborados e formulados ao final dos anos de
1920, foram contestados, diferentemente das visdes comportamentais, defectoldgicas e
reflexologias que prevaleciam na psicologia soviética. As pesquisas de L. S. Vigotski se
justificavam-se pelo carater progressista e apresentavam-se como expressao da compreensao
marxista para a interpretagdo do desenvolvimento psiquico.

Pode-se avaliar a contribui¢do dos primeiros trabalhos de L. S. Vigotski na abordagem

do problema do desenvolvimento da psique humana.
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Primeiro, Lev Semenovich Vigotski introduziu o método de pesquisa
genético-experimental na psicologia soviética, que simula o processo de
desenvolvimento na ontogénese, o processo de desenvolvimento de fungdes e
processos especificamente humanos, historicamente surgidos. Em segundo
lugar, ele estabeleceu que a peculiaridade do processo de desenvolvimento da
crianca reside no fato de que as formas humanas especificas de atividade
psiquica ndo sdo dadas, mas induzidas, o que da ao desenvolvimento psiquico
um carater especial, uma forma especial - a forma de assimilagdo que ocorre
no processo de aprendizagem. E especialmente importante enfatizar tudo isso,
porque, na psicologia infantil, especialmente na psicologia estrangeira, o

r

método dominante para o estudo da crianga ¢, infelizmente o dos cortes
transversais. Além disso, o aspecto mais importante da forma especial de
desenvolvimento psiquico da crianga, distintivo de todos os outros processos
de desenvolvimento encontrados na natureza e na sociedade ¢ ignorado
(Elkonin apud Puentes, 2023, p. 115- 116).

A luz das discussdes desenvolvidas, esta subse¢do ¢ concluida com a ideia principal e
que ndo podemos nos desviar, ¢ a convicgdo de que todos os processos psiquicos, todas as
atividades psiquicas sdo atribuidas as criangas e que o desenvolvimento psiquico se constrdi na
forma de assimilagdo. A concepcdo vigotskiana sobre o desenvolvimento psiquico da crianga
resulta na investigagao sobre o problema da aprendizagem e do desenvolvimento. Para o autor,
o desenvolvimento ndo € um processo natural que se desenrola por maturacdo, mas sim um
processo socio-historico cuja génese se encontra nas relagdes sociais estabelecidas pela
crianca.

Desse modo, as fungdes psicologicas superiores nao sao dadas pela hereditariedade; ao
contrario, sao culturalmente mediadas por signos e instrumentos que a crianga internaliza ao
longo de sua historia. Nessa perspectiva, a aprendizagem deixa de ser um mero subproduto do
desenvolvimento para tornar-se sua forca motriz, sua propria substancia. Com efeito, € na ZDP,
espago privilegiado da mediacao do outro, que assimilagdo e desenvolvimento se revelam como
momentos de um Uinico € mesmo processo: a constitui¢cao do psiquismo humano.

A compreensdo do desenvolvimento como um processo historico, social e culturalmente
mediado conduz, necessariamente, ao exame do principio que sintetiza essa concepgao na obra
de Vigotski: a Lei Genética Geral do Desenvolvimento Cultural. E por meio dela que o autor
explica como as fungdes psicoldgicas superiores tém origem nas relagdes sociais e,
posteriormente, sdo internalizadas, transformando-se em formas individuais de funcionamento
psiquico. Nesse sentido, a subsecdo seguinte analisa o movimento de transicdo do plano
interpsiquico para o intrapsiquico, considerado por Vigotski o mecanismo fundamental da

constituicao da consciéncia e do desenvolvimento humano.
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3.2 A Lei Genética Geral do Desenvolvimento e a Transicio do Interpsiquico ao
Intrapsiquico

As produgdes de L. S. Vigotski sdo de grande contribui¢ao nao apenas para a educacao,
mas também para as demais areas do conhecimento. Uma das grandes contribui¢des tedricas ¢
a formulacdo da Lei Genética Geral do Desenvolvimento das Fungdes Psiquicas Superiores.
Em um novo nivel de analise tedrica, o autor aborda inicialmente em Historia do
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores (Vigotski, 2021) e concluida um pouco antes
do artigo, ou seja, entre 1931/1933.

No quinto capitulo, sobre a “Génese das fungdes psiquicas superiores”, L. S. Vigotski
escreveu:

Podemos formular a lei genética geral do desenvolvimento [...] da seguinte
maneira: toda a fungdo no desenvolvimento [...] da crianga aparece em cena
duas vezes, em dois planos, primeiro no plano social ¢ depois no plano
psicoldgico, no comego entre os seres humanos como fungao interpsiquica, a
segunda vez, como atividade individual, como um modo interno do
pensamento da crianca, como fungao intrapsiquica (Vigotski, 1996, p. 160).

O curso do desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores, da crianga
especificamente humanas, reveladas ao longo do desenvolvimento historico da humanidade, ¢
um processo extremamente peculiar. O objetivo central desta subsegdo foi sistematizar a
concepgao vigotskiana de desenvolvimento psiquico, particularmente a Lei Genética Geral do
Desenvolvimento das Fungdes Psiquicas Superiores, evidenciando o lugar ocupado pela
aprendizagem coletiva ocupa nesse processo. Essa discussdo fundamenta a tese central desta
pesquisa, segundo a qual a Aprendizagem Coletiva Desenvolvimental, baseada na atividade,
constitui o principio organizador de uma educagdo de qualidade, capaz de impulsionar o
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores ¢ favorecer a plena realizacdo das
potencialidades humanas.

Nesse sentido, serd discutida nessa subse¢ao, como se da a aprendizagem na lei genética
geral do desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores, ou seja, como se relacionam em
consonancia com a questao social, com a atividade, com o coletivo, com o individuo e, por fim,
com o interpsiquico e o intrapsiquico. O cerne da psicologia vigotskiana: a aprendizagem como
forca motriz do desenvolvimento, mediada pela triade social-atividade-coletivo e concretizada
no movimento do interpsiquico para o intrapsiquico.

Dentre varios trabalhos de Vigotski, um dos menos conhecidos, escrito para a

Conferéncia Pan-Russa sobre Educagao Pré-escolar, entre os anos de 1933 ¢ 1934, ¢ o texto: &
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Aprendizagem coletiva e desenvolvimento na idade pré-escolar, publicado na obra pdstuma de
Vigotski (1935). O artigo “O problema da aprendizagem coletiva e do desenvolvimento mental
na idade escolar”, ambos os textos abordam a crian¢a em idades distintas do desenvolvimento
(Puentes, [1935] 2024).

Os textos Aprendizagem coletiva e desenvolvimento na idade pré-escolar publicado
postumamente na obra de Vigotski, e O problema da aprendizagem coletiva e do
desenvolvimento mental na idade escolar analisam a aprendizagem coletiva em etapas distintas
do desenvolvimento infantil. O primeiro examina esse processo na idade pré-escolar, quando
predominam formas especificas de interacdo e mediacdo proprias da infancia anterior a
escolarizagdo. O segundo dirige-se a idade escolar, em que a Atividade de Estudo passa a ocupar
lugar central no desenvolvimento psiquico da crianga. A distin¢do entre essas fases evidencia
que, para Vigotski, a aprendizagem coletiva assume caracteristicas particulares em cada periodo
do desenvolvimento, embora mantenha sua fungdo essencial de impulsionar a formacao das
fungdes psicologicas superiores (Puentes, [1935] 2024, p. 20-32).

Analisando a relacdo entre o texto “Aprendizagem coletiva e desenvolvimento na idade
pré-escolar”, e o artigo “O problema da aprendizagem coletiva e do desenvolvimento mental
na idade escolar”, Puentes (2024) enumera algumas consideragdes importantes. Uma delas se
refere a possibilidade de sustentar como tese a necessidade de aperfeicoamento da Lei Genética
Geral do Desenvolvimento das Fungdes Psiquicas Superiores, em relagdo a aprendizagem.

A aprendizagem, na perspectiva da Lei Genética Geral do Desenvolvimento das
Funcdes Psiquicas Superiores, ¢ o processo de mediacao social que, por meio da atividade
coletiva e do uso de signos, transforma relagdes interpsiquicas em fungdes intrapsiquicas,
constituindo o individuo como sujeito singular, porém radicalmente social. Em contrapartida, o
termo “aprendizagem” nao pode ser tratado como algo univoco, pois envolve mediagao plural
e processos historicos concretos. A aprendizagem coletiva ndo aparece no conceito da lei, mas,
se analisarmos as formas de aprendizagem abordadas por Vigotski, no segundo texto pode-se
constatar que a aprendizagem ndo ¢ um processo solitario (Puentes, [1935] 2024).

Para Puentes (2024)

O texto “O problema da aprendizagem coletiva e do desenvolvimento mental
na idade escolar” aprimora a lei genética geral, ao incorporar a atividade
“coletiva” e “individual” no corpo da mesma, o trabalho “Aprendizagem
coletiva e desenvolvimento na idade pré-escolar” esclarece que o termo
“aprendizagem” na perspectiva vigotskiana [....] € plural e concreto, isto ¢,
como “tipos, niveis, fases e variantes diferentes de aprendizagens. A
aprendizagem coletiva estd ausente na definicdo do conceito da lei, mas se
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procurdssemos inserir no interior da mesma as formas de aprendizagens
abordadas por Vigotski no segundo texto, poderiamos concluir que para cada
tipo de neoformacdo, cena, plano, atividade e categoria, corresponde uma
modalidade especifica de aprendizagem. Mais importante do que isso, que a
aprendizagem coletiva ¢ aqui assumida por Vigotski ndo s6 como o
componente que garante a interconexao entre todos os outros, a partir da tese
dos “periodos 6timos de aprendizagem coletiva”, mas também como a fonte
de todos eles (Vigotski, 1935b). Vigotski (1935a, p.16) “o papel da
aprendizagem coletiva como fonte do desenvolvimento” (Puentes, 2024, p.
156).

Desse modo, de acordo com as obras de L. S. Vigotski e todas as suas teses formuladas,
o termo “aprendizagem’ nao ¢ um processo monolitico e universal, mas sim um conceito plural
e dialético que precisa ser compreendido a partir de trés eixos fundamentais: o contexto, a
neoformagdo (neoplasia) em desenvolvimento e a atividade guia. A aprendizagem ndo visa
apenas a aquisi¢ao de conteudos, mas a emergéncia de novas estruturas psiquicas.

Embora Vigotski ndo tenha sistematizado a “teoria da atividade” tdo detalhadamente
quanto seus discipulos, como Alexei N. Leontiev (1903-1979) e Daniil Borisovich Elkonin
(1904-1984), ele estabeleceu a base para compreender que a aprendizagem estd vinculada
a atividade principal (ou guia) de cada periodo do desenvolvimento.

Na obra de Vigotski, a aprendizagem nao constitui um fendmeno homogéneo, mas
assume caracteristicas distintas conforme o periodo do desenvolvimento, a situagdo social, as
neoformacodes e a atividade predominante de cada idade. Essa compreensao foi posteriormente
sistematizada por Elkonin, Davidov, Repkin e, mais recentemente, por Puentes, que
identificaram diferentes formas de aprendizagem no interior da tradi¢do historico-cultural.

E mais ainda, os tipos de aprendizagem, suas fases, niveis e variantes, as fungdes, cenas,
planos, atividades e categorias estdo diretamente relacionados e integram dialeticamente a Lei
Genética Geral do Desenvolvimento das Fungdes Psiquicas Superiores. Em suma, a
aprendizagem, seja ela individual ou coletiva, promove ou melhor, ¢ a fonte de todo o
desenvolvimento que esta relacionada com o tipo especifico de atividade que a crianga realiza.

Faz-se necessario apresentar o Quadro 01, da Lei genética fundamental do
desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores, elaborado pelo professor Puentes ([1935]

2024).

Quadro 1 - Lei genética fundamental do desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores

FUNCAO CENA | PLANO | CATEGORIA | ATIVIDADE TIPO DE
APRENDIZAGEM
Funcao 1(ex. Cena 1 Social Interpsiquica Coletiva Coletiva
memoria) (externo) (obyhehne)
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Fungdo 1 (ex. | Cena2 | Psicologi | Intrapsiquica Individual Individual
memoria) co (yhehne)
(interno)

Fonte: Elaborado por Puentes, ([1935] 2024)

O quadro elaborado por Puentes ([1935] 2024) explicita uma interpretacao inovadora
da Lei Genética Geral do Desenvolvimento das Fungdes Psiquicas Superiores. A principal
contribuicdo do quadro € mostrar que ndo apenas as func¢des psicologicas passam do plano
interpsiquico ao intrapsiquico, mas que a propria aprendizagem acompanha esse movimento.

O Quadro 01 explicita uma interpretacao da Lei Genética Geral do Desenvolvimento
das Funcdes Psiquicas Superiores, segundo a qual a passagem do plano interpsiquico ao
intrapsiquico envolve, simultaneamente, a transformagao da atividade e da aprendizagem. Na
primeira cena, a func¢do psicoldgica manifesta-se no plano social, mediante a atividade coletiva
e a aprendizagem coletiva. A medida que ocorre o processo de internalizagio, essa mesma
fungdo passa a integrar o plano psicologico, convertendo-se em atividade individual e
aprendizagem individual. Desse modo, evidencia-se que a aprendizagem coletiva ndo constitui
apenas um contexto para o desenvolvimento, mas a condi¢do originaria da formagdo das
funcdes psicologicas superiores, fundamento que sustenta a tese central desta pesquisa.

Pode-se  citar as  obras A Construgdo do  Pensamento e da
Linguagem (antigo Pensamento e Linguagem)  (Vigotski, [1934] 2024) e Psicologia
Pedagogica (1926) que se tornaram fundamentais para compreender como Vigotski diferencia
a aprendizagem de conceitos espontaneos (cotidianos) da aprendizagem de conceitos cientificos
(escolares). E relevante considerar que a cada fungdo, cena, plano, categoria e tipo de atividade

correspondem a um tipo, uma fase, um nivel e uma variante especifica de aprendizagem.

3.3 O conceito de Zona de Desenvolvimento Possivel (ZDP) e o papel do Outro Social (o
coletivo)

O conteudo desta dissertagao perpassa por conceitos e teorias presentes na obra de L. S.
Vigotski, a Zona de Desenvolvimento Possivel, em que a atuagdo do outro social constitui um
dos elementos indissociavelmente articulados, configurando uma unidade dialética, sobre a
qual sera descrita a relagdo entre esses dois temas. A partir da hipotese de que existe uma relacdo
essencial entre desenvolvimento mental e aprendizagem coletiva, Vigotski desenvolveu um
amplo conjunto de pesquisas teoricas e experimentais, cujos resultados possibilitaram
introduzir, pela primeira vez na ciéncia psicologica, uma nova concep¢ao acerca das relagdes

entre aprendizagem e desenvolvimento.
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Conforme Davidov, o conceito de ZDP ocupa posicdo central na teoria vigotskiana, uma
vez que expressa a unidade dialética entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento (Puentes
(19881 2023).

A ZDP nio se efetiva sendo pela presenca de um mediador que, ao intervir no processo,
possibilita ao sujeito a realizagdo de tarefas para além de suas capacidades consolidadas.
Reciprocamente, a propria funcdo mediadora do outro adquire sentido e fundamento na
existéncia dessa zona de potencialidade inerente ao sujeito, na qual se encontram em processo
de maturacgdo as fungdes psicologicas ainda ndo internalizadas (Vigotski, [1934] 2024).

Por conseguinte, o estudo da ZDP tornou-se um dos instrumentos mais fortes e
consistentes na pesquisa de Vigotski. Para ampliar e compreender o que a ZDP contribui com
a questdo da aprendizagem coletiva e qual a colaboragdo para o desenvolvimento, introduz-se
esse conceito, ZDP. A relacdo aprendizado—desenvolvimento, segundo Vigotski ([1934] 2024),
tem dois componentes-chave, sendo a ZDP e o carater mediado da aprendizagem. A ZDP define
a distancia entre o que a crianga ja sabe (desenvolvimento real) e o que pode aprender com
suporte (desenvolvimento potencial). Aprendizagens situadas na ZDP ativam novos processos
— o processo de desenvolvimento segue o da aprendizagem, que cria a area de desenvolvimento
potencial. Assim, o ensino deve orientar-se além do nivel real, impulsionando o
desenvolvimento.

Diante das discussdes propostas at¢ o momento, compreende-se que a aprendizagem
coletiva, de uma forma ou de outra, deve estar de acordo com o nivel de desenvolvimento da
crianca, um fato empiricamente estabelecido € ndao questionado. Quando se refere a
aprendizagem, ao analisa-la tema em relagdo ao desenvolvimento, esta so se efetiva se incidir
sobre as fungdes em vias de maturacdo, gerando neoformagdes.

Com o objetivo de demonstrar sua hipdtese acerca da relagdo entre aprendizagem e
desenvolvimento, Vigotski apoiou-se nos resultados de um amplo conjunto de pesquisas
teodricas e experimentais sobre o desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores, a
formacao dos conceitos, a psicologia infantil, a pedologia e a defectologia. Os resultados dessas
investigacdes permitiram introduzir, pela primeira vez na ciéncia psicoldgica, o conceito de

ZDP, concebido como a expressao da relagdo dinamica entre aprendizagem e desenvolvimento.

A zona de desenvolvimento possivel da crianga-escreveu Vigotski - ¢ a
distancia entre o nivel de seu desenvolvimento atual, determinado com a ajuda
de tarefas resolvidas de forma independente, e o nivel de desenvolvimento
possivel da crianga, determinado com a ajuda de tarefas resolvidas pela
crianca sob a orientacdo de adultos e em cooperagdo com seus colegas mais
espertos (Vigotski, 1996, p. 345).
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Com base nos resultados de suas investigagdes tedricas € experimentais sobre o
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, a formagao dos conceitos, a psicologia
infantil e a relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento, Vigotski concluiu que, para
compreender as possibilidades de aprendizagem da crianga, é necessario distinguir dois niveis
de desenvolvimento: o nivel de desenvolvimento atual e o nivel da ZDP.

Comeca-se pelo primeiro nivel de desenvolvimento, ao qual denomina-se “nivel de
desenvolvimento atual” da crianca. Conforme Puentes (2024, p. 62), o nivel de
desenvolvimento atual corresponde aquele "que as fungdes psiquicas atingiram como resultado
de certos ciclos de desenvolvimento ja concluidos". Esta defini¢do alinha-se a formulagao
original de Vigotski (2007), para quem esse nivel se expressa na capacidade do sujeito de
resolver problemas de maneira autonoma, sem auxilio externo. Trata-se, portanto, de um
patamar retrospectivo, constituido por fungdes psicologicas ja internalizadas e consolidadas ao
longo de periodos anteriores do desenvolvimento. A relevancia desse conceito, no quadro da
Psicologia Historico-Cultural reside ndo em sua funcao diagnostica isolada, mas em sua
articulacdo com a ZDP, na medida em que esta tltima representa o espaco prospectivo no qual
a aprendizagem pode atuar como motor do desenvolvimento.

Como aponta Jantzen (2008)8, Vigotski, discute a ZDP como: (a) lugar na situagio social
do desenvolvimento, na qual aprendizagem e desenvolvimento passam a ser mediados (Jantzen
[1934/1963]); (b) lugar de mediacdo entre a forma rudimentar e a forma ideal por meio de
didlogo, comunicagdo, cooperagdo e relacdo social ([1934/1987; 1934/1994]), (c) crises de
desenvolvimento ([1933/1998]) como fonte do desenvolvimento futuro como resultado da crise
([1933/1976]); (d) resultado do processo de internalizagdo, como uma atividade intrapsiquica,
como uma ZDP interior (atividade de brinquedo ([1933/1980; 1933/1976]); atividade de
aprendizagem (]1933/1983]); (e) ZDs intrapsiquicas que mudam suas fungdes no processo de
desenvolvimento posterior.

Nesse processo, segundo Jantzen (2008), elas se tornam func¢des subordinadas, partes

essenciais de suas funcdes ‘tornam-se partes’ (Hegel) em fungdes mais altas, o que significa

8 Wolfgang Jantzen é um importante tedrico alemdo da psicologia historico-cultural, com significativa produgio
académica voltada a apropriagdo e ao desenvolvimento da obra de Vigotski, Leontiev e Il'enkov. Suas principais
contribuigdes situam-se nos campos da Metodologia da psicologia histérico-cultural; Pedagogia e didatica na
perspectiva historico-cultural; Educagdo inclusiva e defectologia, com énfase na Zona de Desenvolvimento
Iminente aplicada a pessoas com deficiéncia. Em Kulturhistorische Psychologie heute (2008), obra que reune
ensaios metodoldgicos, Jantzen dedica capitulos especificos a revisitagdo do conceito de Zona de
Desenvolvimento Iminente ("Die "Zone der néchsten Entwicklung' — neu betrachtet") e a sua articulacdo com a
defectologia ("Schwerste Beeintrédchtigung und die 'Zone der néchsten Entwicklung™).
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que sdo eliminadas, continuadas e preservadas. Assim, por exemplo, no desenvolvimento da
brincadeira da crianga na pré-escola, a brincadeira ¢ considerada como uma fonte interna de
desenvolvimento da imaginacdo e da fantasia na idade de transicao ([1933/1980]) que
geneticamente ¢ a sucessora da brincadeira da crianga ([1931/1998; 1933/1976]). Jantzen
também aponta que os mecanismos emocionais sao pré-requisitos € componentes de cada ZPD.

Holzman (1997)° aponta que muitos pesquisadores parecem ter entendido essas
discussdes bastante conhecidas de Vigotski e relacionadas a aprendizagem escolar — sobre ZPD,
de forma dualista e interacionista. Tal perspectiva manteve o foco “na diferenca entre o que se
pode fazer ‘com outros’ € o que se pode fazer ‘sozinho’ — como um instrumento para a
compreensao de processos mentais individuais” e na apropriagdo de conhecimento, com a ajuda
de outro. Para Vigotski, como salienta Holzman (1997), o foco esta no instrumento € no papel
do outro na internalizacdo do conhecimento e ndo na tarefa conjunta, o que reduz a atividade
“aos meios pelo qual ¢ realizada”. Esse entendimento, como discutido por Holzman (1997,
2002), Jantzen (2005) e John-Steiner, Weber e Minnis (1998), contraria toda a discussdo do
método dialético proposto por Vigotski ([1934] 2024) como “simultaneamente pré-requisito e
produto, o instrumento e o resultado do estudo”. Nesse caso, 0 método torna-se, como aponta
Holzman (1997), “um instrumento-para-resultado” (p. 51) e, portanto, ndo dialético, mas
dualista e unidirecionado.

De enorme relevancia, podemos destacar ¢ que a ZDP ¢ um conceito central da
psicologia moderna. A crianga ¢ considerada capaz, a partir da imitagcdo da atividade coletiva e
sob a orientagdo de adultos, de modificar e fazer com compreensdo, todo o processo de
desenvolvimento ja completado, ndo s6 seus ciclos ja encerrados, ndo s6 os processos de
maturacdo ja realizados, mas também, aqueles outros processos que agora se encontram em um
estado de formacao amadurecimento e desenvolvimento.

L. S. Vigotski, aqui oferece uma definigdo muito pertinente:

Concordaremos em chamar ao nivel de desenvolvimento atual da crianga,
como ¢ habitual na pedologia moderna, o estagio de maturidade alcancado
pelas fung¢des da crianca e de zona de desenvolvimento possivel aqueles

9 Lois Holzman ¢ psicologa do desenvolvimento, diretora e cofundadora do East Side Institute for Group and Short
Term Psychotherapy, em Nova York, ¢ uma das principais estudiosas contemporaneas da obra de Lev Vigotski,
com contribuigdes significativas nos campos da psicologia histérico-cultural, da terapia social e da teoria
educacional. Holzman obteve seu doutorado (PhD) em Psicologia do Desenvolvimento e Psicolinguistica
pelo Teachers College, Columbia University, em 1977. Durante sua p6s-graduacao, atuou no laboratério de Lois
Bloom, realizando pesquisas sobre o desenvolvimento da linguagem causal em criangas, publicando sob o nome
Lois Hood. Realizou estagio pos-doutoral na Rockefeller University, onde trabalhou com Michael Cole no
Laboratorio de Cultura e Cognigdo Humana (LCHC), entre 1976 e 1979. Em 1980, visitou o Instituto de
Psicologia de Moscou para aprofundar seus estudos sobre Vigotski e seus seguidores.
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processos que ainda ndo estdo maduros, mas em fase de maturagdo. Se
distinguirmos isso ¢ pudermos determina-los com a ajuda dos métodos
apropriados, veremos que os processos de aprendizagem coletiva e educacao,
em cada idade, dependem diretamente, ndo tanto das peculiaridades ja
existentes, organizadas e maduras da crianga, mas das peculiaridades
encontradas na zona de desenvolvimento possivel (Vigotski, [1935] 2024, p.
24-25).

Sendo assim, a aprendizagem coletiva ¢ um fator que age como fonte de
desenvolvimento, capaz de formar nas criancas fung¢des psiquicas que ndo podem amadurecer
sem ela.

Com base em suas pesquisas sobre a periodizagdo do desenvolvimento infantil, a
Atividade de Estudo e o diagnostico psicologico dindmico, Elkonin (1972) demonstrou que a
identificacdo da ZDP constitui o recurso mais preciso para compreender as possibilidades de
desenvolvimento da crianga, pois permite avaliar nao apenas as fung¢des ja consolidadas, mas
também aquelas que se encontram em processo de formacao.

Davidov argumenta que os métodos de ensino e de avaliagdo predominantes na escola
tradicional concentram-se nas capacidades j& consolidadas da crianga, registrando
predominantemente seu nivel de desenvolvimento atual. Em contraposi¢do, o ensino
desenvolvimental deve orientar-se pela Zona de Desenvolvimento Possivel, tomando como
referéncia as fungdes psicologicas que se encontram em processo de formagao (Puentes ([1986]
2023).

Desse ponto de vista, a fun¢do da escola, para L. S. Vigotski, ¢ organizar condi¢des
adequadas para que a crianga aprenda, nao o que tem capacidade, mas o que € capaz de aprender
com a orientagdo, com a cooperacao € com o coletivo. Nesse sentido, a atividade individual e
coletiva, organizada de forma cooperativa sob a orientagdo do adulto, o professor, assim, se
estabelece a func¢do do outro social, que se constitui elementos indissociavelmente articulados,
configurando uma unidade dialética.

Conforme Vigotski ([1935] 2024), a ZDP constitui um espago de desenvolvimento que
se manifesta nas relagdes de cooperagdo entre a crianca ¢ um adulto ou companheiros mais
experientes. Em interpretagdes posteriores dessa teoria, autores como Chaiklin (2003), Veresov
(2017) e Zaretsky (2024) destacam que a relagao entre a ZDP e o social ndo pode ser
compreendida como mera influéncia externa. Ao contrario, ¢ precisamente a interacao social
mediada que torna possivel a constituicdo, a identificagdo e a atualizagdo da Zona de

Desenvolvimento Possivel.
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Ainda segundo Vigotski ([1935] 2024), a ZDP permite compreender o estado dindmico
do desenvolvimento infantil, uma vez que evidencia ndo apenas as fungdes ja consolidadas,
mas também aquelas que se encontram em processo de formacao ou maturagao.

Desse ponto de vista, a aprendizagem coletiva ¢, desse modo, um momento
internamente necessario e universal no processo de desenvolvimento das peculiaridades
humanas da crianca ndo naturais, mas historicas. As proprias linhas de aprendizagem coletiva
desencadeiam os processos internos de desenvolvimento.

L. S. Vigotski ([1934] 2024) sustenta que a aprendizagem ndo deve limitar-se a
acompanhar o desenvolvimento ja realizado, mas sim adiantar-se a ele, criando condi¢gdes para
que funcdes embriondrias se consolidem. Nessa perspectiva, a boa aprendizagem ¢ aquela que
se coloca a frente do desenvolvimento.

Na obra A Formagdo Social da Mente (edigdo original em inglés: Mind in Society,
1978), ao discutir a relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento, Vigotski (1978) ressalta a
ideia de ZDP ¢ de grande relevancia em todas as dreas educacionais. Uma implicacdo
importante ¢ a de que o aprendizado humano ¢ de natureza social e ¢ parte de um processo em
que a crianca desenvolve seu intelecto dentro da intelectualidade daqueles que a cercam.

As formulagdes de Vigotski acerca da Lei Genética Geral do Desenvolvimento e da ZDP
representam um marco na compreensao da relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento. A
partir desses pressupostos, o autor rompe com as concepgdes psicologicas e pedagdgicas
predominantes em sua €poca, que concebiam o ensino como um processo subordinado ao
desenvolvimento j& alcangado pela crianga.

Em oposigdo a essa perspectiva, Vigotski demonstra que um ensino orientado apenas
para as fungdes psicologicas ja consolidadas limita-se a acompanhar o desenvolvimento, sem
produzir novas possibilidades de transformacao psiquica. Nesse contexto, esta subse¢ao analisa
a critica vigotskiana ao ensino tradicional, evidenciando os limites de uma pratica pedagogica
centrada na maturagdo e na reproducdo de conhecimentos, em contraposi¢do a um ensino que

se antecipa ao desenvolvimento e promove a formagao das fungdes psicoldgicas superiores.

3.4 A critica de Vigotski ao ensino tradicional: o desenvolvimento que apenas acompanha

As discussdes desenvolvidas até este ponto suscitam alguns questionamentos que orientam
a presente investigacdo. Se a escola tradicional organiza o ensino a partir das fungdes ja
consolidadas e limita-se a acompanhar o desenvolvimento, quais sdo as implicacdes dessa

concepgao para a formagao psiquica do sujeito? Em que medida esse modelo de ensino reproduz



91

relagdes sociais marcadas pela obediéncia, pela passividade e pela assimilacdo mecanica do
conhecimento? E, diante desses limites, quais possibilidades sdo oferecidas pelas propostas
pedagdgicas contra-hegemdnicas para promover uma aprendizagem que efetivamente impulsione
o desenvolvimento humano? E a partir dessas questdes que esta subse¢do analisa a critica
formulada por Vigotski ao ensino tradicional, evidenciando as bases tedricas de sua defesa de um
ensino que se antecipa ao desenvolvimento e cria as condi¢des para a formagado das fungdes
psicoldgicas superiores.

A emancipagao nunca vira de reformas vindas de cima, mas da formagao autocooperada.
Se nos unirmos em prol da nossa propria formacao, escolhendo o que estudar e como estudar, e
analisar os casos presentes nas nossas escolas, inverteremos a ldgica estabelecida e provocaremos
uma ruptura epistemoldgica do saber ensinar. Para revolucionar a sala de aula, é preciso,
paradoxalmente, desfazer-se da escola que nos produziu, dos métodos que nos ensinaram
afirmando serem eficazes. Isso ¢ tarefa dificil, ndo se faz isoladamente, mas em um processo
coletivo de autocritica pedagogica que identifique onde, em nossa pratica, ainda ecoam as vozes
da repetigao.

A aprendizagem deixa de ser concebida como um processo centrado na aquisi¢do
individual de conhecimentos para assumir o carater de uma atividade coletiva, mediada e orientada
para o desenvolvimento humano. O conhecimento deixa de representar um fim em si mesmo e
passa a constituir um instrumento de formacdo da consciéncia e do pensamento tedrico. Nessa
perspectiva, o professor assume um papel ativo na organizacao das condi¢des de aprendizagem,
promovendo intera¢des que favorecem o desenvolvimento das potencialidades dos estudantes.

No escopo dessa problematica, uma discussdo que faco nessa dissertacdo para
complementacdo das ideias elaboradas até o momento ¢ qual a critica de L. S. Vigotski em relagao
ao ensino tradicional, tdo utilizado nas escolas, € que vem se mostrando bastante atual. A critica
de Vigotski ao ensino tradicional ¢ uma das contribui¢cdes mais profundas da psicologia historico-
cultural. Para o autor, o problema central do modelo tradicional (também chamado de “pedagogia
espontaneista” ou “ensino que apenas acompanha o desenvolvimento”) reside no fato de que ele
organiza o processo educativo apos a constatagdo do desenvolvimento ja consolidado, em vez de
atuar como forca motriz para criar novas formas de pensar.

No livro Pensamento e Linguagem ([1934] 2024), hd uma passagem que afirma que

(1A esterilidade do ensino e, mais especificamente, do ensino pautado no
verbalismo puro e, (2) a assimilagdo vazia de palavras que deriva desse
método e que ndo leva ao desenvolvimento do pensamento. No fundo, esse
método de ensino de conceitos é a falha principal do rejeitado método
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puramente escolastico de ensino, que substitui a apreensdo do conhecimento
vivo pela apreensdo de esquemas verbais mortos e vazios (Puentes, [1934]
2024) p. 271).

Para L. S. Vigotski ([1934] 2024), a fun¢do da escola, enquanto uma instituicdo de
ensino, ¢ desenvolver novas funcdes psicoldgicas superiores e, em especifico, o pensamento
conceitual. Abordar métodos explicativo-ilustrativos caracterizam praticas tradicionais,
pautadas apenas no ensino. Desse modo, temos como resultado, um processo de aprendizagem
quantitativo, e ndo qualitativo.

O trabalho experimental, desenvolvido por Davidov e Markova ([1988] 2019)

demonstra que

O papel da escola € o desenvolver o pensamento teorico do estudante pela via
da formagdo de conceitos e de modos generalizados de acdo. Sua grande
contribuicdo esta na elaboragdo de uma teoria da Atividade de Estudo. Nesse
método, os alunos reproduzem “de forma concisa e reduzida agdes reais e de
pesquisa (Davidov; Markova, [1988] 2019, p. 202).

Enquanto Davidov

[...] a tarefa da escola contemporanea ndo consiste em dar as criangas uma ou
outra somatodria de fatos conhecidos|...] a escola deve criar as condigdes para
a crianca pensar, quer dizer, desenvolver ativamente nela os fundamentos do
pensamento (Puentes [1986] 2023, p. 3).

A critica vigotskiana e de seus estudiosos ¢, portanto, uma defesa radical da escola como
agente de transformacdo do pensamento, € ndo apenas como uma institui¢do que certifica
estagios naturais de maturagdo. A escola deve ser considerada como uma “escola de acdo” que
deveria ajudar a crianca aprender a pensar, € ndo transmitir conhecimentos vagos.

Pode-se mencionar ainda, o autor e estudioso, Freire (1996), com o livro Pedagogia da
autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Nesta obra, Freire critica a chamada
educagdo bancéria, defendendo uma pratica pedagdgica baseada no didlogo, na
problematizacdao e na construcao ativa do conhecimento. Para ele, “Ensinar nao ¢ transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua produgdo ou a sua construcao” (Freire,
1996, p. 32).

Considera-se relevante examinar a relacdo entre o pensamento de Paulo Freire e o de
outra importante referéncia para a teoria e a pratica educacional, L. S. Vigotski. Trata-se de dois
intelectuais que dedicaram suas trajetorias a reflexao e a reconstrug¢ao da filosofia e da praxis

pedagdgica em favor da autoemancipacao humana. A humanizagao, para utilizar um conceito
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central em Freire (1987), constituiu uma vocacdo compartilhada por ambos os pensadores e
permanece como um ideal que também buscamos assumir. Em meio a todas as dificuldades,
atrasos e desafios que eles testemunharam e experienciaram em suas proprias vidas, a sua
pedagogia era de esperanga: esperanca em relagdo ao futuro, esperanga no presente.

Para além disso, Freire pdde se beneficiar ndo apenas da contribuicdo da psicologia
soviética para a aceitacdo geral do carater social do desenvolvimento humano, mas levar em
considera¢do a evolucdo histérica e os resultados das revolugdes sociais na Russia, como
também na China e em Cuba.

A critica decorre dos modelos transmissivos de ensino-aprendizagem e da concepgao
bancaria de educagdo, em favor de uma organiza¢do do ensino que privilegie a interacdo
colaborativa, a mediacdo pedagbgica e a participagdo ativa dos sujeitos a apropriacdo do
conhecimento e no desenvolvimento de suas fungdes psicologicas superiores. Como Freire
(1987, p. 53) afirma que “A educacdo libertadora consiste em atos de cogni¢do, ndo em
transferéncias de informacdo.”

Enquanto Vigotski critica o modelo tradicional por ser reacionario, que apenas
acompanha o desenvolvimento, Freire o critica por ser bancario, que apenas deposita conteudo.
A aproximagdo entre os dois autores permite superar o dilema entre "autoritarismo" e
"espontaneismo" na educagdo. Para Freire (1987), o professor que se exime de sua func¢io sob
a falsa alegacdo de '"respeitar a liberdade do estudante" cai no que ele chama de
"licenciosidade". Ao chamar essa pratica de "educagdo bancaria", na qual o educador deposita
contetdos em educandos passivos. O conceito de educagdo bancaria ¢ desenvolvido
principalmente no Capitulo 2 de Pedagogia do Oprimido (Freire, 1987). O autor caracteriza
esse modelo como uma relagdo vertical em que o professor "deposita" conteudos nos
estudantes, considerados recipientes passivos, contrapondo-o a educagdo problematizadora,
dialogica e libertadora. A autonomia, defendida por Freire, ¢ o resultado final do processo
de internalizacdo, conceito elaborado por Vigotski. Ndo se nasce autdnomo; mas torna-se
autonomo através da apropriagdo critica dos instrumentos culturais oferecidos pela mediacdo
qualificada.

As percepcoes de Vigotski quanto a relacdo entre o aprendizado e desenvolvimento em
contexto social também o aproximaram de uma visdo mais especificamente freiriana. Apesar
do processo educacional ser amplamente visto como orientado em dire¢do as metas intelectuais
pré-estabelecidas, Vigotski rejeitou a transmissao e os “modelos bancarios” (Freire, 1987).

A partir de uma elaboracdo contemporanea influenciada tanto por Vigotski quanto por

Paulo Freire, uma pedagogia com significado, em oposi¢ao ao puro verbalismo, implicava em
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uma dialética interacdo-em-colaboracdo, na qual uma ZDP poderia ser estabelecida, através da
qual as criangas eram capacitadas para participar, e, portanto, dominar habilidades de
comunicag¢do, pensamento € agao que estavam até entao “a frente” delas. Esse seria um didlogo
genuino, com a crianga tendo a liberdade de questionar, de desafiar, de refletir e reimaginar o
desafiador “conteido” da tarefa educacional em colaboragdo com o professor e com seus pares.

Na sua critica, Vigotski (2003, p. 296) chama a atenc¢ao para a necessidade de superar o
modelo de “professor enquanto instrumento da educagdao”. Segundo o autor, esse tipo de
profissional desempenha “o papel de um gramofone que ndo tem voz propria e canta o que o

disco lhe indica”, que transmite. O autor expoe:

Quando o professor d4 uma aula ou explica uma ligdo, ele assume s6 em parte
o papel de professor, precisamente na parte de seu trabalho em que estabelece
a relagdo da crianga com os elementos do ambiente que agem sobre ela. Mas
sempre que expoe apenas fragmentos de algo preparado, ele deixa de ser
professor (Vigotski, 2003, p. 296).

Em contrapartida, o sujeito que aprende, Vigotski (2003) afirma que

O aluno se auto educal...] para a educagdo atual ndo € tdo importante ensinar
certa quantidade de conhecimentos, mas educar a aptiddo de adquirir esses
conhecimentos e valer-se deles. Da mesma maneira, que nao se pode aprender
a nadar permanecendo na margem e, pelo contrario, € preciso se jogar na agua
mesmo sem saber nadar, a aprendizagem ¢ exatamente igual, a aquisicdo do
conhecimento s6 € possivel na agdo, ou seja, adquirindo esses conhecimentos
(Vigotski, 2003, p. 296).

Nota-se entdo, que desde a década de 1920, ha pouca mudanga no pensamento a respeito
da questdo do ensino nas escolas. De acordo com L. S. Vigotski (1926), a escola deveria ser
uma “escola de ag¢do” que deveria trabalhar coletivamente com a crianga, fazendo-a aprender a
pensar, e nao depositar conteudos em educandos passivos.

Na perspectiva da aprendizagem coletiva, Puentes (2024) descreve que

A aprendizagem coletiva desenvolvimental baseada na atividade, por sua vez,
modifica toda a concepgdo de educagdo comumente estabelecida. Esse tipo de
aprendizagem comegou a ser concebido por L. S. Vigotski a partir de 1927/28,
quando ele, em colaboragdo com um conjunto de discipulos, empreendeu os
primeiros estudos experimentais. O resultado dessas pesquisas permitiu
elaborar as principais disposi¢des do que, posteriormente, identificou-se com
o nome de “teoria historico-cultural”, isto &, a teoria do desenvolvimento das
funcdes psiquicas especificamente humanas (atengdo, linguagem, memoria
voluntéria, raciocinio 16gico, imaginacdo, fantasia, pensamento teorico, etc),
que tém origem social, cultural e histérico, mediadas por ferramentas especiais
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que surgem ao longo da historia humana como, os signos (Puentes, 2024, p.
171).

Sua perspectiva tedrica sustenta que o Gnico processo com capacidade suficiente para
guiar e estabelecer as condigdes necessarias que promovam o desenvolvimento mental se
baseia na aprendizagem coletiva que se realiza na atividade interna e externa. Esta tese vem
de encontro com a critica de Vigotski ao ensino tradicional. Contrapde-se ao
individualismo do ensino tradicional ao situar a aprendizagem coletiva como fonte do
desenvolvimento e supera a dicotomia interno e externo caracteristica de pedagogias
tradicionais. Reconhece a atividade como unidade fundamental do desenvolvimento mental;
e por fim, implica uma pedagogia da mediacdo, em oposi¢do a pedagogia da transmissao.

Volta-se a enfatizar que a educagdo brasileira ndo tera todos os seus problemas
resolvidos mediante apenas uma mudanca de paradigma. H4 muitos fatores que merecem
atencdo e mudanca. Todavia, acredita-se que esse seja um passo importante, pois as demandas
sociais e individuais da atualidade ndo sdo atendidas pelos paradigmas aplicados. E, diferente
desses paradigmas, a aprendizagem desenvolvimental constitui um processo educativo
mediado socialmente, cuja finalidade consiste na apropriagdo consciente dos conhecimentos
cientificos e no desenvolvimento do pensamento tedrico e das fungdes psiquicas superiores
(Puentes, [1986] 2023; Vigotski, 2007; 2008).

Pode-se dar continuidade a esse debate acerca da critica ao ensino tradicional,
ampliando a analise para as politicas curriculares e os desafios que permeiam o contexto
educacional brasileiro contemporaneo. Embora documentos normativos, como a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), enfatizem o desenvolvimento de competéncias,
habilidades, pensamento critico, resolucdo de problemas, argumentagdo e protagonismo dos
estudantes, observa-se, contudo, que esses principios ainda coexistem, no cotidiano das
escolas, com praticas pedagogicas fundamentadas no modelo tradicional de ensino,
caracterizadas pela transmissdo de conteudos, pela centralidade da memorizagdo e pela
reproducdo de conhecimentos previamente sistematizados. Essa contradicdo evidencia o
distanciamento entre os pressupostos orientadores das politicas educacionais e as praticas
efetivamente desenvolvidas no ambiente escolar, o que revela a necessidade de repensar os
fundamentos didatico-pedagogicos que orientam a organizagdo do processo de ensino e
aprendizagem.

A perspectiva defendida por Vigotski e Freire encontra ressonincia em principios
presentes na BNCC. Entre as dez Competéncias Gerais da Educagao Basica 2, por exemplo,

propde-se que os educandos exercitem a curiosidade intelectual, a reflexdo critica e a
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elaboracdo de hipoteses para formular e resolver problemas, enquanto as Competéncias 5, 7 e
10 enfatizam, respectivamente, o protagonismo, a argumentacao baseada em evidéncias e a
atuacdo autonoma e responsavel. Todavia, embora tais principios estejam explicitados no
curriculo oficial brasileiro, sua efetivagdo ainda encontra limites nas praticas pedagogicas
tradicionais, frequentemente centradas na transmissao de contetidos e na memorizacdo. Nesse
sentido, a teoria da Aprendizagem Coletiva Desenvolvimental de Vigotski e a pedagogia
problematizadora de Freire oferecem fundamentos tedricos para concretizar os objetivos da
propria BNCC, ao compreenderem a aprendizagem como um processo social, mediado e
orientado para o desenvolvimento do pensamento tedrico e da emancipagdo humana.

Essa contradi¢do também se evidencia nos resultados de avaliacdes em larga escala,
como o IDEB, ¢ o principal indicador oficial da qualidade da educa¢ao basica brasileira. Foi
criado em 2007 pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira,
vinculado ao Ministério da Educag@o, com a finalidade de monitorar a qualidade da educacao
oferecida pelas escolas e redes de ensino publicas e privadas, subsidiando a formulagdo, o
acompanhamento ¢ a avaliagdo das politicas educacionais.

Seus indicadores revelam dificuldades persistentes na aprendizagem dos estudantes
brasileiros, especialmente no que se refere a compreensao leitora, ao raciocinio légico e a
apropriagao de conhecimentos cientificos. Embora o IDEB constitua um importante indicador
para o acompanhamento da qualidade da educacdo brasileira, ao reunir informagdes sobre o
fluxo escolar e o desempenho dos estudantes em avaliagdes padronizadas, seus resultados
evidenciam que persistem desafios relacionados a aprendizagem e a formacao intelectual dos
educandos. Nesse contexto, a teoria da Aprendizagem Coletiva Desenvolvimental contribui
para ampliar a compreensao da qualidade educacional, ao defender que o éxito da escola ndo
deve ser avaliado apenas por indicadores quantitativos de desempenho, mas, sobretudo, por
sua capacidade de promover o desenvolvimento do pensamento tedrico, das fungdes
psicoldgicas superiores e da autonomia intelectual dos estudantes.

As discussoes desenvolvidas nesta se¢cao permitiram compreender que, na perspectiva
da Psicologia Historico-Cultural, o desenvolvimento psiquico humano constitui a finalidade
essencial da aprendizagem. Ao demonstrar que as fungdes psicologicas superiores t€m origem
nas relagdes sociais, sdo constituidas por meio da mediacao e se desenvolvem na Zona de
Desenvolvimento Possivel, Vigotski rompe definitivamente com as concepgdes tradicionais
que subordinam o ensino a maturacdo bioldgica ou a simples transmissao de conhecimentos.
Nessa perspectiva, o ensino deixa de acompanhar passivamente o desenvolvimento para

assumir o papel de sua forga propulsora. Esses fundamentos sustentam a tese central desta
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investigagdo e preparam a andlise da Aprendizagem Coletiva Desenvolvimental, concebida
como a forma de organizagao do ensino capaz de promover a formagao do pensamento tedrico

e o pleno desenvolvimento das potencialidades humanas.

4. A APRENDIZAGEM COLETIVA DESENVOLVIMENTAL: A FORCA MOTRIZ DA
TRANSFORMACAO PSIQUICA

A Teoria da Aprendizagem Coletiva Desenvolvimental, como tal, s6 veio a ser produzida
vinte anos depois, entre as décadas de 1960 e 1990, a partir do esfor¢o conjunto realizado por
numerosos pesquisadores, experimentadores e professores, representantes dos diferentes
sistemas psicoldgico-didaticos alternativos desenvolvimentais soviéticos.

Na psicologia dominante da ¢época, assumia-se que o desenvolvimento
mental seguia leis proprias e independentes, ocorrendo alheio aos processos de aprendizagem
coletiva e educacdo, de modo que tais leis intrinsecas refletiriam a organizagdo desses processos
educativos.

L. S. Vigotski foi o primeiro a fazer referéncia a necessidade de aproximacao entre a
psicologia pedagégica e a pedologia'® para a analise do processo pedagogico, bem como, a
relagdo entre o desenvolvimento mental e a aprendizagem coletiva. Vigotski ([1934] 2024)
elaborou um estudo no qual abordou a relacdo entre a aprendizagem coletiva e o
desenvolvimento psiquico, € o resultado dessas pesquisas, afirmou que na época, existia trés
posicionamentos. E, a partir desses posicionamentos, configuraram-se as classificacdes das
teorias.

Nesse sentido, serd analisado nesta se¢do 4, como L. S. Vigotski se posicionava em
relagdo a um dos temas centrais desta dissertagcdo, que consiste em considerar a relagao entre o
desenvolvimento mental e a aprendizagem coletiva como a questao central e fundamental da
psicologia do desenvolvimento. Sendo assim, Vigotski ([1935] 2024) estabeleceu trés
classificagdes de teorias diferentes, a partir de seus estudos: 1. “As teorias da independéncia
entre os processos de desenvolvimento infantil e os processos de aprendizagem coletiva™; 2.

“As teorias da aprendizagem coletiva enquanto desenvolvimento”; 3. “As teorias que, de

10 Nesse periodo de L. S. Vigotski, a pedologia era considerada a ciéncia do estudo do desenvolvimento infantil.
Como ciéncia, comegou a desenvolver-se, no final do século XIX, em diversos paises da Europa e dos Estados
Unidos, embora com heterogeneidade de abordagens em termos de definicdo e métodos. Na Russia, consolidou-
se com a Revolugdo e o nascimento da Unido Soviética. Vladimir Bechterev e Pavel P. Blonski foram
considerados grandes pedologos. Em julho de 1936, foi extinta do pais pelo Comité Central, que emitiu um
Decreto sobre as “distorgdes pedoldgicas no sistema do Comissariado do Povo para a Educagdo”. Depois disso,
passou a ser chamada de Psicologia do Desenvolvimento infantil.
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maneira simultinea, consideram o desenvolvimento tanto um processo independente da
aprendizagem coletiva quanto idéntico”. Partindo dessas trés teorias, L. S. Vigotski considera a
aprendizagem coletiva um fator que age como fonte do desenvolvimento capaz de formar na
crianga fungdes psiquicas que ndo t€ém como emergir sem ela.

Vigotski (2024) inverte a visdo tradicional ao propor que a aprendizagem ¢ o motor do
desenvolvimento mental. Sua obra apresenta uma “taxonomia” implicita de aprendizagens, um
conceito polissémico do termo ‘“aprendizagem”. Para o estudioso, ¢ a aprendizagem
desenvolvimental que impulsiona a maturagdo de fungdes superiores. A aprendizagem
individual e a coletiva. Esses tipos de aprendizagem operam via mediagdo
cultural e internaliza¢do, com a linguagem como principal ferramenta.

A taxonomia da aprendizagem em Vigotski emerge de sua abordagem sociocultural: a
aprendizagem ndo ¢ mero resultado do desenvolvimento, mas fonte dele. Vigotski (2024)
destaca que todas as fungdes psiquicas superiores aparecem primeiro na esfera social e depois
se interiorizam via aprendizagem.

Contudo, para iniciar esta se¢ao, faz-se necessario entender que existe aprendizagem
coletiva e aprendizagem individual. A aprendizagem coletiva pode ser escolar e ndo escolar. A
aprendizagem coletiva escolar, pode ser reativa e a aprendizagem coletiva ndo escolar pode ser
espontdnea e também reativa. A aprendizagem coletiva pode ser desenvolvimental e ndo
desenvolvimental. Quando ¢ desenvolvimental? Quando se baseia na atividade, a aprendizagem
coletiva ndo ¢ desenvolvimental quando se baseia no ensino, na transmissao, na memorizagao
mecanica ¢ no método ilustrativo. Esses sao conceitos-chave de toda a teoria, os quais serao
descritos ao longo desta se¢ao.

A pesquisa também estd embasada por meio de um didlogo a partir da tese de professor
titular, construida pelo professor Dr. Roberto Valdés Puentes, que aborda uma nova concepgao
de aprendizagem em L. S. Vigotski. O objetivo central da tese do autor foi superar a
interpretacdo reducionista e instrumental da aprendizagem em Vigotski, argumentando e
demonstrando que a sua concepg¢ao ¢, na verdade, uma Teoria da Aprendizagem como Atividade
Desenvolvimental, uma Aprendizagem Coletiva Desenvolvimental, na qual o processo de
aprender ¢ indissociavel e impulsionador da formagao da consciéncia e da personalidade do
sujeito. Além de demonstrar que, para Vigotski, a "boa aprendizagem" ¢ aquela que se “adianta”
ao desenvolvimento corrente, ndo seguindo-o, mas criando novas formagdes psiquicas e
reestruturando a consciéncia. A aprendizagem ¢ a "fonte" do desenvolvimento, ndo seu

resultado (Puentes, 2024).
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4.1. A Aprendizagem Coletiva Desenvolvimental na Perspectiva Historico-Cultural: O
Conceito em L. S. Vigotski sobre sua estrutura e conteido

A presente secdo tem por objetivo analisar a aprendizagem coletiva desenvolvimental
na perspectiva da Psicologia Historico-Cultural, tomando como fundamento as formulagdes
teoricas de L. S. Vigotski e os desdobramentos elaborados por seus seguidores, especialmente
V. V. Davidov. Deve-se sistematizar o conceito, a estrutura e o conteudo. Busca-se compreender
a constituicdo desse conceito no interior da teoria historico-cultural, enfatizando a
aprendizagem como atividade socialmente mediada, organizada coletivamente e orientada ao
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores.

Além disso, serdo examinados a estrutura e o conteudo da aprendizagem coletiva
desenvolvimental, considerando seus elementos constitutivos, dentre eles a Atividade de
Estudo, as acdes de aprendizagem, a mediacdo docente e a formagdo do pensamento teorico,
bem como os principios didaticos que fundamentam a organizacao do ensino desenvolvimental
no sistema Elkonin—Davidov—Repkin. Dessa forma, pretende-se evidenciar que a aprendizagem
escolar, quando adequadamente organizada, assume papel decisivo no desenvolvimento
psiquico humano e na formagao consciente dos estudantes.

Os fundamentos da Teoria da Aprendizagem Coletiva Desenvolvimental foram
estabelecidos por L. S. Vigotski entre as décadas de 1920 e 1930. Entretanto, sua sistematizacdo
como uma teoria do ensino e da aprendizagem ocorreu apenas entre as décadas de 1960 e 1990,
quando D. B. Elkonin, V. V. Davidov, V. V. Repkin e outros pesquisadores deram continuidade
ao projeto cientifico vigotskiano, transformando seus principios psicologicos em uma teoria
didatica voltada a organizagdo do ensino desenvolvimental.

Conforme citado na seg¢do 2.6, os trés sistemas baseados na Psicologia Histérico-
Cultural de Vigotski foram: Galperin-Talizina, Zankov e Elkonin-Davidov-Repkin. Essas
abordagens visam o desenvolvimento integral do estudante e a formacao do pensamento teorico
através de um ensino que se antecipa as capacidades reais do aluno, base da Aprendizagem
Coletiva Desenvolvimental.

O Sistema Elkonin-Davidov-Repkin ¢ considerado o sistema mais conhecido
mundialmente dentro da Didatica Desenvolvimental da Atividade. Ele foi fundamentado
principalmente nas teses de Vasily Vasilyevich Davidov e Daniil Borisovich Elkonin, contando

com a colaboragdo fundamental de V. V. Repkin para o seu desenvolvimento. Podemos afirmar
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também que o Sistema Elkonin-Davidov € o que mais avangou em termos de estruturagdo como
um sistema educacional, tendo em vista que, atendendo a solicitagao do Ministro da Educagdo
da Unido Soviética, o grupo de estudiosos elaborou um sistema de educacao basica a ser
implantado como sistema oficial de ensino (Lopes, 2016).

Puentes (2016) considera que

o principal foco do sistema estd no desenvolvimento de uma teoria da
Atividade de Estudo que tem como conteudo principal a autotransformagao
do sujeito por intermédio da formagdo do pensamento tedrico, que se constitui
sobre a base do ensino dos conceitos cientificos e das agdes mentais (Puentes,
2016, p. 20).

Desse modo, a relacdo entre o Sistema Elkonin-Davidov-Repkin € o conceito de
aprendizagem coletiva desenvolvimental pode ser compreendida a partir da centralidade
atribuida a Atividade de Estudo como forma de promover o desenvolvimento psiquico dos
estudantes. O Sistema Elkonin-Davidov-Repkin, fundamentado nas contribui¢des de Vasily
Vasilyevich Davidov, Daniil Elkonin e Vladimir Vladimirovich Repkin, constituiu-se como a
experiéncia mais avangada da Didatica Desenvolvimental da Atividade, justamente por
organizar o ensino escolar de modo sistematico e intencional, visando a formagdo do
pensamento teorico dos alunos.

A Atividade de Estudo ¢ um conceito central na Teoria da Aprendizagem
Desenvolvimental, particularmente na obra de V. V. Davidov, desenvolvida no ambito do
Sistema Elkonin-Davidov-Repkin. Nessa perspectiva, conforme destaca Puentes (2016), o foco
principal do sistema reside no desenvolvimento da teoria da Atividade de Estudo, cujo conteudo
fundamental ¢ a autotransformacado do sujeito mediante a apropriagdo dos conceitos cientificos
e das a¢des mentais. Tal compreensdo articula-se diretamente ao conceito de aprendizagem
coletiva desenvolvimental, uma vez que o desenvolvimento humano nio ocorre de forma
individual e espontanea, mas por meio de atividades coletivamente organizadas, mediadas pelo
ensino e pelas relagdes sociais estabelecidas no contexto escolar.

Desse modo, o Sistema Elkonin-Davidov-Repkin oferece os fundamentos teoricos e
didaticos para compreender a aprendizagem coletiva desenvolvimental como uma atividade
escolar intencionalmente organizada, cujo objetivo central ¢ promover o desenvolvimento
psiquico dos sujeitos por meio da formagdo de conceitos cientificos e da transformagdo

qualitativa das capacidades mentais dos estudantes.
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O trabalho experimental realizado V. V. Davidov reitera a perspectiva do
processo de estudo como meio social. Para ele, o papel da escola é o de
desenvolver o pensamento tedrico do estudante pela via da formagdo de
conceitos e de modos generalizados de agdo. V. V. Davidov produz a teoria da
Atividade de Estudo e o método de quase-pesquisa. A Atividade de Estudo
pode ser entendida como quase-pesquisa, pois nela os alunos reproduzem “de
forma concisa e reduzida agdes reais e de pesquisa” (Davidov; Markova,
[1981] 2019, p. 202).

Puentes e Longarezi (2023) afirmam que

Seu componente principal, a tarefa de estudo, [...] € composta por agdes que
permitem ao estudante reproduzir de forma resumida o processo historico de
producdo e desenvolvimento dos conhecimentos. Como método de ascensao
do abstrato ao concreto, a Atividade de Estudo ¢ iniciada pelos alunos, com a
colaboragdo do professor, pela identificagdo no material didatico das relagGes
gerais iniciais, junto as quais, descobrem um conjunto de outras relacdes
particulares que se expressam no mesmo material. A compreensdo da relagéo
geral inicial permite aos estudantes construirem a abstracao do contetido. Na
continuidade do estudo, percebem a associa¢do regular que a relagdo inicial
possui em diferentes situacdes, o que lhe permite a generalizagao substantiva.
O estudo segue com outras a¢des que levam ao uso, pelo estudante, de
abstracdes e generalizagOes para a deducdo de novas abstragdes, agora mais
especificas. O dominio do processo de abstracdo e generalizacdo para a
dedugdo de outras abstracdes ¢ o principio do processo de mudanga nas
estruturas psiquicas iniciais sob a forma de conceitos. Esse processo leva a
fixacdo de uma “célula” que se constitui como principio geral para orientar os

estudantes no processo de formagao de novos conceitos (Puentes; Longarezi,
2023, p. 193).

A centralidade do pensamento tedrico na Atividade de Estudo revela que a fungdo da
escola ultrapassa a mera transmissao e acumulagdo de conhecimentos. Ao enfatizar a formagao
de conceitos cientificos por meio da atividade coletiva, da comunicagdo e da acdo conjunta
entre os sujeitos, a aprendizagem passa a ser compreendida como um processo de
desenvolvimento das capacidades intelectuais superiores. E justamente nesse sentido que
Davidov atribui a escola a tarefa essencialmente desenvolvimental de criar condi¢des para que
os estudantes aprendam a pensar teoricamente, apropriando-se dos modos generalizados de
analise e compreensao da realidade (Puentes [1986] 2023). Assim, a formacao do pensamento
tedrico nao constitui um resultado espontaneo do desenvolvimento, mas um objetivo
intencional da educagdo escolar, que deve organizar o ensino de modo a favorecer a constituicao
das bases cognitivas e conceituais necessarias a compreensao dos nexos e relacdes essenciais

dos fenOmenos.
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Para D. B. Elkonin, V. V. Davidov, V. V. Repkin, a partir da Atividade de Estudo,
entendida como aquele tipo especifico de atividade humana que transforma a realidade, que
objeto de anélise e, enquanto ato de transformagao, autotransforma o sujeito dela a partir da
Atividade de Estudo, compreende-se essa atividade se caracteriza por uma fungdo especifica,
um contetido, uma estrutura e um processo formativo (Davidov; Markova, [1987] 2019;
Repkin; Repkina, 2019) e se distingue por seu carater colaborativo ja que nela estdo implicados,
de maneira ativa, alunos e professor.

Segundo Libaneo (2011), a evolugdo do pensamento de Vigotski evidencia um
deslocamento qualitativo na compreensdo do contetido escolar. O foco deixa de recair apenas
sobre a apropriacdo do conhecimento cientifico ou do patrimdnio cultural acumulado pela
humanidade para concentrar-se na formagao do pensamento teorico, entendido como a unidade
entre 0s conceitos cientificos € os modos generalizados de agdo. Nessa perspectiva, a
organizacdo do processo educativo deve considerar como fundamentos a Zona de
Desenvolvimento Proximal, o processo de internalizacdo e a mediacdo da cultura, elementos
indispensaveis para promover o desenvolvimento mental dos estudantes.

Fundamentado nos pressupostos teoricos de L. S. Vigotski, Libaneo (2011) defende que

[...] a aprendizagem e o ensino sdo formas universais de desenvolvimento
mental. A importancia que atribui ao desenvolvimento do pensamento teorico
(conhecimentos sistematizados), como conteido e finalidade da atividade
pedagogica, pode ser vista quando afirma que o ensino permite [...] a
apropriagdo da cultura e o desenvolvimento do pensamento, dois processos
articulados entre si, formando uma unidade. Podemos expressar essa ideia de
duas maneiras: a) enquanto o aluno forma conceitos cientificos, incorpora
processos de pensamento e vice-versa; b) enquanto forma o pensamento
tedrico, desenvolve a¢des mentais, mediante a solu¢do de problemas que
suscitam a atividade mental do aluno. Com isso, o aluno assimila o
conhecimento teérico ¢ as capacidades e habilidades relacionadas a esse
conhecimento. Para superar a pedagogia tradicional empirista, € necessario
introduzir o pensamento tedrico. O papel do ensino ¢ justamente o de propiciar
mudangas qualitativas no desenvolvimento do pensamento tedrico, que se
forma junto com as capacidades e habitos correspondentes (Libaneo, 20011,

p. 14).

Com base em Davidov, Libaneo (2011, p. 17) defende que somente o método de
ascensdo do abstrato ao concreto permite desenvolver o pensamento tedrico, porque ele garante
“[...] uma relagdo principal geral que caracteriza o assunto e se descobre como essa relagao
aparece em muitos problemas especificos. Isto ¢, de uma relagdo geral subjacente ao assunto

ou problema se deduzem mais relagdes particulares”.
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Do ponto de vista didatico, o modo de assimilacdo dos contetidos €, a0 mesmo tempo,
conteido do pensamento tedrico. Sao as mediacdes cada vez mais abstratas que promovem
modos generalizados de pensamento. Nesse sentido, a qualidade do pensamento tedrico ¢ dada
pela mediagdo do conhecimento cientifico e pelos modos generalizados de tratar esses
conceitos. Ancorado nessa perspectiva davidoviana, Libaneo (2011, p. 19)compreende que o
desenvolvimento do “[...] pensamento tedrico € o processo pelo qual se revela a esséncia ¢ o
desenvolvimento dos objetos de conhecimento, e com isso, a aquisicao de métodos e estratégias
cognoscitivas gerais de cada ciéncia, em fun¢do de analisar e resolver problemas cotidianos e
profissionais”.

A énfase atribuida ao pensamento tedrico como conteudo fundamental da Atividade de
Estudo permite compreender que a aprendizagem escolar deve estar orientada para muito além
da assimilagdo de informagdes e da reprodugdo de conhecimentos. Ao favorecer a formagao de
conceitos cientificos por meio da atividade coletiva, da comunicagdo e da agdo conjunta entre
0s sujeitos, o ensino cria condigdes para que os estudantes desenvolvam formas mais elaboradas
de compreensao da realidade.

Nessa perspectiva, a Atividade de Estudo assume um papel decisivo no
desenvolvimento das capacidades intelectuais superiores, uma vez que possibilita a apropriagdo
dos modos tedricos de pensamento produzidos historicamente pela humanidade. E

precisamente nesse contexto que se insere a reflexdo de Davidov:

[...] a tarefa da escola contemporanea ndo consiste em dar as criangas uma ou
outra somatoria de fatos conhecidos [...]; a escola deve criar as condi¢des para
a crianga pensar, quer dizer, desenvolver ativamente nela os fundamentos do
pensamento (Davidov, [1986] 2023, p. 3).

Dessa forma, a escola passa a ser compreendida como uma instituicdo cuja fungdo
primordial ¢ promover o desenvolvimento do pensamento tedrico, possibilitando aos estudantes
analisar, compreender e explicar os fendmenos para além de suas manifestagdes imediatas e
empiricas.

Compreender a escola como espago privilegiado para a formacao do pensamento teorico
implica reconhecer que a aprendizagem desempenha um papel muito mais amplo do que a
simples aquisi¢ao de conhecimentos ou habilidades. Nessa perspectiva, o ensino escolar assume
a funcdo de impulsionar transformacdes qualitativas no desenvolvimento psiquico dos
estudantes, criando condi¢des para o surgimento de novas formas de pensamento, consciéncia

e acdo. Tal compreensdo conduz a uma das teses mais importantes da tradi¢ao historico-cultural,
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formulada por L. S. Vigotski e posteriormente aprofundada por diversos pesquisadores: a ideia
de que a aprendizagem nao deve ser concebida como consequéncia do desenvolvimento ja
alcangado, mas como sua for¢a motriz.

Assim, para compreender o papel da educacdo escolar desenvolvimental e da Atividade
de Estudo na formag¢do do pensamento tedrico, torna-se necessario analisar a inversao proposta
por essa perspectiva tedrica, segundo a qual a aprendizagem constitui a fonte e condi¢cao do
desenvolvimento humano, e nio como mero resultado dele. E sobre essa relagdo que se debruca

a subsecao 4.2.

4.2 A aprendizagem como fonte, e nao resultado, do desenvolvimento (a inversio da
relaciao)

A concepcao de que a aprendizagem constitui fonte, e nao resultado, do
desenvolvimento representa uma inflexdo decisiva no campo da psicologia historico-cultural.
Ao inverter a relag@o tradicionalmente estabelecida entre esses dois processos, L. S. Vigotski
rompe com perspectivas maturacionistas que subordinavam a aprendizagem ao nivel de
desenvolvimento ja alcancado pela crianga.

Faz-se necessario compreender a questao cronologica de todo o processo. A teoria da
aprendizagem desenvolvimental consolida-se entre as décadas de 1960 e 1990 no ambito da
Psicologia Historico-Cultural soviética, constituindo-se como desdobramento direto das
formulagdes de Lev S. Vigotski.

A Teoria da Aprendizagem Coletiva Desenvolvimental fundamenta-se nas teses
formuladas por Vigotski na década de 1930, sobretudo na compreensao de que a aprendizagem
que se adianta ao desenvolvimento e atua na ZDP constitui a principal for¢a motriz do
desenvolvimento psiquico humano. Tal perspectiva foi objeto de aprofundamento teoérico por
diferentes pesquisadores que contribuiram para sua consolidagdo e organizagdo como
abordagem de pesquisa.

A teoria do ensino desenvolvimental foi elaborada por Daniil B. Elkonin e Vasily V.
Davidov entre as décadas de 1960 e 1990, atribuindo centralidade a Atividade de Estudo e a
formagdo do pensamento tedrico como elementos fundamentais do processo educativo. Essa
elaboragdo apoiou-se em contribuigdes de outros representantes da Psicologia Historico-
Cultural. Alexei N. Leontiev, por meio da teoria da atividade, especialmente apresentada em

Atividade, Consciéncia e Personalidade (1975) e Problemas do Desenvolvimento do Psiquismo
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(1959), forneceu os fundamentos para compreender a atividade como unidade explicativa do
desenvolvimento humano.

Galperin (1982), em suas investigacdes sobre a formagao por etapas das agdes mentais,
sistematizadas em obras como Introdug¢do a Psicologia (1976) e em seus estudos sobre a
formacao das acdes mentais e dos conceitos, demonstrou que a assimilagcdo dos conhecimentos
ocorre mediante etapas orientadas de formagao da agdao. Bozhovich (1976), por sua vez,
aprofundou a compreensdao da motivagdo, das necessidades e da formagdo da personalidade
infantil, especialmente na obra Personalidade e sua Formagdo na Infdncia, evidenciando que
o desenvolvimento da personalidade esta intrinsecamente relacionado a atividade, aos motivos
e as condigdes sociais de vida da crianga.

Desse modo, a aprendizagem desenvolvimental afirma-se como uma concepcao
pedagdgica que compreende o ensino intencional e organizado como condi¢ao fundamental
para a transformagao qualitativa das fungdes psiquicas superiores.

Nessa nova formulacdo, o desenvolvimento psiquico ndo ¢ entendido como pré-
condi¢do para a aprendizagem, mas como seu produto. Isso significa que a aprendizagem,
quando adequadamente organizada, antecede e impulsiona o desenvolvimento, criando
condi¢des para o surgimento de novas formagdes psiquicas. Trata-se, portanto, de um processo
mediado socialmente, no qual a interagdo com o outro e a apropriacdo dos conhecimentos
culturalmente elaborados desempenham papel central.

Vigotski ([1934] 2024) elaborou um estudo, no qual abordou a relacdo entre a
aprendizagem coletiva e o desenvolvimento psiquico, e o resultado dessas pesquisas, afirmou
que na época existiam trés posicionamentos. A partir desses posicionamentos, configuram-se
as classificacdes das teorias. A primeira delas, a “feoria da independéncia entre os processos
de desenvolvimento infantil e os processos de aprendizagem coletiva”. A segunda, “as teorias
da aprendizagem coletiva enquanto desenvolvimento™. Por fim, o Ultimo posicionamento, as
“teorias, que, de maneira simultdnea, consideram o desenvolvimento tanto um processo
independente da aprendizagem coletiva, quanto idéntico”.

Apos o estudo desses trés posicionamentos, L. S. Vigotski elaborou sua tese, que

consiste em:

Da relagdo entre desenvolvimento e aprendizagem coletiva, deve-se
considerar a aprendizagem coletiva da crianga, um momento internamente
necessario e universal de seu desenvolvimento mental[...] considera a
aprendizagem coletiva um fator que age como fonte do desenvolvimento,
capaz de formar na crianga funcdes psiquicas que ndo t€ém como emergir sem
ela. Visto assim, a crianga aprende a realizar operacdes dominando
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simultaneamente um principio estrutural cujo escopo de aplicagdo € mais
amplo do que apenas o tipo de operagdes no qual esse principio foi assimilado
(Puentes, 2024, p.150).

Desse modo, Lev S. Vigotski ([1934] 2024) elaborou o nucleo de sua tese ao
estabelecer uma relagdo intrinseca entre aprendizagem coletiva e desenvolvimento psiquico.
Para o autor, a aprendizagem, especialmente quando organizada de forma social e mediada, nao
apenas acompanha o desenvolvimento, mas o impulsiona, configurando-se como sua forca

motriz. Nessa dire¢do, afirma que

A questdo da relacdo entre a aprendizagem coletiva e o desenvolvimento da
crianca na idade escolar ¢ a mais central e fundamental, sem a qual os
problemas da psicologia e a analise pedoldgica do processo pedagdgico nao
sO6 podem ser resolvidos, mas incluso formulados [...] (Vigotski, [1935] 2024,

p. 3).

Evidenciando que a compreensdo dos processos educativos exige a andlise das
interacoes sociais que os constituem. Tal formulacao reforga a centralidade da coletividade no
processo de apropriacdo dos conhecimentos e na formacao das fungdes psiquicas superiores,
situando a aprendizagem como condigdo essencial para o desenvolvimento humano.

Uma de suas produgdes mais significativas acerca da relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento foi o texto intitulado O problema da aprendizagem coletiva e do
desenvolvimento mental na idade escolar'' elaborado entre os anos de 1933 e 1934. Os
estudiosos de Lev Vigotski s3o unanimes quanto a relevancia dessa produgdo. Apresenta um
aspecto essencial: uma nova abordagem sobre a natureza da relacdo aprendizagem e
desenvolvimento vista pelo angulo histdrico-dialético e histérico-cultural.

Um texto menos conhecido de Lev Vigotski, elaborado para a Conferéncia Pan-Russa
sobre Educacdo Pré-Escolar, realizada entre 1933 e 1934, intitulado Aprendizagem coletiva e
desenvolvimento na idade pré-escolar. Esse trabalho foi posteriormente publicado na obra
p6éstuma do autor, em 1935.

Esses dois textos sdao essenciais para o estudo que propomos fazer nesta se¢do. A partir

do texto O problema da aprendizagem coletiva e do desenvolvimento mental na idade escolar

10 texto "O problema da aprendizagem coletiva e do desenvolvimento mental na idade escolar" foi elaborado por
L. S. Vigotski entre 1933 e 1934, no contexto de suas ultimas investigagdes sobre a relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento. O manuscrito permaneceu inédito durante muitos anos e foi publicado postumamente em russo
em coletdneas de suas obras. A primeira tradugdo integral para a lingua portuguesa foi publicada em 2024,
organizada por Roberto Valdés Puentes, tornando o texto acessivel ao publico brasileiro e ampliando as
possibilidades de estudo sobre a concepgao vigotskiana da aprendizagem e da Zona de Desenvolvimento Proximo.
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e do texto Aprendizagem coletiva e desenvolvimento na idade pré-escolar, que € considerado o
mais relevante quando se trata do estudo sobre a aprendizagem e o desenvolvimento, mas juntos
sd0 essenciais para uma compreensao mais completa e coerente do problema.

Ao mesmo tempo, a andlise dos dois textos permite trés consideracdes relevantes. A
primeira delas refere-se a percep¢do de equivocos na compreensao da concepgdo vigotskiana
de aprendizagem. Em segundo lugar, estdo as significativas ambiguidades no trabalho de
traducao da producao cientifica de L. S. Vigotski. Por fim, atribui a possibilidade de validar a
necessidade de aprimoramento da Lei Genética Geral do Desenvolvimento das Fungdes
Psiquicas Superiores.

Essa ultima considera¢do assume grande importancia, pois incorpora as nocoes de
“atividade coletiva” e “atividade individual” e, além disso, ao se referir ao termo aprendizagem
na perspectiva vigotskiana, evidencia que esse termo nao deve ser compreendido de forma
singular e genérica, mas como um fendmeno plural e multifacetado.

A compreensdo de que a aprendizagem, na perspectiva vigotskiana, constitui um
fendmeno plural e historicamente determinado conduz a necessidade de examinar, de forma
mais sistematica, as diferentes modalidades que esse conceito assume ao longo da obra do autor.
Longe de designar um processo unico ¢ homogéneo, a aprendizagem apresenta caracteristicas
especificas que variam conforme a etapa do desenvolvimento, a atividade predominante, a
natureza da mediacgdo e as condi¢des sociais em que ocorre. Desse modo, torna-se necessario
explicitar a complexa taxonomia da aprendizagem elaborada por Vigotski, evidenciando as
multiplas formas pelas quais esse conceito se manifesta e se articula ao desenvolvimento

psiquico humano.

4.3.A Complexa Taxonomia da Aprendizagem na Obra de Vigotski

A aprendizagem, a partir do senso comum pode ser entendida como o processo de
adquirir conhecimentos, habilidades ou comportamentos por meio da experiéncia, do estudo ou
da convivéncia com outras pessoas. De forma mais simples, aprender significa passar a saber
algo que antes ndo se sabia; desenvolver uma habilidade nova ou modificar comportamentos
com base em vivéncias e erros e acertos.

Em nossa pratica cotidiana, a aprendizagem costuma ser vista como algo individual, no
qual cada pessoa aprende por si. Em um segundo plano, temos a aprendizagem ligada a escola

ou ao ensino formal, como resultado de esfor¢o ou pratica.
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Contudo, nossas investigagdes avancaram na dire¢cdo de conceituar a aprendizagem
como fundamento nos estudos de Lev S. Vigotski. A taxonomia da aprendizagem, tal como se
depreende de sua obra, emerge de uma abordagem sociocultural na qual a aprendizagem nao ¢
concebida como mero resultado do desenvolvimento, mas como sua fonte. Esse principio
constitui um dos resultados mais significativos de suas investigagdes e, a0 mesmo tempo,
fundamenta as conclusdes da presente pesquisa (Puentes, 2024).

Sua produgao tedrica revela uma taxonomia implicita de aprendizagens. Nao expde uma
tabela explicita, mas discute varias modalidades de aprendizagem: a distingdo entre
aprendizagem cotidiana versus cientifica (escolar), aprendizagem informal versus
desenvolvimental, bem como a aprendizagem individual versus coletiva. Essa abordagem
amplia a taxonomia, nao basta aprender habilidades cotidianas, deve-se promover
aprendizagens escolarizadas que gerem reestruturacdes internas. Portanto, L. S. Vigotski nao
elaborou uma “teoria das aprendizagens”.

Conforme Davidov (1996) e Puentes e Longarezi (2020), o legado cientifico de Vigotski
foi retomado e desenvolvido por seus discipulos e colaboradores a partir da segunda metade da
década de 1950, dando origem a diferentes sistemas psicologicos e didaticos desenvolvimentais
nas diversas republicas da antiga Unido Soviética.

As pesquisas desenvolvidas por L. S. Vigotski ao longo de sua obra — ainda
relativamente pouco difundidas no Brasil e, por isso, carentes de maior aprofundamento —
evidenciam a complexidade do termo “aprendizagem”. Embora frequentemente tratado como
monossémico, isto €, associado a um unico significado, o conceito revela, na verdade, uma
condi¢do polissémica, comportando multiplos sentidos. Nesse contexto, torna-se necessario
precisar de que tipo de aprendizagem se esta tratando, considerando o contexto em que o termo
¢ empregado.

Sob essa perspectiva, a analise dos textos Aprendizagem coletiva e desenvolvimento na
idade pré-escolar, O problema da aprendizagem coletiva e do desenvolvimento mental na idade
escolar e Uma nova abordagem da concepgdo de aprendizagem coletiva de L.S. Vigotski, a
partir do processo de traducao realizado pelo professor e doutor Roberto Valdés Puentes, revela-
se fundamental para a definicdo e distingdo dos diferentes tipos de aprendizagem. Vale a
ressalva que o texto intitulado O problema da aprendizagem coletiva e do desenvolvimento
mental na idade escolar, elaborado entre os anos de 1933 e 1934, ¢ provavelmente o mais
importante entre os que escreveu sobre a relagdo existente entre a aprendizagem coletiva e

desenvolvimento.
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E possivel perceber que L. S. Vigotski estabelece, com base no fendmeno que se analisa,
dois tipos de aprendizagem, duas fases, trés niveis e duas variantes. Dentro dos tipos de
aprendizagem, situa: I. aprendizagem individual; II. aprendizagem coletiva. No interior do
primeiro tipo posicionam-se as seguintes fases: 1. Aprendizagem individual reflexo-associativa,
2. Aprendizagem individual com base na atividade. No interior do segundo tipo posicionam-se
as seguintes fases: 1. Aprendizagem coletiva ndo escolar, 2. Aprendizagem coletiva escolar. Na
primeira fase fixam-se dois niveis: a) Aprendizagem coletiva espontanea; b) Aprendizagem
coletiva espontanea-reativa. Na segunda fase estabelece-se um nivel: ¢) Aprendizagem coletiva
reativa. Além disso, no interior da segunda fase (aprendizagem coletiva escolar) introduz, em
razdo do modo como se organiza esse processo € os modos de transferéncia ao individuo a
experiencia socialmente desenvolvida, duas variantes: 1. Aprendizagem coletiva baseada no
ensino e, 2. Aprendizagem coletiva baseada na atividade. Para a composicao desta pesquisa, o
foco serd a aprendizagem coletiva baseada na atividade, pois, esta conduz a aprendizagem
igualmente baseada na atividade. Nao ha e nem pode haver atividade mental, naquela crianga
que participa de um processo coletivo de aprendizagem, que nao esteja baseada nessa forma de
organizacao da assimilagdo, ou seja, na atividade social.

O Quadro 2 como se comportam os tipos, as fases, os niveis e as variantes de

aprendizagem.
Quadro 2 - Tipos, fases, niveis e variantes de aprendizagem
TIPOS FASES NIVEIS VARIANTES
Aprendizagem Aprendizagem
individual reflexo-associativa
Aprendizagem com
base na atividade
Aprendizagem Aprendizagem
coletiva ndo coletiva espontanea
escolar
Aprendizagem
Aprendizagem coletiva espontanea
coletiva -reativa
Aprendizagem Aprendizagem Aprendizagem
coletiva escolar reativa baseada no ensino
Aprendizagem
baseada na atividade

Fonte: Elaborado por Puentes (2024, p. 165).
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A partir do Quadro comparativo, torna-se possivel conceituar cada tipo de
aprendizagem de modo mais preciso, conferindo maior evidéncia analitica e fluidez a
distingdo estabelecida. Nesse sentido, a organizacao dos elementos comparados nao apenas
explicita as particularidades de cada categoria, mas também permite compreender suas
relagdes, tensdes e complementaridades. Assim, ao descrever cada forma de aprendizagem
com base nesses critérios, o texto ganha maior clareza tedrica e coeréncia argumentativa,
favorecendo uma exposicdo mais consistente e articulada das diferencas e
interdependéncias entre elas.

A compreensdo da aprendizagem como um fenémeno plural exige o exame das
diferentes formas pelas quais ela se manifesta na obra de Vigotski. Entre essas distingdes,
destaca-se a diferenciacdo entre aprendizagem individual e aprendizagem coletiva,
categorias que expressam momentos distintos, porém dialeticamente articulados, do
processo de desenvolvimento psiquico. Assim, a subse¢do seguinte dedica-se a analise
desses dois tipos de aprendizagem, evidenciando suas especificidades, suas relagdes e sua

importancia para a compreensao da aprendizagem desenvolvimental.

4.3.1. Tipos de Aprendizagem (Individual e Coletiva)

Para iniciar a andlise, ¢ fundamental compreender que a distingdo entre aprendizagem
individual e aprendizagem coletiva, na perspectiva de L. S. Vigotski, ndo se configura como
uma oposi¢ao estanque, mas como uma relagdo dindmica, historica e dialética. A aprendizagem
coletiva refere-se ao processo que se constitui nas interagdes sociais, mediado pela linguagem,
pela cultura e pela atividade compartilhada entre os sujeitos. Ja a aprendizagem individual diz
respeito a internalizagdo desses processos, isto €, a apropriagdo singular, pelo sujeito, dos
conhecimentos € modos de agdo construidos coletivamente (Vigotski, 2024).

Desse modo, para o autor, toda aprendizagem humana tem origem no plano social,
emergindo primeiro no ambito das relagdes interpsiquicas, para, posteriormente, consolidar-se
no plano intrapsiquico. Assim, aquilo que se denomina “aprendizagem individual” ndo ¢ um
processo isolado ou autonomo, mas a expressao internalizada de experiéncias e praticas que
foram, em sua génese, essencialmente coletivas.

A aprendizagem individual ¢ o esfor¢o pessoal do aluno correspondendo & apropriagdo
do modo de acdo construido no coletivo. Envolve operagdes mentais (generalizar, analisar,

refletir) e se conecta com a subjetividade (sentido pessoal) consistindo na reelaboragao com
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marcas subjetivas. Um processo de aprendizagem que envolve o esforco que a pessoa realiza

para assimilar determinado conteudo, sendo um processo intrapscicologico.

A “yuenme” significa, de acordo com Davidov ([1996] 2021), aquele tipo
especifico de esfor¢o que realizam as pessoas, do ponto de vista individual,
para assimilar um ou outro tipo de material ou conteido no contexto da
aprendizagem coletiva. Trata-se, sobretudo do processo psicologico interno
do ser humano, enquanto apropriacao de algum aspecto da realidade externa.
L. S. Vigotski ndo se dedicou ao estudo desse processo psiquico nos textos
que integram a selecdo de trabalhos de 1935; diferentemente de Davidov
([1996] 2021) que sim fez isso, ao estabelecer, na historia da educacio
europeia, duas teorias da aprendizagem individual (yuenne): aprendizagem
individual reflexo-associativa e aprendizagem individual baseada na
atividade. Entdo, a “yuenue” simboliza o processo interno, individual e
intrapsiquico que realiza cada pessoa em especifico enquanto procura
assimilar alguma coisa. Nos textos da obra, o termo apenas aparece duas ou
trés vezes e foi traduzido para o portugués, pela primeira vez, no sentido de
“aprendizagem individual” ou “aprendizagem do individuo”(Puentes, 2024,
p- 32).

No contexto da Psicologia Historico-Cultural, a aprendizagem coletiva corresponde a
traducdo do termo russo obutchénie (00ydenne). Diferentemente da aprendizagem individual
(utchénie), caracteriza-se como um processo externo, social e interpsiquico que se realiza por
meio da interacdo colaborativa entre os participantes de uma atividade comum. Esse coletivo ¢
constituido, fundamentalmente, pelo professor e pelos estudantes, podendo incluir também
colegas mais experientes ou outros sujeitos que atuem como mediadores da aprendizagem. O
que define esse grupo ndo € apenas a reunido fisica de seus membros, mas a existéncia de um
objetivo compartilhado, de um motivo comum, da realizagdo de a¢des mediadas, da divisdo
funcional de responsabilidades, da coordenacao de diferentes pontos de vista e da cooperagao
na resolucao de problemas. Nessas condi¢gdes, o conhecimento deixa de ser uma construcao
exclusivamente individual para tornar-se um produto da atividade coletiva, possibilitando a
emergéncia de formas de pensamento que nenhum dos participantes, isoladamente, seria capaz
de produzir.

A aprendizagem coletiva ¢ um momento internamente necessario e universal para que
a crianga desenvolva caracteristicas humanas historicamente constituidas, ndo sendo apenas um
processo de aquisi¢do de habilidades técnicas, mas também um motor de transformacgdes
qualitativas na consciéncia.

Essa tipologia — aprendizagem individual e aprendizagem coletiva — ¢ recente no
contexto das pesquisas brasileiras dedicadas ao estudo da obra de Lev S. Vigotski. Sua

sistematizagdo tem sido desenvolvida, sobretudo, pelas investigagdes realizadas no ambito do
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Gepedi, da Universidade Federal de Uberlandia, especialmente nos trabalhos de Roberto Valdés
Puentes e Andréa Maturano Longarezi, bem como nas pesquisas deles decorrentes.

As principais pesquisas brasileiras que sustentam essa afirmacao sao: Puentes (2019) —
Uma nova abordagem da Teoria da Aprendizagem Desenvolvimental. Puentes e Longarezi
(2017) — A didatica desenvolvimental: seu campo conceitual na tradi¢do da Psicologia
Historico-Cultural da Atividade. Puentes e Longarezi (2020) — Sistemas diddticos
desenvolvimentais: precisoes conceituais, metodologicas e tipologicas. Puentes (2021) — Uma
nova abordagem da teoria da aprendizagem desenvolvimental. Por fim, e mais recente, Puentes
(2024; 2025) — pesquisas que sistematizam a distingao entre obutchénie e utchénie e apresentam
a taxonomia da aprendizagem na obra de Vigotski

Nesse sentido, torna-se necessario abrir espago para uma discussao relevante e
oportuna, capaz de aprofundar a compreensao dessas categorias € de suas implicagdes tedricas
no campo educacional, a qual se refere ao processo de tradu¢do dos termos: Obutchénie
(0o6yuenue)'? e Uchénie (yuenue), em transliteragdo mais proxima do portugués.

Em primeiro lugar, ¢ necessario considerar que, quando se traduz o termo Obutchénie
(oOyuenue), esse termo nao pode ser vertido para o portugués de maneira literal, descolado do
lugar que ocupa no texto. Obutchénie (oOyuenue) ndo possui um significado inequivoco no
interior da psicologia histdrico-cultural, ou seja, ndo foi evidente, explicito ou manifesto. Pelo
contrario, foi ambiguo, indefinido e vago, porque era uma palavra polissémica, que s6 adquiria
significado a partir de dois critérios: em primeiro lugar, com base na concepgao tedrica no
interior da qual se emprega; em segundo lugar, assentada com base no contexto da frase em
meio em que aparece.

De acordo com Puentes (2024):

A nossa pesquisa mostrou que ndo ¢é possivel traduzir qualquer dos termos
empregados por L.S.Vigotski na obra que aqui se analisa sem um estudo
aprofundado, detalhado e documentado dos textos, dos contextos, do

12 Proposta por Puentes (2024; 2025), que busca preservar a distingdo conceitual existente na lingua russa e
demonstrar que oOyuenue (obutchénie) e yuenme (utchénie) ndo sdo sin6nimos, mas categorias distintas e
complementares da teoria historico-cultural. Essa diferenciacdo ¢ um dos fundamentos de sua tese sobre a
Aprendizagem Coletiva Desenvolvimental. Na presente pesquisa, adota-se a transliteragdo dos termos russos
oOyuenue (obutchénie) e yuenue (utchénie) de forma mais préxima a pronuncia do portugués, preservando, tanto
quanto possivel, suas caracteristicas fonéticas originais. Embora ambos sejam frequentemente traduzidos
simplesmente como "aprendizagem", trata-se de conceitos distintos na tradicdo da Psicologia Histdrico-Cultural.
O termo oOyuenne (obutchénie) refere-se ao processo de ensino-aprendizagem socialmente organizado, realizado
na interagdo entre professor e estudantes, caracterizando-se como uma atividade coletiva, externa ¢ interpsiquica.
Ja o termo yuenue (utchénie) designa a aprendizagem do sujeito, isto ¢, a atividade individual de apropriagdo do
conhecimento, que se desenvolve no plano intrapsiquico como resultado do processo de internalizacéo.
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pensamento do autor e de seus desdobramentos na obra de seus discipulos e
seguidores (Puentes, 2024, p. 30).

E, complementa:

Independentemente de sua tradugdo no dicionario, no interior da psicologia
pedagobgica historico-cultural, ambas palavras expressam dois conceitos de
extrema relevancia que, a0 mesmo tempo, geram muitas controvérsias entre
os tradutores e estudiosos de L.S.Vigotski, pelo fato de ndo terem recebido
tratamento conceitual suficiente na sua obra. Nas diversas tradugdes
brasileiras que conhecemos ambos s3o adotados, no geral, com base nos seus
significados no dicionario russo comum, muitas vezes de maneira indistinta,
seja na perspectiva da “aprendizagem”, da “instru¢ao/ensino” ou do “ensino-
aprendizagem” (Lima, 2022). Na presente obra, adotam-se com base no
significado e sentido a eles atribuidos no interior da concepgdo historico-
cultural e da teoria da aprendizagem desenvolvimental, da que L.S.Vigotski
foi seu idealizador. Isto ¢, no sentido de aprendizagem, mas para fazer
referéncias a tipos diferentes dela (Puentes, 2024, p. 32).

Os termos russos obutchénie (oOyuenue) e uchénie (yuenue) veiculam nuances
conceituais relevantes. Tais categorias ndo resultam de uma elaboragdo deliberada, mas
configuram-se como produgdes historico-culturais que se consolidaram em um passado remoto,
emergindo no uso social da linguagem e no desenvolvimento das praticas educativas. Falava-
se intuitivamente, desejava-se dizer alguma coisa de acordo com a época. Na atualidade, passou
a ser termos cientificos no interior da psicologia e da pedagogia, que cada especialista entende
a sua maneira e de acordo com seu contexto.

Para iniciar a analise, ¢ fundamental compreender que a distingao entre aprendizagem
individual e aprendizagem coletiva, na perspectiva de L. S. Vigotski, ndo se configura como
uma oposi¢do rigida, mas como uma relacdo dindmica, historica e dialética. Nesse quadro
teorico, a aprendizagem coletiva pode ser compreendida a luz do conceito russo obuchénie
(o6yuenue), que designa a unidade entre ensino e aprendizagem como um processo socialmente
organizado, intencional e mediado, no qual a interagdo com o outro — especialmente no
contexto escolar, Puentes (2024; 2025) desempenha papel estruturante no desenvolvimento
psiquico (Vigotski, [1933-1934] 2007).

Por sua vez, a aprendizagem individual articula-se ao termo uchénie (yuenue), que se
refere a atividade do sujeito que aprende, isto €, ao processo de apropriacdo e internalizagao
dos conhecimentos € modos de acao construidos no plano coletivo. Assim, o que se manifesta
como aprendizagem individual no plano intrapsiquico tem sua génese nas relagdes

interpsiquicas constituidas no interior do obuchénie.
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Desse modo, em coeréncia com a abordagem vigotskiana, ndo se pode compreender a
aprendizagem individual como um processo auténomo ou isolado, mas como resultado da
transformagdo qualitativa de experiéncias sociais previamente vivenciadas. A relagdo entre
obuchénie e uchénie explicita, portanto, o movimento pelo qual a atividade coletiva, mediada
e orientada, converte-se em atividade individual, evidenciando que toda aprendizagem humana
¢, em sua origem e estrutura, fundamentalmente social.

L. S. Vigotski manteve seus estudos na obuchénie, ndao definiu um conceito para
uchénie, contudo na obra de Vasili Vasilievich Davidov (especialmente a produgdo dos anos
1990, como Problems of Developmental Teaching e textos reunidos dessa década), definiu
uchénie (yuenue) de forma isolada e lexical, mas o inseriu no conceito mais amplo de Atividade
de Estudo (learning activity) — nticleo de sua teoria do ensino desenvolvimental. Seis décadas
depois, define:

A uchénie (yuenue) esta relacionada com o esforco individual das pessoas
durante a assimilagdo de um ou outro contetido. Na aprendizagem coletiva, o
processo de aprendizagem individual (ou assimilagdo) € o principal, uma vez
que o esforco dos professores esta orientado para a organizacdo proposital
desse processo primario (Davidov, 1996, p. 252, grifo nosso).

De acordo com Puentes (2024)

A uchénie (yuenne) significa, de acordo com Davidov ([1996] 2021), aquele
tipo especifico de esforco que realizam as pessoas, do ponto de vista
individual, para assimilar um ou outro tipo de material ou conteudo. Trata-se,
sobretudo, do processo psicologico interno do ser humano, enquanto
apropriagdo de algum aspecto da realidade externa. L.S. Vigotski ndo se
dedicou ao estudo desse processo psiquico, pelo menos nao nos textos que
integram a selegdo de trabalhos de 1935, diferentemente de Davidov([1996]
2021) que sim fez isso, ao estabelecer, na historia da educacao europeia, duas
teorias da aprendizagem individual (uchénie, yuenme): aprendizagem
individual reflexo-associativa e aprendizagem individual baseada na
atividade. Entdo, a uchénie simboliza o processo interno, individual e
intrapsiquico que realiza cada pessoa em especifico enquanto procura
assimilar alguma coisa. Nos textos da obra, o termo apenas aparece duas ou
trés vezes e foi traduzido para o portugués, pela primeira vez, no sentido de
“aprendizagem individual” ou “aprendizagem do individuo” (Puentes, 2024
p. 32-33, grifos nossos).

Em contraste com uchénie (yuenue), o termo obutchénie (0OydeHue) aparece com
frequéncia significativa nos textos que compdem a obra de L. S. Vigotski, embora ndo seja objeto
de uma defini¢do conceitual sistematica por parte do autor. Tal lacuna tedrica viria a ser

posteriormente enfrentada por V. V. Davidov, que, décadas mais tarde, especialmente em sua



115

produgdo dos anos 1990, dedicou-se a explicitar e desenvolver esse conceito no interior da teoria
do ensino desenvolvimental.

Para o termo obutchénie (06yuenne), pode ser compreendido como uma forma especifica
de aprendizagem que se refere, fundamentalmente, aos processos externos, socialmente
organizados, que se realizam no ambito do coletivo, isto ¢, nas relagdes, interagdes e formas de
comunicagdo estabelecidas entre os sujeitos.

Nessa direcdo, L. S. Vigotski enfatiza que,

A aprendizagem nao se constitui como um processo isolado ou individual, mas
como uma atividade mediada socialmente, afirmando que “toda fun¢do no
desenvolvimento cultural da crianga aparece duas vezes: primeiro, no nivel
social, e depois, no nivel individual” (Vigotski, 2007, p. 56).

Desse modo, o obutchénie designa precisamente esse plano interpsicologico da

aprendizagem, no qual o conhecimento € inicialmente partilhado e construido na interagdo com
o outro, antes de ser internalizado.

Em seus estudos sobre a relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento, Vigotski (2007,
p. 118) destaca ainda que “A aprendizagem adequadamente organizada resulta em
desenvolvimento mental e pde em movimento varios processos de desenvolvimento que, de
outra forma, seriam impossiveis de acontecer”.

Assim, o obutchénie pode ser entendido como a expressdo desses processos externos e
coletivos da aprendizagem, nos quais a atividade conjunta, a linguagem e a mediagdo social
assumem papel central na constitui¢do das func¢des psicologicas superiores.

Nesse contexto, sob a perspectiva histérico-cultural, quando se refere a obutchénie,
reporta-se a uma obutchénie desenvolvimental, a aprendizagem que promove o
desenvolvimento. Nesse sentido, para que tais processos se efetivem e se desenvolvam, os
sujeitos envolvidos desempenham um papel decisivo, uma vez que ¢ na intera¢do social e por
meio dela que se constituem as condi¢des para a emergéncia e consolidagdo das funcdes
psicoldgicas superiores.

Sobre este aspecto, Davidov (1996) escreveu

A aprendizagem coletiva envolve a participacdo de outras pessoas na
organiza¢do desse processo [da aprendizagem individual]. Na escola, essas
“outras pessoas” sdo os professores (pedagogos), cujo objetivo é organizar e
coordenar a aprendizagem individual dos alunos. A aprendizagem coletiva ¢ a
interacdo entre os alunos e o professor, entre a aprendizagem individual e o
esforco profissional do professor (se esse ultimo for interpretado através do
conceito de “atividade”, entdo a aprendizagem coletiva pode ser caracterizada
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como a relagdo entre Atividade de Estudo e a atividade pedagogica (Davidov,
1996, p. 252).

Em uma outra perspectiva, pontuamos a indagacao: O que seria essa aprendizagem
coletiva? o desenvolvimento psiquico humano s6 € possivel sobre a base adequada condigdes
de aprendizagem coletiva? Sobre o papel da aprendizagem coletiva como fonte do

desenvolvimento L. S. Vigotski afirma que

A aprendizagem coletiva ndo é desenvolvimento, mas a aprendizagem
coletiva bem organizada conduz ao desenvolvimento mental da crianca, da a
vida a toda série de processos de desenvolvimento que, fora da aprendizagem
coletiva, seriam impossiveis em geral. A aprendizagem coletiva €, pois, um
momento internamente necessario ¢ universal no processo de
desenvolvimento das peculiaridades humanas da crianga, ndo naturais, mas
historicas (Puentes, [1935] 2024, p.16).

Por fim, podemos conclui-se que a aprendizagem individual (uchénie) e a aprendizagem
coletiva (obutchénie) desenvolvem-se em uma relagdo dialética de interdependéncia, na qual a
aprendizagem individual se configura como condicdo primaria para a constituicdo da
aprendizagem coletiva. O professor organiza a atividade coletiva, tendo como finalidade a
aprendizagem individual. Portanto, a aprendizagem individual ¢ o processo primdario da
aprendizagem coletiva. E inconcebivel o tratamento das duas formas de aprendizagem de
maneira separada.

Davidov (1996, p. 252) afirma que “Na obutchénie o principal processo € o de uchénie
[...], uma vez que os esfor¢os dos professores estao centrados na organizagao intencional desse
processo primario”.

A obutchénie, aprendizagem coletiva se traduz sob diferentes unidades, a uchénie,
aprendizagem individual e o esforco profissional do professor, a relacdo entre alunos e
professores, e a unidade entre Atividade de Estudo e atividade pedagdgica.

Na tradicao vigotskiana, o desenvolvimento humano nao ¢ concebido como resultado
de disposicdes naturais ou de processos exclusivamente individuais. Ao contrario, constitui-se
historicamente nas relagdes sociais, nas mediagdes culturais e nas atividades compartilhadas
entre os sujeitos. Nesse sentido, a aprendizagem coletiva representa uma condi¢ao ontologica
e pedagdgica do desenvolvimento humano, pois ¢ no interior das relagdes sociais que o
individuo se apropria dos conhecimentos, dos signos, da linguagem e das formas culturais

historicamente produzidas.
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A partir dos conceitos anteriormente discutidos, torna-se necessario aprofundar a analise
das fases da aprendizagem formuladas por Vigotski, compreendendo-as como momentos
qualitativamente distintos do desenvolvimento humano. Na perspectiva histérico-cultural, a
aprendizagem ndo ¢ concebida como um processo homogéneo ou universalmente estatico, mas
como um movimento historico e dialético que se transforma conforme as condigdes sociais,
culturais e pedagogicas nas quais o sujeito se desenvolve.

Nesse contexto, Vigotski distingue diferentes formas de aprendizagem que se
constituem ao longo do desenvolvimento infantil e que se organizam, fundamentalmente, em
dois grandes aportes: a aprendizagem ndo escolar e a aprendizagem escolar. Essa diferencia¢ao
ndo implica uma separagdo mecanica entre ambas, mas evidencia distintas formas de relacdo
da crianga com o conhecimento, com a cultura e com os processos de mediagao social.

4.3.2 Fases de aprendizagem (ndo escolar e escolar)

A aprendizagem, de acordo com os textos de L. S. Vigotski, ndo se inicia apenas na
idade escolar; ela ¢ um processo continuo que comeg¢a muito antes do ingresso da crianga na
escola e estd intrinsecamente ligada ao desenvolvimento desde o primeiro dia de vida (Puentes,
2024). No entanto, a natureza dessa aprendizagem muda qualitativamente ao longo do tempo.
A aprendizagem coletiva pode ser compreendida como um processo social de constru¢do do
conhecimento, no qual a intera¢do entre os sujeitos cria condi¢cdes para a emergéncia de formas
de pensamento que transcendem as possibilidades individuais iniciais, evidenciando o papel
constitutivo das relagdes sociais no desenvolvimento humano.

A aprendizagem coletiva, de acordo com Vigotski (Puentes, [1935] 2024), pode ter duas
fases: aprendizagem coletiva escolar e aprendizagem coletiva ndo escolar. A distingdo entre
aprendizagem coletiva ndo escolar e aprendizagem coletiva escolar, no ambito da teoria
histérico-cultural, ndo deve ser compreendida como uma divisdo meramente cronoldgica ou
determinista do desenvolvimento, mas como a expressdo de formas qualitativamente distintas
de apropriagdo do conhecimento, determinadas pelas condi¢des sociais e pelos contextos de
participagdo do sujeito. Também como consequéncia das numerosas variagoes da idade mental
e, sobretudo, da intencionalidade.

Pode-se afirmar que a questdo central desta pesquisa e da elaboragdo dessas reflexdes
encontra-se nesta secdo, uma vez que nela se concentram as discussoes fundamentais acerca
das fases da aprendizagem, ndo escolar e escolar, compreendidas como processos histdricos,
sociais e culturais essenciais ao desenvolvimento psiquico humano. Nesta subse¢ao, havera um

aprofundamento nas pesquisas feitas pelo professor Dr. Roberto Valdés Puentes, e,
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principalmente, na obra de Vigotski, especificamente no livro de 1935, Desenvolvimento
Mental das criangas no processo de aprendizagem coletiva. Sele¢do de artigos, Cole¢do
Biblioteca Psicopedagégica e Diddtica. Série Ensino Desenvolvimental.'?

E necessario pontuar que as categorias de analise para o tema em questdo: Fases de
Aprendizagem, Nao escolar e Escolar, possuem grande potencial analitico porque permite
articular desenvolvimento psiquico e aprendizagem, bem como, a organizagdo social da
educacao.

Propde-se, nesta se¢do, aprofundar a analise dos argumentos e das formulagdes tedricas
acerca dos diferentes processos de aprendizagem propostos por L. S. Vigotski. Durante longo
periodo, em grande parte das leituras e pesquisas realizadas no campo educacional e
psicolégico, a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento constituiu-se como um dos
pontos mais complexos e, frequentemente, mal compreendidos, prevalecendo a concepgao de
que existiria apenas um unico tipo de aprendizagem. Entretanto, a partir de estudos mais
recentes, especialmente das investigacdes desenvolvidas pelo professor Dr. Roberto Valdés
Puentes, evidencia-se que Vigotski propde a compreensdo de diferentes tipos de aprendizagem,
concebidos em estreita relacdo com o desenvolvimento psiquico humano e com as condigdes
historicas, sociais e culturais de constitui¢do do sujeito.

Esse tipo de aprendizagem caracteriza-se pela presenca de quatro qualidades
fundamentais que a definem e estruturam:

1-estd orientada para objetivos especificos; 2-as a¢des que a crianga realiza
sdo voluntarias ou conscientes;3- o processo de assimilagdo passa a ser
predominante, ou seja, passa a ser o propdsito central do processo, enquanto
nas outras formas de aprendizagem coletiva é um mero subproduto;4- a
crianga aprende na instituicdo educacional, sobretudo com a ajuda ¢ em
colaboracdo com o professor (Puentes, 2024, p. 161).

13 A obra Desenvolvimento Mental das Criangas no Processo de Aprendizagem Coletiva: Selecdo de Artigos (1935)
retine um conjunto de sete textos elaborados por L. S. Vigotski entre 1927 e 1934 e publicados postumamente
por seus colaboradores em Moscou e Leningrado. Organizada originalmente com o propodsito de sistematizar
suas Ultimas investigagdes sobre a relagdo entre aprendizagem ¢ desenvolvimento, a coletanea representa uma
das mais importantes sinteses do pensamento vigotskiano no campo da Psicologia Histérico-Cultural. Nela sdo
desenvolvidos temas centrais, como a relagéo entre aprendizagem coletiva e desenvolvimento psiquico, a Zona
de Desenvolvimento Possivel, o desenvolvimento mental nas diferentes idades, a formac¢ao dos conceitos
cientificos, a linguagem escrita e a analise pedologica do processo pedagogico. A traducao integral da obra para
a lingua portuguesa, organizada por Roberto Valdés Puentes em 2024, representa um marco para os estudos
vigotskianos no Brasil, ao tornar acessivel um livro que permaneceu praticamente desconhecido no Ocidente
durante décadas e que reune os textos em que Vigotski apresenta, de forma mais sistematica, sua concepgdo de
aprendizagem coletiva e sua tese de que a aprendizagem adequadamente organizada constitui a for¢a motriz do
desenvolvimento psiquico.
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De acordo com essa perspectiva tedrica, o que singulariza a aprendizagem coletiva no
contexto escolar, em comparagdo a outras formas de aprendizagem coletiva, ¢ o seu carater
intencional, sistematico e pedagogicamente orientado. Diferentemente das interagdes coletivas
que ocorrem em contextos cotidianos — marcadas pela espontaneidade e pela auséncia de
planejamento didatico —, a aprendizagem coletiva escolar ¢ organizada com finalidades
educativas explicitas, previamente definidas no ambito do ensino.

De acordo com Vigotski (Puentes, [1935] 2024), a aprendizagem coletiva pode assumir
duas formas principais: a aprendizagem coletiva ndo escolar e a aprendizagem coletiva escolar,
distinguindo-se pelo grau de intencionalidade e organiza¢do. A aprendizagem coletiva ndo
escolar ocorre de maneira espontanea, nas interagdes cotidianas da crianga, enquanto a
aprendizagem coletiva escolar se caracteriza como um processo intencionalmente organizado.
Conforme explicita Vygotski, em traducdo de Puentes, “a aprendizagem escolar ndo comega no
vazio, mas sempre se apoia em um determinado nivel de desenvolvimento previamente
alcangado pela crianca” (Puentes, [1935] 2024, p. 115). Ainda nessa direcdo, o autor afirma que
“a aprendizagem devidamente organizada conduz ao desenvolvimento mental e pde em
movimento uma série de processos que, de outro modo, nao poderiam ocorrer” (Vigotski, 2009,
p. 115).

Utiliza-se a expressdao aprendizagem coletiva escolar para designar os processos de
aprendizagem que ocorrem no contexto da sala de aula, organizados intencionalmente por meio
da atividade conjunta entre professor e estudantes. Veja bem, estamos definindo como
aprendizagem coletiva escolar a interacdo entre alunos e professores, os participantes. Ao
mesmo tempo, a forma de organizacdo desses processos. Essa forma de organizacio requer um
motivo comum, acdo mediada, divisdo funcional e coordenacio de pontos de vista. A dindmica
das interacdes coletivas promove a construcao de conhecimentos e formas de pensamento que
ndo se encontram previamente constituidos em nenhum dos participantes, emergindo como

resultado da atividade conjunta e da mediagao social entre os sujeitos.

Sem ignorar a relevancia do estudo psicoldgico do processo de aprendizagem
de um individuo em particular, nos textos que compdem a obra que se analisa
e traduz L. S. Vigotski focou na pesquisa da aprendizagem na forma de
“o0Oyuenwue”, isto é, naquela forma especifica de aprendizagem que acontece
na relagdo com outras pessoas. Dito de maneira diferente, Vigotski centrou
seu trabalho na andlise, ndo da aprendizagem individual de uma pessoa
especifica no interior de um grupo social, mas na aprendizagem desse grupo
como coletivo social que aprende colaborativamente. Davidov ([1996] 2021),
como ja se afirmou antes, chamou essa aprendizagem (o0ydenue) de tipo
especial de participagdo de outras pessoas na organiza¢do do processo de
aprendizagem individual (yuenue) (Puentes, 2024, p. 32).
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Diante do exposto, percebe-se que a aprendizagem coletiva escolar se constitui a partir
da relagdo dialética entre a obutchenie (00ydyenue), compreendida como a aprendizagem
coletiva organizada socialmente, e a ufchenie (yuenue), entendida como a aprendizagem
individual realizada pelo sujeito.

Para fundamentar a ideia de que o desenvolvimento psiquico ocorre nas praticas

coletivas de aprendizagem, uma das citagdes mais importantes de Vigotski € a seguinte:

Toda fungdo no desenvolvimento cultural da crianca aparece duas vezes:
primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro, entre as
pessoas (interpsicologica) e, depois, no interior da crianga (intrapsicologica).
Isso se aplica igualmente a aten¢do voluntaria, 8 memoria ldgica e a formagéo
de conceitos. Todas as fungdes superiores se originam como relagdes reais
entre individuos (Oliveira, 1997, p. 57).

A afirmacao sintetiza um dos principios centrais da Psicologia Historico-Cultural: o
desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores tem origem nas relagcdes sociais € nao no
individuo isolado. Ao estabelecer que toda fun¢do aparece inicialmente no plano
interpsicologico para, posteriormente, constituir-se no plano intrapsicologico, Vigotski
(Puentes, [1935] 2024) demonstra que o desenvolvimento psiquico resulta de um processo de
internalizacao das formas culturais de atividade construidas coletivamente.

Desse modo, capacidades como a atengdo voluntaria, a memoria ldgica e a formagao de
conceitos ndo emergem espontaneamente nem sdao determinadas exclusivamente pela
maturagdo bioldgica; elas sdo produzidas nas interagdes mediadas entre o sujeito e os outros,
especialmente no contexto educativo. Essa compreensao confere a aprendizagem coletiva um
papel decisivo no desenvolvimento humano, uma vez que ¢ por meio da atividade
compartilhada, da mediagdo do professor e da cooperagdo entre os estudantes que se criam as
condigdes para a apropriagdo da cultura e para a formacao das fungdes psicologicas superiores.

Longe de se configurarem como processos opostos ou independentes, ambas se
articulam de maneira dinamica e complementar, de modo que a aprendizagem coletiva cria as
condi¢des para o desenvolvimento da aprendizagem individual, enquanto esta expressa, em
nivel singular, os resultados das relagcdes e mediagdes construidas no ambito da atividade
coletiva.

Nessa perspectiva, a aprendizagem escolar assume um carater essencialmente social,

uma vez que o desenvolvimento psiquico do estudante ocorre por meio de sua participagdo ativa
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nas praticas coletivas de aprendizagem, nas quais se apropria dos conhecimentos, conceitos e
modos de acao historicamente produzidos pela humanidade.

Desse modo, ao articular Vigotski e Davidov, compreende-se que a aprendizagem
coletiva escolar ndo se reduz a interagdo social espontidnea, mas implica uma organizagao
didatica intencional, na qual o ensino, mediado pelo professor, orienta o desenvolvimento das
funcdes psicoldgicas superiores. Assim, como enfatiza Vigotski, € precisamente no contexto da
aprendizagem escolar que se criam as condi¢des para o avango do desenvolvimento (Puentes,
[1935] 2024), ao passo que em Davidov (1996), esse avango se materializa na formagao do
pensamento teorico por meio da Atividade de Estudo.

No contexto da aprendizagem coletiva escolar, o desenvolvimento psiquico alcanga um
nivel qualitativamente superior a medida que o estudante se apropria dos conhecimentos
cientificos e dos modos generalizados de acao elaborados historicamente pela humanidade.

Davidov (Puentes, [1988] 2023 ,p. 324) afirma que “O objetivo principal da Atividade
de Estudo consiste na assimilacdo dos modos generalizados de agdo no campo dos conceitos
cientificos, o que leva ao desenvolvimento do pensamento tedrico dos escolares" Para o autor ,
“o ensino deve orientar-se para a formagao do pensamento teorico dos alunos, € ndo apenas
para a assimilagdo de conhecimentos empiricos” (Davidov, 1996, p. 39) e “A Atividade de
Estudo ¢ uma forma especifica de atividade, cujo conteudo fundamental ¢ a assimilagdo dos
modos generalizados de acdao” (Davidov, 1996, p. 56).

No contexto da aprendizagem escolar, o desenvolvimento psiquico alcanga um nivel
qualitativamente superior a medida que o estudante se apropria dos conhecimentos cientificos
e dos modos generalizados de agdo elaborados historicamente pela humanidade.

Conforme Davidov (1996), esse avanco se materializa na formacgdo do pensamento
tedrico por meio da Atividade de Estudo, cuja finalidade ndo se restringe a aquisi¢do de
informagdes ou habilidades isoladas, mas a compreensdo das relagdes essenciais que
constituem os objetos de conhecimento. Nesse processo, o estudante ¢ levado a analisar,
abstrair, generalizar e estabelecer nexos conceituais, desenvolvendo formas superiores de
pensamento. Assim, a Atividade de Estudo configura-se como a principal via para a formagao
do pensamento tedrico ¢ para o desenvolvimento psiquico dos escolares, reafirmando a tese
histérico-cultural de que a aprendizagem adequadamente organizada antecede e impulsiona o
desenvolvimento. A configuragdo da Atividade de Estudo exige uma estrutura intencional,

baseada nos principios do motivo, da a¢do, da operagdo e, por fim, da reflexao.
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Ao ampliar-se para o contexto da aprendizagem nao escolar (ou pré-escolar) a Atividade
de Estudo ¢ um processo fundamental que demonstra que a aprendizagem nao comega do zero

na escola, mas esté interligado ao desenvolvimento desde o primeiro dia de vida da crianca.

r

A aprendizagem ndo escolar & caracterizada por ser predominantemente
espontanea. Até aproximadamente os trés anos, a crianga aprende de acordo
com seu proprio programa, apropriando-se dos conhecimentos presentes em
seu ambiente social, como ocorre com a linguagem oral. Conforme afirma
Vigotski, a escola nunca inicia do zero, pois toda crianga possui uma pré-
historia da aprendizagem, construida nas experiéncias cotidianas anteriores a
escolariza¢do, como no caso da "aritmética pré-escolar", desenvolvida por
meio das vivéncias com quantidades, adicdo, subtracdo e divisdo antes do
ingresso na escola (Vigotski, [1935] 2024, p. 58).

A constatacdo de que a aprendizagem ndo escolar (ou pré-escolar) antecede e prepara
a aprendizagem escolar representa uma das contribuigdes mais significativas da teoria de
Vigotski (1935) para a compreensdo do desenvolvimento humano. Ao afirmar que a crianga
ndo ingressa na escola desprovida de conhecimentos, mas ja portadora de experiéncias,
conceitos espontineos e formas iniciais de compreensao da realidade, Vigotski rompe com a
concepgao de que a aprendizagem escolar se inicia a partir de uma "tabula rasa" (Puentes,
[1935] 2024).

Segundo Vigotski (2007), a crianca desenvolve, em seu cotidiano, formas elementares
de linguagem, raciocinio, contagem, compara¢do e resolu¢do de problemas, constituindo
aquilo que denominou de conhecimentos ou aprendizagens pré-escolares. Essa descoberta
representa grande relevancia para a compreensdo do desenvolvimento psiquico, pois
evidencia que a aprendizagem ocorre desde os primeiros anos de vida e desempenha papel
fundamental na formagao das bases sobre as quais se edificam os conhecimentos escolares.

Desse modo, a aprendizagem nao escolar constitui uma etapa indispensavel do
desenvolvimento, o que cria condi¢des para que a crianga se aproprie dos conceitos cientificos
no contexto escolar e avance para formas mais complexas de pensamento, contribuindo para
o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores.

A partir dessa compreensado acerca das fases da aprendizagem, torna-se necessario
aprofundar a analise sobre os diferentes niveis em que esse processo se manifesta no
desenvolvimento infantil. Nesse sentido, a proxima subse¢ao dedica-se ao estudo dos niveis
de aprendizagem — espontanea, espontanea-reativa e reativa —, buscando compreender
suas caracteristicas, especificidades e implicagdes para a organizacdo da aprendizagem

coletiva desenvolvimental.
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4.3.3 Niveis de Aprendizagem (Espontinea, Espontinea-Reativa, Reativa)

Ao se pensar em aprendizagem coletiva, foram definidos na subse¢do anterior, a
aprendizagem coletiva escolar e a aprendizagem coletiva ndo escolar. Desse modo, serdo
explicitados agora os trés niveis que englobam essas aprendizagens. No pensamento de Lev S.
Vigotski (Puentes, [1934] 2024), a aprendizagem coletiva ndo ocorre de maneira Unica €
homogénea. A aprendizagem coletiva assume formas distintas conforme o desenvolvimento
psiquico da crianga e conforme quem organiza e dirige o programa das atividades — se a
propria crianga ou o professor. A partir dessa compreensdo, podem ser identificados trés niveis

ou tipos fundamentais de aprendizagem coletiva.

No texto, L.S. Vigotski concede relevancia a atividade como elemento
importante nos programas, mesmo sendo eles do jardim de infancia.
Segundo o autor, a natureza da aprendizagem coletiva passa por trés etapas ao
longo do desenvolvimento mental da crianga: (1) a aprendizagem coletiva
espontanea - até os 3 anos, em que a crianga aprende de acordo com seu
proprio programa. Essa etapa ndo estd determinada pelo programa da mae,
mas, principalmente, pelo que a crianga absorve do ambiente. (2)
aprendizagem coletiva espontanea-reativa - depois dos 3 anos, durante o
periodo pré-escolar, em que a crianga é capaz de aprender na medida em que
o programa do professor se converte em seu programa. Trata-se de uma
aprendizagem coletiva de transicdo entre o primeiro e o terceiro tipo. (3)
aprendizagem coletiva reativa, que acontece na idade escolar na que a crianga
aprende segundo o programa do professor (Puentes, 2024, p. 133).

Nesse primeiro nivel, predominante na primeira infincia, aprendizagem coletiva da
crianga até os 3 anos de idade, a atividade ¢ orientada principalmente pelos interesses imediatos
da propria crianga. O programa das agdes nao € sistematicamente organizado pelo professor,
mas emerge das necessidades, curiosidades e interagdes espontaneas da crianga com 0 meio
social. A aprendizagem ocorre de forma difusa, no cotidiano, nas brincadeiras e nas rela¢des
sociais (Puentes, [1935] 2024).

O segundo nivel de aprendizagem coletiva acontece entre os 3 e 6 anos de idade da
crianca, recebe o nome de “aprendizagem coletiva espontanea-reativa”. Nesse segundo nivel,
ha uma combinagdo entre a iniciativa infantil e a orientagdo do adulto. A crianca ainda participa
ativamente da escolha e condugdo das atividades, contudo o professor passa a exercer uma
mediagdo intencional, ao organizar situagdes educativas capazes de promover avangos no
desenvolvimento psiquico. Trata-se de uma forma intermediaria de aprendizagem coletiva, em

que o ensino comeca a assumir um papel mais consciente e sistematico (Puentes, [1935] 2024).
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Por fim, o terceiro nivel de aprendizagem coletiva ocorre depois dos 6 anos de idade,
quando a crianga inicia na escola e recebe o nome de “aprendizagem coletiva reativa” e se da
quando a crianca j& aprende na institui¢do educacional com ajuda e na colaboracao do professor
(Puentes, [1935] 2024).

Nesse contexto, ao se referir aos trés niveis de aprendizagem coletiva, Vigotski afirma
que, embora na primeira infancia a crianca faga no processo de aprendizagem coletiva apenas
0 que coincide com seus interesses e, na idade pré-escolar o que quer, mas quer o que o professor
deseja, na idade escolar pode fazer o que o professor aspira (Puentes, [1935] 2024).

A distingdo entre esses niveis ¢ fundamental para a construgdo de programas
pedagogicos adequados para os jardins de infancia. Um programa pré-escolar eficaz deve ser
sistemadtico e ter objetivos claros (como o programa escolar), mas deve ser apresentado de forma
a responder aos interesses emocionais € as representacdoes gerais da crianga, para que ela o
assuma como algo proprio.

Entre as categorias analisadas, assume especial relevancia a contribui¢do de Vigotski ao
explicitar que a aprendizagem coletiva nao ocorre de maneira espontdnea, mas esta
intrinsecamente relacionada ao nivel de maturidade alcancado pelos sujeitos € a presenga de
determinadas condi¢des e requisitos prévios que possibilitam seu desenvolvimento. Faz-se
referéncia aos “periodos otimos da aprendizagem coletiva” e “idades sensitivas” (Puentes,
[1935] 2024), conceitos que evidenciam a existéncia de momentos particularmente favoraveis
para a apropriagdo de determinados conhecimentos e para o desenvolvimento de novas
capacidades psiquicas.

Para a analise desse aspecto, torna-se fundamental estabelecer sua relagdo com o
conceito de zona de desenvolvimento possivel, uma vez que ¢ precisamente nessa zona que se
revelam as potencialidades de aprendizagem ainda nao consolidadas, mas passiveis de
desenvolvimento conforme a mediagao de outros sujeitos mais experientes. Assim, os periodos
otimos e as idades sensitivas podem ser compreendidos como momentos em que determinadas
fungdes psiquicas se encontram mais suscetiveis a influéncia educativa, o que possibilita que a
aprendizagem coletiva atue como forgca propulsora do desenvolvimento, ao antecipar e
impulsionar processos que ainda se encontram em vias de formagdo (Puentes, [1935] 2024)

Aqui Vigotski, apresenta uma definicdo muito importante:

Concordemos em chamar ao nivel de desenvolvimento atual da crianga, como
¢ habitual na pedologia moderna, o estdgio de maturidade alcangado pelas
fungdes da crianga e de zona de desenvolvimento possivel aqueles processos
que ainda ndo estdo maduros, mas em fase de maturagdo. Se distinguirmos
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isso e pudermos determina-los com a ajuda dos métodos apropriados, veremos
que os processos de aprendizagem coletiva e educagdo, em cada idade,
dependem diretamente, nao tanto das peculiaridades ja existentes, organizadas
¢ maduras da crianga, mas das peculiaridades encontradas na zona de
desenvolvimento possivel (Puentes, [1935] 2024, p.24-25).

A zona de desenvolvimento possivel refere-se aos processos psicoldgicos que ainda ndo
atingiram sua plena maturidade, mas que se encontram em processo de formacdo e
desenvolvimento. Diferentemente da zona de desenvolvimento atual, que corresponde ao
conjunto de capacidades ja consolidadas e que a crianga € capaz de realizar de forma autonoma,
a zona de desenvolvimento possivel abrange aquelas fungdes que podem ser desenvolvidas
mediante a mediagdo de outras pessoas mais experientes. A compreensdo dessa distingdo
permite reconhecer que os processos de aprendizagem coletiva e de educagdo, em cada etapa
do desenvolvimento, ndo se apoiam prioritariamente nas capacidades ja amadurecidas da
crianga, mas naquelas que estdo em processo de constitui¢do. Assim, a agdo educativa orienta-
se para as potencialidades em desenvolvimento, o que favorece a emergéncia de novas fungdes
psicoldgicas e promove avancos no desenvolvimento infantil.

Sob essa perspectiva de analise, torna-se necessario refletir criticamente sobre os
programas educacionais que orientam a educagdo das criangas pequenas nas escolas
contemporaneas. Em muitos casos, observa-se a predominancia de propostas pedagdgicas
marcadas pela antecipacdo de conteudos escolares formais, especialmente aqueles relacionados
a alfabetizacao e ao desenvolvimento de habilidades consideradas preparatorias para os anos
iniciais do Ensino Fundamental. Tal orientacao tende a reduzir a educagdo infantil a uma etapa
de treinamento para a escolarizagdo futura, desconsiderando as particularidades do
desenvolvimento psiquico da crianca e a especificidade das atividades que caracterizam essa
fase da vida.

Na perspectiva historico-cultural, essa concepgao apresenta limites significativos, pois
frequentemente se fundamentada em uma compreensdo linear da relacdo entre maturacio e
aprendizagem. De um lado, encontram-se praticas que pressupdem a necessidade de aguardar
a maturagdo de determinadas capacidades para que a aprendizagem ocorra; de outro, observam-
se propostas que antecipam conteudos e exigéncias escolares sem considerar as condigdes
concretas de desenvolvimento da crianga. Em ambos os casos, perde-se de vista a compreensao
dialética defendida por Vigotski, segundo a qual aprendizagem e desenvolvimento constituem
processos interdependentes e mutuamente condicionados (Puentes, [1935] 2024]).

Além disso, muitos programas educacionais contemporaneos sdao influenciados por

demandas de desempenho, avaliagdes padronizadas e metas de rendimento cada vez mais
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precoces, o que contribui para a escolarizacdo antecipada da infincia. Nessa logica, a crianga
passa a ser avaliada prioritariamente por aquilo que consegue realizar de forma individual e
imediata, enquanto suas potencialidades de desenvolvimento, manifestadas nas situagdes de
cooperagdo e mediagdo, permanecem secundarizadas. Como consequéncia, a organizagdo do
ensino tende a privilegiar a reprodu¢do de habilidades e comportamentos observaveis em
detrimento da formagao das fungdes psiquicas superiores ¢ do desenvolvimento do pensamento.

A critica vigotskiana permite questionar essa orientagao ao defender que a educagao
deve atuar sobre as potencialidades da crianca e n3o apenas sobre as capacidades ja
consolidadas. Isso significa que o ensino precisa ser organizado de modo a promover
experiéncias coletivas, atividades mediadas e situacdes de interacdo social capazes de
impulsionar novas formas de pensamento e acdo. A preparagdo da crianca para a aprendizagem
escolar, portanto, ndo consiste na mera aquisi¢cao antecipada de contetdos disciplinares, mas na
criacdo de condigdes que favorecam o desenvolvimento de processos psicologicos superiores,
como a linguagem, a imaginagdo, a atencdo voluntaria, a memoria mediada e o pensamento
conceitual.

Desse modo, a critica aos programas de ensino contemporaneos, que se caracterizam
por uma série de fatos especificos, ndo se dirige apenas aos conteudos que sdo ensinados, mas,
sobretudo, a concepgdo de desenvolvimento que os sustenta. Quando a educacdo infantil &
reduzida a uma etapa preparatoria para o desempenho escolar futuro, corre-se o risco de
negligenciar sua fungdo essencial: promover o desenvolvimento integral da crianga por meio
da apropriagdo das experiéncias culturais e das relagdes sociais que constituem a base da
formagao humana.

Assim, a zona de desenvolvimento possivel revela o carater prospectivo da educacao.
Enquanto o nivel de desenvolvimento atual expressa o resultado dos processos ja concluidos, a
zona de desenvolvimento indica o futuro imediato da crianca, isto €, as fungdes que estdo em
processo de constituicdo. A aprendizagem escolar, quando organizada de forma intencional e
coletiva, atua precisamente sobre essas fungdes emergentes, antecipando e promovendo o
desenvolvimento. Por isso, Vigotski afirma que a Unica aprendizagem verdadeiramente eficaz
¢ aquela que se adianta ao desenvolvimento, criando condi¢des para o surgimento de novas
formacgdes psiquicas (Puentes, [1935] 2024).

Nessa perspectiva, a relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento assume um carater
dialético: a aprendizagem apoia-se nas condi¢des ja formadas pelo desenvolvimento anterior,
mas, a0 mesmo tempo, impulsiona o aparecimento de novas estruturas psicologicas. A educacao

escolar, portanto, ndo deve limitar-se a acompanhar passivamente os processos maturacionais
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da crianga; sua fun¢do consiste em organizar experiéncias de ensino que promovam o avango
das fungdes psiquicas superiores, contribuindo para a formagdo do pensamento teorico, da
consciéncia e da personalidade. E justamente nessa inversdo da relagdo tradicional entre
aprendizagem e desenvolvimento que reside uma das contribui¢gdes mais significativas da teoria
historico-cultural para a compreensao dos processos educativos.

A esse respeito, Vigotski escreveu

Que uma crianca em idade pré-escolar, pelas suas caracteristicas, ¢ capaz de
iniciar um novo ciclo de aprendizagem coletiva que até entdo lhe era
impossivel. Ela ¢ capaz de passar por essa aprendizagem seguindo um
programa, mas, a0 mesmo tempo, pela sua natureza, pelos seus interesses, pelo
seu nivel de seu pensamento, ela pode assumir esse programa apenas na
medida em que seja seu proprio programa (Puentes, [1935] 2024, p. 28).
Com base nas caracteristicas da aprendizagem coletiva e em seu papel no

desenvolvimento das fungdes psiquicas da crianga em idade pré-escolar, Vigotski formulou
um conjunto de principios orientadores para a organiza¢do do programa educativo do jardim
de infancia:

(1)  ser construido de acordo com algum tipo de sistema que oriente a
crianca em dire¢dao a um determinado objetivo, dando certos passos a cada ano
nesse rumo; (2) ser semelhante ao programa escolar no sentido de que devia
ser um ciclo unico e sistemdtico de formacao geral; (3) ser o programa da
propria crianga, ou seja, ser apresentado & crianca numa sequéncia que
responda tanto a seus interesses emocionais quanto as peculiaridades de seu
pensamento relacionado com as representagdes gerais (Puentes, [1935] 2024,
p-131).

Nessa perspectiva, o programa educativo deve promover situacdes de aprendizagem
capazes de mobilizar fungdes psiquicas em formacao, respeitando os periodos mais favoraveis
ao desenvolvimento, bem como um ciclo Unico e sistematico de formagao geral.

As consideracdes apresentadas até aqui evidenciam que, para Vigotski, nem toda forma
de aprendizagem coletiva produz os mesmos efeitos sobre o desenvolvimento psiquico da
crianca. Embora a aprendizagem constitua uma condi¢do fundamental para a formagao das
fungdes psiquicas superiores, seus resultados dependem das condigdes concretas em que ela se
realiza, dos objetivos que a orientam e das formas de organizagdo da atividade educativa. Essa
compreensdo conduz a uma questdo central no pensamento vigotskiano: a necessidade de
distinguir qualitativamente diferentes modalidades de aprendizagem coletiva escolar. Tal
distingdo revela que determinadas formas de organizacao do ensino podem impulsionar o
desenvolvimento mental, enquanto outras podem limitd-lo ou até mesmo comprometé-lo. E

precisamente a partir dessa problematica que se torna possivel compreender uma das teses
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fundamentais formuladas por Vigotski acerca da existéncia de duas variantes da aprendizagem

coletiva escolar, tema que sera discutido na subsecao 4.4.

4.4 A Distincao fundamental (Tese): as duas variantes da aprendizagem coletiva

Na década de 1920, L. S. Vigotski estabeleceu, em suas pesquisas, a aprendizagem
coletiva escolar, que se desenvolve e estd vinculada a atividade coletiva e individual. Nesse
viés, estruturou, também dependendo da forma de organizacdo, outro tipo de aprendizagem
coletiva escolar, que ndo s6 ¢ inocua ao desenvolvimento psiquico da crianga, mas como
também prejudicial em determinadas condi¢des de educagao e de formagao.

Em sua obra Psicologia Pedagogica (1926), chegou a estabelecer que, a depender dos
objetivos, do contetido, dos métodos e das formas de organizacao, podem existir dois tipos de
aprendizagem escolar: (1) “aprendizagem coletiva escolar baseada na agdo” (na época ele ainda
nao utilizava o termo “atividade”) e; (2) “aprendizagem coletiva escolar baseada no ensino”

(Puentes, 2024, p. 98).

4.4.1 Aprendizagem coletiva baseada no ensino (a que reproduz)

Segundo o ponto de vista de L.S. Vigotski, na “aprendizagem coletiva escolar baseada
no ensino”, o foco estd na memorizagdo de conteudos prontos, pelo que se sustenta na
percepc¢do, na instrucdo e na transmissdo. Nessa perspectiva, o professor assume o papel de
instrutor. Essa modalidade “Transforma o aluno em uma esponja que cumpria mais fielmente
sua missdo quanto mais avida e plenamente se impregnava de conhecimentos alheios”
(Vigotski, 2003, p.76).

Na perspectiva da aprendizagem coletiva escolar, baseada no ensino descrita, “A crianga
¢ o recipiente vazio que o processo enche com o vinho ou a dgua de suas aulas” e o professor
“a bomba que transfere os conhecimentos aos educandos” (Vigotski, 1997, p. 159).

Uma das maiores deficiéncias dessa concepgao de aprendizagem coletiva esta em sua
incapacidade de contribuir para o desenvolvimento das necessidades, motivos, interesses e
desejos que levam uma crianga a realizar por si mesma as agdes de aprender. O autor escreveu
que “as aulas do professor podem ensinar muito, mas s6 inculcam a habilidade e o desejo de
aproveitar tudo o que provém das maos alheias, sem fazer nem comprovar nada” (Vigotski,

2003, p. 296).
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O modelo de aprendizagem coletiva baseado no ensino tem como contetido um conjunto
de conceitos empiricos e de habilidades especificas que sao transmitidos do professor ao aluno
pela via do método expositivo ou explicativo-ilustrativo. O objetivo fundamental desse tipo de
proposta ¢ a aquisicdo de conhecimentos que alteram a crianga apenas do ponto de vista
quantitativo, agregando novos valores a uma qualidade mental ou psiquica ja madura.

Na sua critica, Vigotski (2003, p. 296) chama a atenc¢ao para a necessidade de superar o
modelo de professor enquanto instrumento da educagao. Segundo ele, esse tipo de profissional
desempenha o “papel de um gramofone que nio tem voz propria e canta o que o disco lhe

indica, que transmite, da aulas”. Explica:

Quando o professor d4 uma aula ou explica uma ligao, ele assume s6 em parte
o papel de professor, precisamente na parte de seu trabalho em que estabelece
a relagdo da crianga com os elementos do ambiente que agem sobre ela. Mas
sempre que expoe apenas fragmentos de algo preparado, ele deixa de ser
professor (Vigotski, 2003, p. 296).

Nessa perspectiva, a organizagao da atividade pedagodgica estrutura-se a partir da
primazia do ensino sobre a atividade de aprendizagem do aluno, o que atribui ao estudante um
papel predominantemente receptivo no processo educativo. Tal concepgao foi objeto de criticas
e andlises por parte de diversos autores, entre os quais se destacam Vasili Davidov e Paulo
Freire. Ambos, embora a partir de referenciais tedricos distintos, questionaram os limites de
uma pratica pedagogica centrada na reproducdo de conteudo, defendendo formas de ensino que
promovessem a participacdo ativa dos estudantes, a constru¢do do conhecimento e o
desenvolvimento de capacidades intelectuais superiores.

Nesse sentido, Davidov aprofunda essa critica ao demonstrar que praticas centradas na
reprodugcao favorecem predominantemente o desenvolvimento do pensamento empirico.
Segundo o autor, “O pensamento empirico baseia-se na generalizacdo de caracteristicas
externas e na repeti¢do de modos de acdo ja dados, ndo permitindo a apreensdo das relagdes
essenciais do objeto” (Puentes, [1988] 2023, p. 87).

Essa limitacdo se torna ainda mais evidente quando se considera que, nesse tipo de
organizacao, o estudante nao € colocado diante da necessidade de analisar, abstrair e reconstruir
conceitualmente o contetido. Em vez disso, sua atividade se orienta pela reprodugao de modelos
previamente estabelecidos. Como complementa o autor, “A assimilagdo de conhecimentos
prontos ndo garante, por si s0, o desenvolvimento do pensamento tedrico” (Davidov, 1996, p.

124). E ainda coloca que “A aprendizagem pode orientar o desenvolvimento, mas somente
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quando ¢ organizada de maneira adequada; caso contrario, limita-se a formagao de habitos e
habilidades externas” (Vigotski, 2009, p. 115).

Essa afirmagdo ¢ central, pois indica que nem toda aprendizagem escolar promove o
desenvolvimento. Quando organizada sob uma loégica reprodutiva, a atividade do estudante
tende a restringir-se a execucdo, sem que haja necessariamente a compreensao das relagdes
conceituais que estruturam o conhecimento.

E fundamental observar que o carater "coletivo" dessa aprendizagem ndo implica,
necessariamente, uma atividade compartilhada em sentido pleno. Trata-se de uma coletividade
marcada pela direcdo externa e pela homogeneizagio das a¢des, na qual os estudantes aprendem
juntos, mas ndo necessariamente constroem o conhecimento em interacao efetiva.

Nessa organizagdo, o processo de aprendizagem ocorre em coletivo, porém orientado
por uma dindmica em que o professor assume a fun¢do central de apresentar, modelar e dirigir
os conteudos, cabendo aos estudantes a sua assimilacdo. Trata-se, portanto, de uma coletividade
que se constitui mais pela simultaneidade das acdes do que pela construgcdo conjunta do
conhecimento.

Na perspectiva de Paulo Freire, os limites de uma pratica pedagogica centrada na
reproducao de contetildo manifestam-se naquilo que o autor denominou de educagio bancaria.
Nessa concepgdo, o processo educativo caracteriza-se pela transmissdo unilateral de
conhecimentos, na qual o professor ocupa a posicdo de sujeito que ensina, enquanto os
estudantes assumem um papel passivo de recep¢ao e memorizacao das informagdes. Segundo
Freire (1987), essa forma de ensino reduz a aprendizagem a acumulagdo de contetidos, o que
desconsidera a capacidade dos educandos de problematizar, refletir € produzir conhecimentos.

Desse modo, a critica freireana evidencia que a mera reproducao de contetidos limita o
desenvolvimento da autonomia intelectual e da consciéncia critica, restringindo as
possibilidades de formagdo humana e emancipagdo dos educandos. Uma das citagdes mais
conhecidas de Paulo Freire sobre a reprodu¢do de conteudo e a educagdo tradicional encontra-
se no capitulo em que ele discute a educagdo bancéria. Segundo Freire (1987, p. 33), “A
narrac¢ao, de que o educador ¢ o sujeito, conduz os educandos a memorizacdo mecanica do
contetdo narrado [...] Quanto mais se exercitem os educandos no arquivamento dos depositos
que lhes sdo feitos, tanto menos desenvolverdo em si a consciéncia critica”.

Reconhecer essa forma de aprendizagem ¢ fundamental para situa-la criticamente na
pratica pedagdgica. Embora possa cumprir determinadas fun¢des no processo educativo, ela se
mostra insuficiente quando o objetivo ¢ promover o desenvolvimento do pensamento teorico e

das fungdes psicologicas superiores, conforme sustentado pela tradicao histérico-cultural.
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As discussdes desenvolvidas nesta subsecdo permitiram compreender que a
aprendizagem coletiva baseada no ensino se caracteriza por uma organizagao pedagogica em
que predomina a transmissao de conhecimentos e a centralidade da acdo docente, atribuindo
aos estudantes um papel predominantemente receptivo no processo de aprendizagem. Embora
essa forma de organizagdo possibilite a apropriagdo de determinados contetidos e desempenhe
uma funcdo importante na escolarizacdo, seus limites tornam-se evidentes quando o objetivo
da educacgao ¢ promover o desenvolvimento do pensamento teorico, da autonomia intelectual e
das fungdes psiquicas superiores.

As criticas formuladas por autores como Vigotski, Davidov e Freire evidenciam que a
simples reproducdo de conteudos ndo ¢ suficiente para impulsionar formas mais complexas de
desenvolvimento humano. Nesse contexto, emerge a necessidade de compreender outra forma
de organizagdo da aprendizagem coletiva, fundamentada ndo na primazia da transmissao do
conhecimento, mas na atividade consciente ¢ ativa dos estudantes. E precisamente essa
perspectiva que orienta a aprendizagem coletiva baseada na atividade, cuja esséncia reside na
participagdo dos sujeitos em agdes coletivas de estudo que favorecem a apropriagao dos
conhecimentos teoricos e a transformagao qualitativa de seus modos de pensar e agir, tematica
que sera aprofundada na préoxima subsecao.

4.4.2 Aprendizagem coletiva baseada na atividade (a que transforma)

Dentro da aprendizagem coletiva baseada na atividade, ¢ possivel organizar uma
cronologia historico-tedrica que evidencia a constituicdo desse conceito desde as formulagdes
iniciais da Psicologia Historico-Cultural soviética até seus desdobramentos contemporaneos na
Teoria da Atividade, tanto na antiga Unido Soviética quanto nos Estados Unidos. Essa
cronologia demonstra que a aprendizagem deixa de ser concebida como simples assimilagao de
conteudos e passa a ser entendida como um processo de transformacao do sujeito por meio da
atividade coletiva socialmente organizada.

As teorias da aprendizagem coletiva baseada na atividade, apoiam-se no nivel de
desenvolvimento real e, portanto, ndo promovem a transformagao do desenvolvimento. Dentro
da teoria da atividade existem as teorias ndo soviéticas que se fundamentam na atividade, mas
nao transformam. Entre as propostas soviéticas, algumas ndo transformam o desenvolvimento,
outras baseiam-se na atividade em geral e outras na Atividade de Estudo.

Nessa perspectiva, ha um ponto importante: a classificagdo em "teorias ndo soviéticas
da atividade", "teorias soviéticas da atividade que nao transformam", "teorias soviéticas

transformadoras baseadas na atividade" e "teorias baseadas na Atividade de Estudo" ndo
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aparece, com essa nomenclatura, nos artigos de 2019, denominados Teoria da Atividade de
Estudo: contribuigoes de D. B. Elkonin, V. V. Davidov e V. V. Repkine e Teoria da Atividade de
Estudo: contribui¢oes de pesquisadores brasileiros e estrangeiros, do professor Roberto Valdés
Puentes. Ela resulta de um desenvolvimento posterior das pesquisas do Gepedi/UFU e das
discussdes conduzidas por Puentes em livros, capitulos, aulas e materiais de pesquisa. E
importante destacar que essa ndo ¢ uma categoria cldssica da literatura internacional. Trata-se
de uma categoria analitica utilizada por Puentes (2019) para distinguir as teorias produzidas
fora da tradi¢do soviética que incorporaram o conceito de atividade, mas que ndo assumem os
pressupostos desenvolvimentais da Psicologia Historico-Cultural nem da Atividade de Estudo.

Assim, na categoria Teorias ndo soviéticas da atividade, as principais referéncias sdo de
autores que a desenvolveram no Ocidente, especialmente na Europa e nos Estados Unidos. Essa
categoria reune principalmente autores como Yrjo Engestrom, Bonnie A. Nardi, Michael Cole,
James V. Wertsch, Jean Lave e Etienne Wenger, que utilizam o conceito de atividade, mas néo
organizam o ensino a partir da Atividade de Estudo nem assumem, como principio didatico, a
aprendizagem como fonte do desenvolvimento do pensamento tedrico, diferentemente da
tradicdo desenvolvimental de Davidov e seus colaboradores. Essa distingdo ¢ fundamental para
sustentar a classificagdo das variantes da aprendizagem coletiva baseada na atividade.

As teorias soviéticas que ndo transformam, a organizacdo do ensino permanece
orientada pelo nivel de desenvolvimento real, priorizando a consolidag@o ou o aperfeigoamento
de capacidades ja formadas. Quanto as teorias sovi€ticas que transformam, mas se
fundamentam na atividade em geral, situam-se os trabalhos de Pyotr Yakovlevich Galperin e
Nina Fedorovna Talyzina. A aprendizagem ¢ organizada para promover mudancas qualitativas
no desenvolvimento por meio da formagao planejada das agdes mentais.

Por fim, estdo as teorias soviéticas transformadoras fundamentadas na Atividade de
Estudo, representadas principalmente por Vasily Vasilievich Davidov, em continuidade as
contribui¢des de Daniil Borisovich Elkonin. A Atividade de Estudo constitui a atividade
principal do estudante e ¢ organizada para promover o desenvolvimento do pensamento teorico.
O ensino atua deliberadamente na zona de desenvolvimento proximal, ao fazer da
aprendizagem a fonte do desenvolvimento e promover a transformacao das fungdes psiquicas
superiores.

Segundo Puentes (2019), entre as teorias da aprendizagem coletiva baseada na atividade
¢ possivel distinguir aquelas que, embora fundamentadas na teoria da atividade soviética,
permanecem orientadas predominantemente pelo nivel de desenvolvimento real dos estudantes.

Nessas teorias, a atividade organiza o ensino, mas ndo assume plenamente a aprendizagem
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como fonte do desenvolvimento, razdo pela qual ndo promovem uma transformacgao qualitativa
das fungdes psiquicas superiores.

Assim, estabelecida a cronologia proposta, delimita-se, para os fins desta pesquisa, a
analise de trés posicionamentos teoricos da aprendizagem coletiva baseada na atividade. O
primeiro corresponde as concepgdes que se fundamentam predominantemente no nivel de
desenvolvimento atual dos estudantes, abrangendo formulac¢des estrangeiras e brasileiras que,
embora valorizem a atividade como elemento do processo educativo, ndo a concebem como
fonte do desenvolvimento.

O segundo posicionamento reune as teorias de carater desenvolvimental que tomam a
atividade humana em sentido geral como fundamento da aprendizagem, destacando nesse
campo, as contribui¢des de P. Ya. Galperin e N. F. Talyzina.

Por fim, o terceiro posicionamento compreende as teorias desenvolvimentais
fundamentadas especificamente na Atividade de Estudo, formuladas no ambito do sistema
Elkonin—Davidov—Repkin, cuja principal caracteristica consiste em organizar o ensino de modo
a promover o desenvolvimento do pensamento teorico e das fungdes psiquicas superiores dos
estudantes.

A Atividade de Estudo constitui a categoria central do sistema Elkonin—Davidov—
Repkin. Esse sistema procura desenvolver e concretizar, no contexto da organizacdo do ensino
escolar, a concepgao de aprendizagem coletiva (obutchénie) formulada por L. S. Vigotski, ao
compreendé-la como um processo essencialmente social, mediado e coletivo. O estudioso
formula a tese de que a aprendizagem antecede e impulsiona o desenvolvimento. E introduz os
conceitos de mediacao, internalizacao e ZDP (Puentes, ([1935] 2024).

A continuidade historica do desenvolvimento tedrico consiste no fato de Vigotski
fornecer os fundamentos da aprendizagem coletiva e do desenvolvimento; Leontiev
sistematizar o conceito psicoldgico de atividade; e o sistema Elkonin—Davidov—Repkin
transformar esses fundamentos em uma teoria didatica da Atividade de Estudo. Por fim, a
Atividade de Estudo tem suas raizes em L. S. Vigotski.

Na década de 1990, V. V. Davidov descreveu os tipos de aprendizagem, no ambito da
aprendizagem baseada na atividade e aprendizagem coletiva fundamentada no ensino a qual ¢
reflexo-associativa, e que foca na ideia do nivel de desenvolvimento atual. Existe ainda um
tipo de aprendizagem que se fundamenta na zona de desenvolvimento possivel de Vigotski. A
aprendizagem verdadeira s6 ocorre em uma zona de desenvolvimento possivel em que se coloca
o desafio de produzir uma atividade que ¢ fundamentalmente social, colaborativa, dialdgica e

subjetiva. Sob as teses principais de L.S. Vigotski, da aprendizagem que pode, em determinadas
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condi¢des influir sobre o desenvolvimento e do potencial da colaboracdao na ZDP do estudante,
foram sendo construidas teorias que deram origem a nova psicologia.

Nas areas da Pedagogia e da Psicologia, ¢ comum diferenciar aprendizagem funcional
(Utchénie) e aprendizagem desenvolvimental (Obutchénie). A aprendizagem funcional esta
relacionada com o esfor¢o dos individuos que estdo tentando assimilar um ou outro conteudo,
enquanto a aprendizagem desenvolvimental envolve a participacdo de outras pessoas e
constituir-se um processo coletivo e colaborativo.

Ao analisar a evolugdo das teorias da aprendizagem, Davidov (2019) identifica a
existéncia de dois grandes paradigmas que orientam a histéria da educagdo europeia e
americana.

Os fundamentos da primeira teoria foram constituidos pelos conceitos de
associagdo, reflexo, estimulo-resposta (essa teoria pode ser chamada de
reflexo-associativa). A segunda teoria esta baseada nos conceitos de agdo e
tarefa (pode ser chamada de teoria da atividade) (Davidov, 2019, p. 268).

Essa distingdo evidencia uma mudanga fundamental na compreensdo do processo de
aprendizagem. Enquanto a teoria reflexo-associativa concebe a aprendizagem como resultado
da formacdo de associagdes entre estimulos e respostas, a teoria da atividade desloca o foco

para a acao consciente do sujeito diante de tarefas socialmente organizadas.

A teoria reflexo-associativa tem uma longa historia. A nogao sobre o carater
associativo da vida psiquica do ser humano surgiu na antiguidade e se formou
de maneira clara e solida nos séculos XVII e XVIII e, ainda, mantém um
significado cientifico e pratico. Supde-se nessa teoria que o corpo humano tem
uma capacidade especial para captar, preservar e reproduzir algo que foi
experimentado previamente. A existéncia dessa capacidade permite que uma
pessoa estabeleca e reproduza as conexdes entre os eventos individuais de sua
vida que estdo proximos no tempo, no espago, ¢ que t€ém algumas semelhangas
ou diferencas entre si. Essas conexdes foram chamadas de associagdes [...]
Dessa forma, as associagdes podem ser consideradas como a base da memoria
e da capacidade de aprender de um ser humano (Davidov, 2019, p. 268).

Ushinsky (1990, p. 306), defensor e difusor da teoria reflexo-associativa, escreveu que
“0 ., o . A -
conceito ¢ uma combinacdo de atributos idénticos que resulta em uma associacdo, sendo
que os proprios atributos foram tomados de nogdes unitarias.
Nessa perspectiva, a teoria reflexo-associativa da aprendizagem compreende que a
formacao dos conceitos ocorre a partir da apropriagdo de seus componentes sensoriais e da
comparag¢do entre nogdes particulares. A identificacdo, a nomeagao e a generalizagdo, por meio

da linguagem, das propriedades comuns presentes nessas nogdes associadas a realizacdo
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sistematica de exercicios, constituem os principais mecanismos para a aquisi¢ao dos conceitos
fundamentais. Assim, a aprendizagem ¢ concebida como um processo de estabelecimento de
associacoes e de generalizagdes empiricas, fundamentado na repeticdo e na consolidagdao
gradual dos conhecimentos.

Muitos psicologos usavam a teoria reflexo-associativa em suas abordagens.
Bogoyavlenskii e Menchinskaia (1959, p.11-12) afirmam que “Acreditamos que o elemento
central do processo cognitivo € a associagdo; € o objetivo principal de nosso trabalho ¢ estudar
como as associagdes e seus sistemas sdo formados em condi¢des de aprendizagem”.

A teoria reflexo-associativa, baseada numa interpretagdo estritamente sensorial da
percepcdo, ndo reconhece de modo algum o papel excepcional das a¢des no processo de
aprendizagem. Ela se concentra na memoria que mantém as conexdes na esfera da percepcao
e protege os métodos “passivos” da aprendizagem tradicional.

A segunda teoria, a aprendizagem coletiva baseada na atividade, consiste em explicar
o processo de aprendizagem ativa dos conhecimentos, habilidades e hébitos, e ndo, a
reproducao de conhecimentos acabados. O dominio criativo da génese, da origem dos
conhecimentos, habilidades e habitos ocorre por meio da solugdo motivada e intencional de
problemas de uma determinada espécie (Puentes, 2024). A teoria da atividade determina com
precisdo o carater do conhecimento, cuja assimilagdo tenta explicar os saberes teoricos € 0s

modos de acao relacionados a esses conhecimentos.

Essa teoria tem raizes bastante antigas. Pedagogos alemaes (F. W.A. Frobel,
F. A. W. Diesterweg, entre outros) desenvolveram essa teoria no século
passado, assim como pedagogos russos (P. F. Kapterev e colaboradores) e
psicologos e educadores americanos (J. Dewey e outros). No século XX,
trabalharam nessa perspectiva cientistas americanos, autores da teoria da
“aprendizagem social” ( A. Bandura, E. Maccoby e colaboradores), da
aprendizagem cognitiva (J. Bruner, C. Peipert, etc.) , bem como psicologos
soviéticos (S.L. Rubinstein, A.N. Leontiev, P.Ya. Galperin, D.B.Elkonin, entre
outros). Enquanto alguns seguidores da abordagem, do ponto de vista da
atividade, utilizavam nos seus trabalhos apenas os componentes individuais
de toda a estrutura da atividade (na maioria das vezes motivo ¢ a¢do), outros
tém construido a sua teoria com base na doutrina da atividade como um todo.
Deve-se notar que a compreensdo da atividade e seus componentes era muito
diferente entre os cientistas (Ilyasov, 1986, p.123-137).

Todavia, a teoria da atividade, em sua formulagao geral, ainda ndo corresponde a teoria
da Atividade de Estudo. Foi somente com o sistema Elkonin—Davidov—Repkin que a atividade
passou a ser concebida como Atividade de Estudo, organizada intencionalmente para promover

a apropriagdo dos conceitos cientificos e o desenvolvimento do pensamento tedrico, o que
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concretiza, no dmbito da organizacdo do ensino escolar, os fundamentos da aprendizagem
coletiva formulados por Vigotski.

A compreensdao da Atividade de Estudo exige a reconstrucdo do percurso historico e
teorico que fundamenta sua constitui¢do. Esse percurso tem inicio com L. S. Vigotski, que
concebe a aprendizagem coletiva (obutchénie) como um processo socialmente mediado e
estabelece que a aprendizagem, quando adequadamente organizada, constitui a fonte do
desenvolvimento psiquico.

Na continuidade dessa tradigdo, A. N. Leontiev sistematiza a teoria da atividade,
elevando-a a condigdo de categoria central da Psicologia Historico-Cultural para explicar a
constituicdo da consciéncia e o desenvolvimento humano. Com base nesse legado, V. V.
Davidov (2019) demonstra que, na histéria da educacao europeia e americana, consolidaram-
se duas grandes teorias da aprendizagem: a teoria reflexo-associativa, fundamentada nos
conceitos de associagdo, reflexo e estimulo-resposta, e a teoria da atividade, baseada nos
conceitos de agao e tarefa.

Entretanto, ¢ no sistema Elkonin—Davidov—Repkin que esse desenvolvimento tedrico
alcanca sua formulacdo didatico-pedagogica mais elaborada, pois demonstra que nem toda
teoria da atividade possui cardter desenvolvimental. Em razao disso, esses autores propdem a
Atividade de Estudo como uma forma especifica de organizagdo da aprendizagem escolar,
orientada para a apropria¢do dos conceitos cientificos e para o desenvolvimento do pensamento
tedrico, concretizando, no ambito da educacdo escolar, os fundamentos da aprendizagem

coletiva formulados por Vigotski.

O resgate historico tem permitido revelar como os experimentos realizados,
com base na modelagem-genética, foram os importantes meios a partir dos
quais se estruturou o conceito de Atividade de Estudo, posteriormente,
desenvolvido sob a forma de Teoria da Atividade de Estudo. No processo de
produgdo e consolidagdo do sistema didatico Elkonin-Davidov-Repkin, a
Atividade de Estudo se tornou o alicerce da teoria da Obutchénie
Desenvolvimental produzido a época (Longarezi, 2019, p. 161, grifo da
autora).

A Teoria da Atividade de Estudo ocupa centralidade e teve sua estruturagao associada
as demais. O conceito de Atividade de Estudo ¢ uma das abordagens aplicadas ao processo de
aprendizagem e usadas na psicologia soviética que se realiza sobre a base da tese marxista, ao
estabelecer a condicionalidade historico-social do desenvolvimento psiquico da crianca
(Puentes [1935] 2024). Esse conceito se formou a partir de um dos principios dialético-

materialistas fundamentais da psicologia soviética, o principio da unidade da psique e da
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atividade (Rubinstein, Leontiev), no contexto da teoria psicoldgica da atividade(A. N. Leontiev)
e em estreita vinculagdo com a teoria da formagdo por etapas das acdes mentais e tipos de
aprendizagem (P.Ya Galperin, N.F. Talizina e outros).

De acordo com Elkonin

A unidade basica (célula) da Atividade de Estudo ¢ a tarefa de estudo [....] A
principal diferenga entre a tarefa de estudo e quaisquer outras € que seu
objetivo e resultado consistem em introduzir alteragdes no sujeito da
atividade, e ndo em mudar os objetos com os quais o sujeito opera (Puentes,
[1961] 2023, p. 12-13).

Ainda segundo o autor

O resultado da Atividade de Estudo, no decorrer do qual ocorre a assimilagdo
de conceitos cientificos, ¢ a transforma¢do do proprio aluno e seu
desenvolvimento. Podemos dizer que essa mudanga ¢é a aquisigdo, por parte
da crianga, de novas possibilidades, ou seja, novos modos de acdo com os
conceitos cientificos. A Atividade de Estudo ¢, em primeiro lugar, aquela
atividade cujo produto sdo as transformacgdes que o aluno provoca em si
mesmo. Trata-se de uma atividade de autotransformagdo, pois seu produto ¢ a
mudanga que ocorre no sujeito durante sua implementagdo. Esta ¢ a sua
principal caracteristica (Puentes, [1974] 2023, p. 45).

Dessa forma, o principal contetido da Atividade de Estudo ¢ a assimilagdo dos modos

generalizados de agdo na esfera dos conceitos cientificos ¢ das mudancas qualitativas no
desenvolvimento psiquico da crianga que ocorrem sobre essa base.

A adocdo do modelo da Atividade de Estudo, fundamentado na tarefa de estudo,
constitui um pressuposto essencial para a compreensao da aprendizagem que transforma. Esse
modelo possibilita analisar a atividade do sujeito como elemento central do processo de
aprendizagem, deslocando o foco da simples assimilacdo de contetidos para a apropriagcdo de
modos generalizados de acdo e para a formagdo do pensamento tedrico. Nessa perspectiva, a
Atividade de Estudo configura-se como uma teoria da aprendizagem que compreende o
estudante como sujeito ativo na apropriagdo do conhecimento, o que atribui a atividade um
papel determinante no desenvolvimento psiquico.

Essa compreensdo exige que a Atividade de Estudo seja analisada como uma unidade
composta por elementos interdependentes, entre os quais se destacam a tarefa de estudo, as
acoes de estudo, as acdes de controle e as acdes de avaliacdo. A articulacdo desses componentes
cria as condic¢des para o surgimento de novas formagdes psicologicas, que se expressam tanto
no desenvolvimento intelectual, por meio da constituicdo do pensamento tedrico, quanto no
desenvolvimento moral e motivacional, o qual decorre da formacdo de novos motivos,

necessidades e formas de relagdo consciente com a atividade de aprendizagem.
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De acordo com Davidov (2019)

A formagdo do pensamento tedrico dos estudantes € o foco da Atividade de
Estudo. O pensamento teodrico surge quando, desde o inicio do estudo de um
ou outro objeto (ou de uma de suas partes importantes), a crianga v€ a
necessidade de estabelecer um modo generalizado de orientacdo numa
determinada area do conhecimento; construir um modo generalizado de
resolugdo de uma vasta gama de problemas. Dessa maneira, muitas
habilidades praticas se formulam com base em uma fundamentagio teodrica
generalizada (Davidov, 2019, p. 203).

Ao aprofundar essa perspectiva, Vasili Davidov demonstra que a aprendizagem escolar
deve promover o desenvolvimento do pensamento tedrico, o que s6 € possivel quando o
estudante se engaja em acdes que envolvem a analise das relagdes internas do objeto. Segundo
o autor, “O ensino deve ser organizado de tal modo que o aluno descubra as relagdes gerais que
fundamentam um sistema de conceitos, € ndo apenas assimile suas manifestagdes externas”
(Puentes [1988] 2023, p. 112).

Essa organizacao implica a proposi¢do de tarefas que nao possam ser resolvidas apenas
pela aplicagdo de procedimentos conhecidos, exigindo dos estudantes a constru¢ao de novos
modos de a¢do. Como destaca Davidov (1996, p. 156) “A Atividade de Estudo tem como
contetdo a assimilagdo dos modos generalizados de ag¢do, que permitem ao aluno operar
teoricamente com o objeto”.

Em sintese, a aprendizagem coletiva baseada na atividade, em sua perspectiva
transformadora, constitui uma forma superior de organizacdo do processo pedagdgico, na
medida em que ultrapassa a mera assimilagdo de conhecimentos. Sua finalidade consiste em
promover o desenvolvimento das capacidades intelectuais dos estudantes, favorecendo a
apropriacao dos conceitos cientificos, a formacao do pensamento tedrico e a capacidade de
compreender, generalizar e intervir conscientemente na realidade.

A aprendizagem ndo pode ser reduzida a mera transmissdo de conhecimentos, a
elaboracdo e ao aperfeicoamento das acdes e operacdes, mas constitui, fundamentalmente, um
processo de formagdo da personalidade do estudante, o desenvolvimento da esfera que
determina seu comportamento (valores, motivos, objetivos, etc), ndo sendo o efeito sobre o
desenvolvimento educacional garantido por qualquer atividade, mas sé pela formacdo da
Atividade de Estudo.

Evidencia-se que a Atividade de Estudo representa o desenvolvimento mais elaborado

da tradigdo historico-cultural no campo da didatica e da aprendizagem desenvolvimental. Essa

teoria esta focada na solug¢do dessa importante finalidade da escola moderna, ou seja, formar
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entre os alunos uma atitude criativa em relagdo a Atividade de Estudo. Sua solugdo bem-
sucedida ¢ de interesse comum para pedagogos, metoddlogos e psicologos.

As discussoes desenvolvidas nesta subsecao evidenciaram que a aprendizagem coletiva
baseada na atividade, em sua perspectiva desenvolvimental, representa um avango qualitativo
em relagdo as concepcdes que restringem a aprendizagem a assimilagdo de conhecimentos ou
ao aperfeicoamento de capacidades ja constituidas. Ao organizar intencionalmente a Atividade
de Estudo como fundamento do processo educativo, essa perspectiva atribui a aprendizagem a
funcdo de impulsionar o desenvolvimento psiquico e promover a formagdo do pensamento
teorico.

Contudo, compreender a aprendizagem coletiva apenas por sua organizagao didatico-
pedagdgica ndo ¢ suficiente. Torna-se necessario examinar o movimento interno que explica
como essa aprendizagem produz transformacdes qualitativas no desenvolvimento do estudante.
E nesse contexto que se insere a proxima subse¢do, dedicada & analise do carater dialético da
aprendizagem coletiva desenvolvimental, com o objetivo de compreender o processo por meio
do qual a atividade coletiva se converte em atividade mental e possibilita a constitui¢do do
pensamento tedrico

4.5 O carater dialético da aprendizagem coletiva desenvolvimental: o processo que gera
atividade mental e o pensamento teérico

E indiscutivel que o carater dialético da aprendizagem coletiva desenvolvimental resulta
em uma aprendizagem efetiva para as criangas, uma vez que promove nao apenas a assimilagao
de conhecimentos, mas também a transformacao qualitativa de suas fungdes psiquicas. Nesse
processo, a aprendizagem deixa de ser mera reproducdo de contetidos e passa a constituir-se
como atividade formativa capaz de impulsionar o desenvolvimento mental e a formacao do
pensamento teodrico.

Nessa dire¢do, esta subse¢ao busca suscitar a reflexdo acerca da necessidade de uma
educacdo escolar desenvolvimental, fundamentada em principios que compreendam a
aprendizagem como condi¢do para o desenvolvimento humano. Tal posicionamento implica
questionar criticamente os paradigmas que historicamente orientam a educagdo escolar
contemporanea ¢ assumir o desafio de construir praticas pedagdgicas capazes de promover a
formacgdo de sujeitos ativos, conscientes e intelectualmente desenvolvidos, por meio da
apropriacao dos conhecimentos cientificos e culturais produzidos pela humanidade.

As recomendagdes apresentadas anteriormente contrapdem-se aos pressupostos que

historicamente caracterizam o ensino tradicional. Esse modelo de ensino fundamenta-se na
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transmissdo de conteudos previamente sistematizados, na centralidade da agcdo docente, na
reprodugao do conhecimento e na valorizacao da memorizagao e da repetigdo como principais
estratégias de aprendizagem. Nessa perspectiva, o estudante assume, predominantemente, uma
posicdo receptiva diante do conhecimento, enquanto o professor desempenha o papel de
transmissor dos contetidos. Consequentemente, a atividade de aprendizagem tende a privilegiar
a assimilacdo de informagdes ja prontas, em detrimento da formagao do pensamento teorico, da
autonomia intelectual e da participagao ativa dos estudantes na construcao do conhecimento.

Segundo Lerner (1981), o ensino tradicional organiza-se pela apresentacdo dos
conteudos em sua forma acabada, seguida da assimilacdo, generalizacdo e aplicagdo dos
conhecimentos pelos estudantes. Nesse modelo, predomina o método explicativo-ilustrativo,
no qual o professor ocupa posicao central na transmissdao do conhecimento.

As teorias tradicionais de aprendizagem que surgiram no século XVII foram
aperfeicoadas na Russia por Ushinsky e, depois, por professores e didatas soviéticos. A base
das teorias tradicionais de aprendizagem € a associagdo, a visualizagdo, a palavra e o exercicio.

Foi justamente essa logica que Davidov (2019) analisou criticamente ao afirmar que
ela conduz predominantemente a formagao de conceitos empiricos. Os quatro fundamentos
articulam-se em uma sequéncia légica caracteristica da pedagogia tradicional, na qual o
estudante, através da visualizagdo, observa o objeto. Associacdo, compara e identifica
semelhancas entre os objetos. Palavra, nomeia e sistematiza as propriedades observadas.
Exercicio, fixa e automatiza o conhecimento adquirido.

A aprendizagem coletiva desenvolvimental propde outro percurso, baseado na Atividade
de Estudo, na andlise das relagdes essenciais dos objetos e na formacao do pensamento teorico.
Essa distingdo ¢ central para compreender a passagem da teoria reflexo-associativa para a teoria
da aprendizagem desenvolvimental.

A presente andlise estabelece uma ligagdo direta entre o carater dialético da
aprendizagem, a formagdo da atividade mental e o desenvolvimento do pensamento tedrico,
correspondendo exatamente ao foco desta discussao.

Atualmente, se discute métodos ativos de aprendizagem nas areas da psicologia e da
pedagogia. O desenvolvimento da Teoria da Aprendizagem Coletiva Desenvolvimental ¢ uma
dessas abordagens e fundamenta-se nos conceitos elaborados por Lev Vigotski e aprofundados
por pesquisadores como Vasily Davidov, Daniil Elkonin e Vladimir Repkin, entre outros
estudiosos que contribuiram para a consolidagdo desse campo teorico.

Ao longo das ultimas décadas, essa perspectiva tem sido amplamente investigada e

desenvolvida por pesquisadores no Brasil e no exterior, o que tem ampliado a compreensao
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acerca das relagdes entre aprendizagem, ensino e desenvolvimento psiquico. No contexto
brasileiro, destacam-se as contribuigdes do Gepedi, coordenado pelos professores Roberto
Valdés Puentes e Andréa Maturano Longarezi, cujas pesquisas t€ém desempenhado papel
relevante na difusdo, sistematiza¢do e aprofundamento dos estudos sobre a aprendizagem
desenvolvimental e suas implicagdes para a organiza¢do do ensino escolar.

Pensar nessa teoria requer priorizacao da aprendizagem coletiva na qual a escola assume
um papel de desenvolvimento de personalidades coletivistas. Espera-se que a escola se torne
um espago de rompimento com a légica neoliberal de formacao individual das pessoas. A base
dessa teoria estd na Aprendizagem Coletiva Desenvolvimental baseada na atividade.

O foco desta pesquisa recai sobre a aprendizagem coletiva baseada na atividade,
compreendendo que somente assume carater desenvolvimental a aprendizagem que se organiza
na atividade e opera na ZDP dos estudantes. A aprendizagem que atua apenas sobre o nivel de
desenvolvimento real, isto ¢, sobre fungdes ja consolidadas, ndo promove transformacdes
qualitativas no desenvolvimento psiquico e, portanto, ndo pode ser considerada

verdadeiramente desenvolvimental.

Os termos russos “ymcrBeHHOe pazButue” (desenvolvimento mental) e
“pazButne mcuxmueckoe” (desenvolvimento psiquico) foram empregados
indistintamente pelos principais representantes da Psicologia Historico-
Cultural, pelo menos entre 1930 e 1990. O desenvolvimento mental ¢
caracterizado, do ponto de vista de L. S. Vigotski, pelas mudangas qualitativas
que acontecem no nivel e na forma dos modos de agdo e os tipos de atividade
de que se apropria o individuo, as quais se ddo na maneira de novas formacgdes.
Esse tipo de desenvolvimento acontece em duas dimensdes distintas da
constituicdo psicologica dos seres humanos: a dimensdo cognitiva ou
intelectual (neoformagdes tais como, por exemplo, percepgao, atengdo, acdes
mentais, conceitos cientificos, memoria, raciocinio logico, pensamento
teorico, reflexdo, generalizacdo, abstracdo) e a dimensdo subjetiva
(necessidades, motivos, interesses, aspiracdes, emocdes, sentimentos, afetos)
(Puentes, 2024, p.58-61).

O desenvolvimento mental ndo ¢ visto como uma maturagao organica passiva, mas
como o resultado da atividade do sujeito. Além disso, essa mudanga tem carater qualitativo,
pois o desenvolvimento ¢ caracterizado por mudangas qualitativas nos tipos de atividade de
que o individuo se apropria.

A partir de atividade do individuo, ocorre o processo de assimilacao. A assimilacao de
conhecimentos nao ¢ uma adaptacao passiva as condi¢des sociais, mas o resultado da atividade
do individuo no dominio de modos de orientacdo e procedimentos socialmente desenvolvidos.

A assimila¢do ocorre por meio da atividade; e a atividade é o proprio meio pelo qual o
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desenvolvimento psiquico acontece. Desse modo, a assimilag@o constitui o trabalho psiquico
de transformar o interpsiquico em intrapsiquico. Condi¢do para que o coletivo gere
desenvolvimento real.

Puentes (2024) afirma que

A assimilagdo ndo representa uma adaptagdo passiva do individuo as
condig¢des existentes na vida social, ndo ¢ um simples calculo da experiéncia
social, mas o resultado da atividade do individuo no dominio dos modos de
orientagdo socialmente desenvolvidos no mundo objetal e suas
transformacgdes e procedimentos que, gradualmente, se convertem em meios
da propria atividade do individuo. De acordo com L. S. Vigotski, a assimilagdo
(aprendizagem individual) que acontece na atividade, é o meio pelo qual tem
lugar o desenvolvimento psiquico (Puentes, 2024, p.71-72).

Diferentemente da aprendizagem individual, uchénie, que “designa o processo ativo do
aluno (tentativas, erros, corre¢des), a assimilacdo designa o resultado transformador desse
processo”. (Puentes, 2026, p. 22). Portanto, “A assimilacdo nao constitui apenas um resultado
da aprendizagem coletiva, mas o processo mediador que transforma esta atividade estreitamente
dirigida em autorregulagdo interna” (Puentes, 2026, p. 3).

Nessa perspectiva, a assimilacdo ocupa um papel central na formacao do pensamento
tedrico, uma vez que ¢ por meio dela que os conhecimentos, inicialmente construidos no ambito
da atividade coletiva e das relagdes sociais, sdo progressivamente apropriados pelos estudantes
e convertidos em instrumentos internos de analise, reflexao e generalizagcdo da realidade. Assim,
a aprendizagem coletiva cria as condigdes para que os sujeitos participem de agdes
compartilhadas de estudo, enquanto a assimilagdo possibilita que os modos de agdo, os
conceitos e os procedimentos elaborados coletivamente sejam internalizados e reorganizados
em um plano intrapsiquico. Esse movimento favorece o desenvolvimento de capacidades de
abstracdo, generalizacdo e estabelecimento de relagdes conceituais, caracteristicas
fundamentais do pensamento tedrico, em oposi¢do ao pensamento empirico predominante nas
escolas.

Ao discutir a especificidade do pensamento tedrico, Davidov afirma que “O pensamento
tedrico tem como conteudo ndo as propriedades externas e diretamente observaveis dos objetos,
mas as relagdes internas e essenciais que determinam sua origem e desenvolvimento” (Puentes
[ 1988] 2023, p. 126).

O pensamento tedrico representa a transi¢ao de uma inteligéncia puramente pratica e

situacional para uma forma de atividade intelectual superior, caracterizada pela sistematicidade,
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pela consciéncia das proprias operacdes mentais e pela capacidade de generalizar relagdes
complexas além da percepcao imediata.

O desenvolvimento do pensamento teorico ¢ o resultado da atividade do individuo no
dominio de procedimentos socialmente desenvolvidos. A analise pedolédgica deve concentrar-
se em como o ensino desperta esses processos internos, existe uma distancia entre o que a
crianga j4 domina (ontem) e o que estd amadurecendo através dos conceitos cientificos
(amanha). Essa "ZDP" ¢ o espago em que o pensamento teorico € semeado. E, a transformacao
qualitativa, a boa aprendizagem ¢ aquela que se adianta ao desenvolvimento, incitando o
pensamento a passar da habilidade "em si" para a "para si" (consciente) (Puentes [1935] 2024).

Em suma, o pensamento tedrico representa a transi¢do de uma inteligéncia puramente
pratica e situacional para uma forma de atividade intelectual superior, caracterizada pela
sistematicidade, pela consciéncia das proprias operagdes mentais € pela capacidade de
generalizar relagcdes complexas além da percepcao imediata.

A dialética da aprendizagem coletiva desenvolvimental revela-se, portanto, na unidade
contraditoria entre ensino ¢ desenvolvimento, entre atividade externa ¢ internalizacao, entre
mediacao social e formagao da consciéncia. O pensamento tedrico emerge desse movimento de
transformagdo qualitativa da atividade mental, o que possibilita ao sujeito compreender os

fendmenos para além de suas aparéncias imediatas e atuar conscientemente sobre a realidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao final desta pesquisa, torna-se possivel afirmar que as formas tradicionais de
organizacdo da aprendizagem, centradas predominantemente em atividades individuais e na
transmissdo de conteudos em sala de aula, mostram-se insuficientes diante das demandas do
desenvolvimento psiquico e subjetivo dos estudantes. O problema que se apresenta nao se
restringe a falta de esforco ou dedicagdo por parte dos sujeitos envolvidos no processo
educativo, mas relaciona-se, sobretudo, as limitagdes presentes na organizagdo tedrica da
atividade pedagogica.

Em muitos contextos escolares, o ensino ainda se orienta prioritariamente para a
memorizacdo e a internalizacdo de conhecimentos, habilidades e atitudes previamente
estabelecidos. Embora tais aspectos possuam relevancia no processo formativo, argumenta-se
que eles ndo sao suficientes para promover o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores
e a formagdo do pensamento tedrico. Nessa perspectiva, torna-se necessario repensar a
organiza¢cdo do ensino, de modo que a aprendizagem seja concebida como um processo
coletivo, consciente e desenvolvimental, capaz de impulsionar transformagdes qualitativas no
desenvolvimento humano.

Assim, a defesa de uma aprendizagem coletiva desenvolvimental nao representa apenas
uma proposi¢cao metodoldgica para a organizagao do ensino, mas uma concepgao de educacao
comprometida com a formagao integral dos sujeitos e com a criagdo de condi¢des para que
esses se apropriem criticamente da cultura humana, desenvolvendo formas cada vez mais
complexas de pensamento, consciéncia e atuacao social.

Os resultados obtidos ao longo da investigacdo evidenciam que a principal contribuicdo
da dissertagdo consiste na reconstru¢do conceitual da aprendizagem na tradi¢dao historico-
cultural, especialmente na obra de L. S. Vigotski, superando leituras que reduziram o conceito
de obutchénie a ideia de ensino, instru¢dao ou mera mediacao pedagdgica. A analise bibliografica
realizada demonstra que a aprendizagem, no interior dessa tradi¢do, constitui uma categoria
tedrica complexa, cuja compreensao exige distinguir processos historicamente confundidos
tanto na literatura internacional quanto na produgdo brasileira.

Nesse sentido, um dos resultados mais relevantes da pesquisa foi demonstrar que a
aprendizagem ndo pode ser compreendida como categoria univoca. A sistematizagao

apresentada no Capitulo 1 evidencia que a diferenciacdo entre aprendizagem coletiva
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(obutchénie) e aprendizagem individual (utchénie) representa um avango interpretativo
importante para a psicologia pedagogica historico-cultural. Essa distingao permite compreender
que a aprendizagem coletiva ndo corresponde simplesmente ao ensino organizado pelo
professor nem ao trabalho em grupo, mas designa um processo interpsicoldgico especifico, cuja
finalidade ¢ criar as condigdes para o desenvolvimento da aprendizagem individual baseada na
atividade.

A pesquisa desenvolvida permitiu demonstrar que a concep¢do de aprendizagem
presente na obra de Lev S. Vigotski ultrapassa as interpretagdes instrumentais e reducionistas
que, historicamente, limitaram sua compreensdo a mediacdo de conteitdo ou ao
desenvolvimento de capacidades individuais. Ao longo do estudo, evidenciou-se que a
aprendizagem constitui uma atividade essencialmente social, coletiva e desenvolvimental,
assumindo papel determinante na formacao das fung¢des psiquicas superiores € na constitui¢ao
do sujeito.

Antes de adentrar as consideragdes finais desta dissertacdo, considero pertinente
explicitar algumas notas introdutorias, especialmente no que diz respeito ao lugar a partir do
qual enuncio esta discussao. Meu posicionamento, enquanto autora desta secao, ndo se ancora
em uma suposta neutralidade ou exterioridade em relagdo ao referencial teorico mobilizado; ao
contrario, inscreve-se em uma perspectiva de adesdo critica e comprometida com seus
fundamentos. Nesse percurso formativo, a orientagdo do professor doutor Roberto Valdés
Puentes, bem como suas producdes académicas, em especial, a tese de professor titular,
intitulada Desenvolvimento Mental das Criangas no Processo de Aprendizagem Coletiva, no
ambito do Programa de Pés-graduacao de Educagdo da Universidade Federal de Uberlandia foi
decisiva para o aprofundamento da problematica da aprendizagem educativa em sua articulagdo
com 0s processos psicologicos, a luz da psicologia historico-cultural.

E, portanto, a partir desse horizonte tedrico que me posiciono criticamente, buscando
compreender a aprendizagem como uma atividade estruturada que engendra saltos qualitativos
no desenvolvimento humano. Trata-se de um processo investigativo atravessado por um
envolvimento intelectual e formativo que, marcado também pela intensidade e rigor cientifico
proprios desse campo de estudos, espero se facam presentes nas reflexdes aqui desenvolvidas.

Ademais, cabe destacar que a organizagdo do percurso argumentativo se estrutura em
torno de um mapeamento das aproximagdes e divergéncias entre autores e colaboradores de L.
S. Vigotski, constituindo-se esse movimento comparativo como o eixo articulador da
investigacdo. Nessa dire¢do, assume-se a compreensdo da aprendizagem coletiva e do

desenvolvimento como processos intrinsecamente relacionados, marcados por dindmicas nao
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lineares, por rupturas e por momentos de crise, os quais se revelam constitutivos do proprio
movimento de transformagao.

Embora as reflexdes desenvolvidas ao longo desta dissertagdo tenham possibilitado
aprofundar a compreensdo acerca dos fundamentos e principios da aprendizagem coletiva na
perspectiva teorica de Lev S. Vigotski, este estudo ndo pretende esgotar a complexidade do
tema. Contudo, ¢ importante destacar que o desenvolvimento deste estudo encontrou algumas
limitagdes, especialmente em relagdo a disponibilidade de referéncias bibliograficas e ao
processo de traducdo das obras originais, fatores que restringiram, em certa medida, o alcance
da pesquisa bibliografica. Apesar dessas dificuldades, os resultados obtidos permitiram avangar
na compreensdo dos fundamentos da aprendizagem coletiva e abrir novas possibilidades de
investigacdo acerca da temadtica.

Diante do percurso investigativo realizado, considera-se que o objetivo geral desta
dissertacdo foi alcangado, uma vez que o estudo possibilitou demonstrar as bases da
Aprendizagem Coletiva Desenvolvimental na obra de Lev S. Vigotski, superando interpretagdes
reducionistas e instrumentalizadas que limitam a aprendizagem coletiva a uma mera estratégia
metodoldgica ou organizacional do ensino. Ao longo da pesquisa, evidenciou-se que, na
perspectiva vigotskiana, a aprendizagem coletiva constitui uma categoria fundamental para a
compreensdo do desenvolvimento psiquico humano, sendo compreendida como for¢a motriz
do desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores.

Nesse sentido, os objetivos especificos foram progressivamente alcangados e
articulados entre si, ao longo do desenvolvimento da investigacao, permitindo a construgao de
uma compreensdo tedrica mais ampla e consistente acerca da Aprendizagem Coletiva
Desenvolvimental na obra de Lev S. Vigotski. Inicialmente, buscou-se descrever a trajetoria
intelectual e cientifica de Vigotski, contemplando aspectos relacionados a sua vida, obra,
contexto historico, objetos de pesquisa e fundamentos metodologicos. Na sequéncia, alcangou-
se o objetivo de examinar a concepg¢do vigotskiana de desenvolvimento psiquico humano,
evidenciando que o desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores possui natureza
histérico-cultural e social. A investigagdo também possibilitou sistematizar o conceito de
Aprendizagem Coletiva Desenvolvimental, explicitando seus fundamentos, principios e
categorias constitutivas. Distinguir as formas individual e coletiva da aprendizagem, bem como
compreender as especificidades das fases ndo escolar e escolar. Além disso, foram analisados
os niveis de aprendizagem coletiva — espontanea, espontanea-reativa e reativa — e suas
variantes, baseada no ensino e baseada na atividade, explicitando suas caracteristicas,

fundamentos e implicagdes para a organizacao do ensino desenvolvimental.
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Desse modo, o conjunto dos objetivos especificos alcangados conferiu sustentagdo
tedrica, metodologica e conceitual ao objetivo geral da dissertagdo, reafirmando a centralidade
da aprendizagem coletiva no desenvolvimento psiquico humano na perspectiva historico-
cultural.

Como foi demonstrado, a teoria de Vigotski ndo surgiu no vazio, mas de um encontro
dialético entre sua forma¢ao humanistica inicial (focada na arte e na consciéncia) e as demandas
pos-revolucionarias por uma psicologia materialista. Esse contexto de crise e sintese ¢
fundamental para compreender sua resposta ao desenvolvimento psiquico.

Nesse quadro tedrico, a elaboracdo desta dissertacdo permitiu demonstrar que a
educacdo ndo ¢ uma mera facilitadora do desenvolvimento, mas sua forca motriz.
Especificamente, no que tange ao aspecto da aprendizagem coletiva, que desempenha um papel
irreduzivel por trés razdes fundamentais: primeiro, porque € no coletivo, na interacao com pares
e com o adulto que os signos culturais, sdo primeiramente usados como ferramentas
psicologicas. A crianga aprende a significar o mundo no e pelo outro. Segundo, porque a
aprendizagem coletiva constitui uma das bases sobre as quais se assentam alguns dos conceitos
mais relevantes produzidos por Vigotski no interior dessa problematica, como € o caso da ZDP,
isto €, aquilo que a crianga ndo consegue fazer sozinha, mas ¢ capaz de realizar com o auxilio
de um parceiro mais capaz ou por meio da colaboracdo entre pares. Essa zona ¢ a regido onde
o desenvolvimento propriamente dito acontece. Terceiro, porque a adequada organizacdo da
aprendizagem coletiva antecipa e provoca processos de desenvolvimento que, de outra forma,
nao ocorreriam. Como Vigotski afirmou, o bom ensino ¢ aquele que se adianta ao
desenvolvimento.

Diante desse esboco, cabe-nos a reafirmacdo da tese da Aprendizagem Coletiva
Desenvolvimental como a concepgao mais avangada de L. S. Vigotski no campo da psicologia
pedagdgica que altera a visdo tradicional que se tinha no Brasil at¢ o momento sobre essa
questao.

Para a defini¢do da taxonomia, aplicada nesta dissertacdo e a disting@o das variantes, foi
descrita a classificagdo dos objetivos de aprendizagem em niveis hierarquicos de complexidade
cognitiva. O argumento central aqui defendido ¢ que o termo "aprendizagem", recorrentemente
empregado por Vigotski ao longo de sua obra, ndo possui carater univoco, isto €, ndo apresenta
um unico significado ou sentido, mas sim uma natureza multivoca, comportando multiplas
acepgOes. Nesse sentido, revela-se equivocado qualquer esforco de tradugdo para a lingua
portuguesa que atribua ao termo um significado unico e invariavel, uma vez que sua acepgao

se altera conforme o contexto de uso pelo autor.
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Assim, a Aprendizagem Coletiva Desenvolvimental afirma-se como um projeto ético,
politico e pedagdgico que potencializa a construgao de uma escola mais democratica, inclusiva
e socialmente referenciada, capaz de contribuir para a formacao de sujeitos criticos e para a
transformagao da realidade social brasileira.

No que se refere as limitacdes desta investigacdo, reconhece-se que o estudo se
concentrou predominantemente no plano teorico-conceitual, o que, embora tenha possibilitado
um aprofundamento analitico rigoroso, restringe a apreensao das mediagdes concretas
implicadas na implementagdo de propostas pedagodgicas no contexto escolar brasileiro.
Ademais, as especificidades historicas, culturais e institucionais das escolas ndo foram
exploradas empiricamente, o que indica a necessidade de estudos que articulem, de modo mais
direto, teoria e pratica.

Como desdobramento, sugere-se o desenvolvimento de pesquisas futuras de carater
empirico e interventivo, especialmente aquelas que se proponham a implementar e analisar o
Sistema Elkonin—Davidov—Repkin em contextos escolares brasileiros. Tais investigagdes
podem contribuir para compreender as potencialidades e os desafios da organizagdo do ensino
orientada pela Aprendizagem Coletiva Desenvolvimental, considerando as condicdes reais da
escola publica, a formagdo docente ¢ as dinamicas coletivas da sala de aula. Além disso,
recomenda-se a ampliagdo de estudos comparativos e longitudinais que investiguem os
impactos dessa abordagem no desenvolvimento do pensamento tedrico dos estudantes, bem
como suas implicagdes para a transformagado das praticas pedagdgicas.

Os resultados alcangados permitem afirmar que a aprendizagem coletiva ndo representa
um elemento secundario da teoria vigotskiana, mas constitui seu principio organizador. E nas
relagdes sociais, na atividade compartilhada e na cooperagao entre os sujeitos que se produzem
as condi¢des para o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores e para a formagao do
pensamento teodrico. Assim, a dimensdo coletiva antecede, organiza e potencializa o
desenvolvimento individual, reafirmando a aprendizagem como for¢a motriz do
desenvolvimento humano.

Nessa perspectiva, a pesquisa contribui para a consolidacdo da hipdtese de que a obra
de Vigotski oferece as bases para uma Teoria da Aprendizagem como Atividade
Desenvolvimental, aqui compreendida como Aprendizagem Coletiva Desenvolvimental. Tal
compreensdo amplia o entendimento do papel da escola e da educacdo, deslocando o foco de
praticas centradas na transmissdo e reproducdo de conhecimentos para processos educativos
fundamentados na atividade conjunta, na mediagdo consciente, na cooperacao ¢ na formagao

integral dos estudantes.
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Concluo minhas discussdes e pesquisas destacando que, ao longo de minha trajetoria
docente, tenho me dedicado a promogao de uma educagao de qualidade, mobilizando questdes
problematizadoras como estratégia para favorecer o desenvolvimento cognitivo ¢ a efetiva
apropriacdo dos saberes. Esta pesquisa configura-se como um marco em minha trajetoria
académica, ao consolidar e ressignificar esse percurso formativo, ao promover uma
compreensdo mais critica e fundamentada da aprendizagem, reorientando minha pratica
pedagdgica e meu modo de posicionar-me como docente-pesquisadora.

Desse modo, a ressignificacdo perpassa por trés dimensdes principais: 1. No plano
teorico, configurou-se de uma compreensao mais intuitiva ou pratica da aprendizagem para uma
leitura fundamentada, critica e conceitualmente orientada. 2. No plano da pratica pedagogica,
minha atuagdo deixa de ser guiada apenas por métodos ou rotinas e passa a ser intencional,
problematizadora e orientada ao desenvolvimento. H4 uma mudanga de foco, de ensinar
conteudos, para organizar condi¢des de aprendizagem. 3. No plano da identidade profissional,
reposiciona-se como professora-pesquisadora, alguém que questiona a propria pratica, investiga
os processos de aprendizagem e, por fim, toma decisdes pedagogicas com base em fundamentos
teoricos.

Assim, a contribui¢do desta investigacao reside em oferecer subsidios para a constru¢io
de uma escola comprometida com o desenvolvimento pleno dos estudantes, em que a
aprendizagem, concebida como atividade coletiva e historicamente situada, se constitui como
eixo estruturante do trabalho pedagodgico e como possibilidade concreta de transformagao da
realidade educacional brasileira.

O alcance e a relevancia do trabalho incidem em pesquisas futuras que poderao dedicar-
se a observacdo sistematica de salas de aula, a analise das formas de organizagdo da atividade
coletiva e ao estudo das mediagdes pedagogicas que potencializam o desenvolvimento das
funcdes psiquicas superiores, contribuindo para ampliar e consolidar os conhecimentos
produzidos acerca dessa temadtica. Reafirmar que o estudo da Aprendizagem Coletiva

Desenvolvimental, em sua riqueza e dinamicidade, esta longe de se encerrar.
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